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Die Reihe »Dialektik der Be-Hinderung« ist inter- und transdisziplinar angelegt.
Sie eroffnet den Zugang zu einem vertieften theoretischen Begreifen der sozialen
Konstruktion von Behinderung in Form von Beitrigen zu einer synthetischen
Humanwissenschaft. Sie versteht sich in den Traditionen kritischer Theorie, die
immer auf eine veranderte gesellschaftliche Praxis im Sinne von Dekolonisierung
und Uberwindung sozialer Ausgrenzung zielt. Auferdem muss kritische Theorie
im Bereich von Behinderung und psychischer Krankheit erweiterte Zugangs-
wege kritischer Praxis eroffnen und sich von dieser ausgehend bestimmen, denn
wie bereits Comenius festhielt: »Das Wissen, das nicht zu Taten fithrt, mag
zugrunde gehen!«

Damit ist ein Verstindnis von Behinderung und psychischer Krankheit zu-
grunde gelegt, das von dem bio-psycho-sozialen Wechselverhaltnis von Isolation
und sozialer Ausgrenzung als Kernbestand der Konstruktion von Behinderung
ausgeht. Gegen diese Prozesse wird die generelle Entwicklungsfihigkeit aller
Menschen durch menschliche Verhiltnisse gesetzt, in deren Mittelpunkt, in
Anlehnungan die »Philosophie der Befreiung«, Anerkennung und Dialog stehen.

Das einzig Heilige, das zihlt, ist die Existenz des Anderen.
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Gekommen, um zu bleiben -
Erfahrungen aus vier Jahrzehnten
Gemeinsamer Unterricht

Das Thema Inklusion hat mit der UN-Konvention zu den Rechten der Menschen
mit Behinderung einige Aufmerksamkeit erfahren. Gleichermaflen kann man
den Eindruck erhalten, es wire ein vollig neues Thema, das erst durch die UN-
Konvention tiber Deutschland (und die Welt) hereingebrochen sei. Dass seit Mitte
der 1970er Jahre Erfahrungen und Forschungskenntnisse zum Gemeinsamen
Unterricht vorliegen, scheint oftmals in Vergessenheit zu geraten. In wissen-
schaftlich begleiteten Modellprojekten in zahlreichen alten Bundeslindern
(und Brandenburg) wurden die PraktikerInnen in der Entwicklung begleitet
und die Erkenntnisse systematisch dokumentiert. Diese erste Generation von
ForscherInnen (und zugleich meist HochschullehrerInnen) ist innerhalb eines
kurzen Zeitraums aus dem Dienst ausgeschieden. In einem Gesprich mit Jutta
Scholer auf der Integrationsforschungstagung in Wartaweil 2012 entstand dann
die Idee zu diesem Interviewprojekt.

Im Rahmen einer Interviewreihe wurden 18 WissenschaftlerInnen aus dem
Bereich der Integrationspadagogik zu ihren Erfahrungen aus den vergangenen
40 Jahren befragt. In diesem ersten Band sind die folgenden neun ForscherInnen
vertreten: Alfred Sander, Hans Eberwein, Helmut Reiser, Jutta Schoéler, Rainer
Maikowski, Reimer Kornmann, Ulf Preuss-Lausitz, Ulrike Schildmann, Wolfgang
Jantzen.

Im zweiten Band werden die Interviews von: Annedore Prengel, Georg
Feuser, Hans Wocken, Helga Deppe, Irmtraud Schnell, Nina Homberg, Volker
Schonwiese, Walther Dreher und Wolfgang Podlesch folgen.

Zusitzlich zu den Interviews liegen von allen Befragten ein reprisentati-
ver ilterer Artikel (angepasst an die neue Rechtschreibung), die vollstindigen
Literaturlisten in einem einheitlichen Format sowie eine von den Befragten ge-
troffene Auswahl an eigenen und fremden Veroffentlichungen vor.

Zielgruppe sind vor allem Studierende und andere Interessierte, die sich mit
dem Thema Inklusion auseinandersetzen wollen. Die Interviews und Texte geben



Gekommen, um zu bleiben — Erfahrungen aus vier Jahrzehnten Gemeinsamer Unterricht

einen Einblick in die Arbeit der Befragten und die Literaturlisten und -emp-
tehlungen bieten Moglichkeiten zur Vertiefung. Aus Platzgriinden finden sich
die Empfehlungen sowie die vollstindigen Literaturlisten nur auf der projekt-
begleitenden Internetseite: www.blickzuriicknachvorn.net. Dort stehen auch
die vollstindigen Interviewtexte und Artikel aus diesem Buch ein halbes Jahr
nach Erscheinen zur Verfiigung. Im Sinne des Open Access-Gedankens wurde als
Lizenz die Creative Commons-Namensnennung 4.0 International Lizenz (cc-by)
gewihlt, sodass Lehrende die Texte und Interviews auch ohne Schwierigkeiten mit
der VG WORT auf lokalen e-learning-Portalen einstellen kénnen. Parallel dazu
werden alle Bestandteile bei pedocs.de veroffentlicht.

Im Sinne des Forschenden Studierens kénnen somit die Studierenden voll-
standige Interviewtexte zur Analyse zur Verfugung gestellt bekommen oder sich
auszugsweise mit den Texten befassen.

Zur besseren Zuginglichkeit wurden die Interviews jeweils mit Marginalien
versehen. Diese sind auch in einem Index am Ende des Buches zusammenge-
fasst. Eine weitergehende Analyse des Materials steht noch aus. Da es das Ziel des
Projekes ist, die Materialien fiir die gemeinsame Arbeit mit den Studierenden zur
Verfuigung zu stellen, wurde dies auf eine spatere Auflage verschoben.

Methodische Bemerkungen: Es handelt sich um Leitfadeninterviews, die im
Zeitraum von August 2014 bis November 2015 personlich zumeist bei den
Befragten vor Ort gefithrt wurden. Der Leitfaden wurde den Befragten im
Vorfeld zur Verfuigung gestellt. Die Aufnahmen wurden als Schriftdeutsch tran-
skribiert und sprachlich geglattet. Anschliefend wurden sie den Befragten zur
Durchsicht zur Verfiigung gestellt. Da es schwerpunktmifig darum ging, die
Arbeit der Befragten darzustellen, wurden durch die Befragten auch Erginzungen
oder Streichungen vorgenommen.

Einzige Ausnahme ist der Text von Hans Eberwein, der aus gesundheitlichen
Griinden die Interviewfragen schriftlich beantwortete.

Das Projekt wurde tatkriftig unterstiitzt durch die Max-Traeger-Stiftung und
die Universitit Bremen. Ein ganz herzlicher Dank geht auch an Ilona Hiinger,
Alena Knieriem, Andrea Baitz, Sylvester Keil (von anystyle.io), Claudia Edelblut-
Schéne, Gisela Lau (fiir das Coverfoto) sowie an Dr. Eva-Christina Miiller.

Ein besonderer Dank geht an alle Befragten, die sich Zeit fiir das Interview
sowie die Vorbereitung und die Korrektur genommen haben und ohne die das
Projekt nicht méglich gewesen wire.



Interview mit Alfred Sander

Wie kamen Sie selbst denn zur integrativen Padagogik?

Also, ich war zuerst Volksschullehrer und habe dann ein Aufbaustudium zum
Sonderschullehrer gemacht. Als Sonderschullehrer habe ich in der Praxis an Lern-
behindertenschulen damals bald geschen, dass sicher nicht alle Kinder dort gut
untergebracht sind. Ich habe bei manchen gar nicht verstanden, warum die auf der
Hilfsschule, wie man damals noch sagte, sind. Dann habe ich in einem Kongress
den damaligen Vorsitzenden des Verbandes deutscher Sonderschulen (VdS) ken-
nengelernt, Heinz Schrader aus Flensburg. Er war nicht sehr lange Vorsitzender.
Heinz Schrader war wohl zu kritisch eingestellt fiir den VdS. Er hat mich mit
Effizienzstudien bekannt gemacht, vor allem aus den USA, iiber die Wirksamkeit
vom Sonderklassenbesuch im Vergleich zum Regelklassenbesuch und das Thema
hat mich fasziniert. Ich habe mich eingearbeitet und das hat meine Zweifel an der
Berechtigung der Sonderschule noch wesentlich verstirke. Ja, und so wurde ich
zum Gutachter und Sachverstindigen fir die Kommission Sonderpiadagogik des
Deutschen Bildungsrates berufen, der ja in den Jahren 1970 bis 1973 ein Grund-
werk fur Integration, vor allem fiir mehr schulische Integration, geschaffen hat.
Von da an war ich voll von dem Thema gefesselt. Das war der Einstieg, das waren
die frithen 70er Jahre.

Und wie ging’s dann weiter?

Ja, dann haben vor allem Berliner Modellschulen, zu Anfang die Fliming-Schule,
spiter dann die Uckermark-Schule, durch Literatur und auch durch Tagungen, die
dort stattfanden, grofles Interesse bei allen integrationsinteressierten Menschen
geweckt und haben dazu angeregt, in anderen Stidten, in anderen Bundeslindern
Ahnliches zu versuchen. Hier im Saarland ging das zunichst ganz schleppend.
Eigentlich hat sich im Saarland nur die Gewerkschaft Erzichung und Wissen-
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schaft (GEW) dafiir stark gemacht. Mitte der 80er Jahre kam es endlich zu einem
Regierungswechsel im Land, die bis dahin stindig vorherrschende CDU wurde
abgelost durch Oskar Lafontaine und eine SPD-Regierung. Lafontaine hat den
Psychologieprofessor Diether Breitenbach zum Kultusminister berufen. Breitenbach
war ein Freund von mir. Ich war damals auch schon an der Uni und nicht mehr im
Schuldienst. Breitenbach hat bald zu mir gesagt: »Mach mal einen guten Plan fur
Integration in den Schulen, dann bringen wir das im Landtag durch.« Aus dem
Entwurf entstand eine schulrechtlich gesicherte Basis fiir Integration, die hier im
Saarland dann Jahr fiir Jahr langsam voranging.

Und vorher waren es auch Modellversuche, oder gab es vorher noch gar nichts
in Sachen Integration?

Vor 1985 gab es hier keinen Modellversuch. Als Breitenbach Kultusminister wurde,
hat er gesagt: »Ihr konnt sofort irgendwo anfangen, ich erklire das dann zum Mo-
dellversuch.« Der wurde aber nicht grof§ wissenschaftlich begleitet. Im ersten Jahr
wurden drei Kinder im ganzen Land integrativ unterrichtet, wir haben das verfolgt,
beraten und auch niher dariiber berichtet, aber ein eigentlicher Modellversuch im
Saarland war es damals nicht.

Das heif3t, es ging gleich 1986 mit einer Regelbeschulung los?

Ja, 1986 wurde das Schulordnungsgesetz des Saarlandes im Landtag neu formu-
liert und darin stand der Satz, dass zu den Aufgaben der Schulen der Regelform
auch die Unterrichtung und Erzichung von Kindern mit Behinderung zihlen.
In der dazugehorigen Durchfiithrungsverordnung gab es dann allerdings wieder
schulrechtliche Einschrinkungen im Sinne von: soweit die Bedingungen in der
Schule das erméglichen und das Wohl des Kindes gesichert ist usw. Im Jahre 1987
wurde dann erstmals eine darauf bezogene Integrationsverordnung erlassen, die
tiber 20 Jahre lang gegolten hat. Sie ist erst jetzt durch eine neue »Inklusionsver-
ordnung« abgelost worden.

Und dann gab es aber ab 1986 eine wissenschaftliche Begleitung?

Ja. Die war tibertragen an unser Institut Erziechungswissenschaft, Arbeitseinheit
Sonderpidagogik an der Universitit des Saarlandes. Von unserer Arbeitseinheit
aus haben wir dann jihrlich, manchmal auch im Zweijahresabstand, buchférmige
Veroffentlichungen tiber die Entwicklungen der Integration im Saarland heraus-
gegeben (Saarbriicker Beitrige zur Integrationspidagogik, insgesamt 12 Binde).
Wir standen damals in engem Kontakt zu entsprechenden wissenschaftlichen
Begleitgruppen in Berlin, Frankfurt a. M., Hamburg und einigen anderen. Wir
haben uns recht oft auf bundesweiten Tagungen getroffen und auch Hospitati-
onsbesuche durchgefihrt.
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Interview

Alfred Sander

Welche Eigeninteressen und Schwerpunkte waren fiir Sie besonders relevant?

Da ich aus der Sonderschule »Lernen « hervorgegangen bin, war fiir mich ein gro-
Ber Interessenschwerpunke, dort viel genauer hinzuschauen, um méglichst vielen
Kindern dieses Abstellgleis zu ersparen. Wir haben das unter anderem dadurch
versucht, dass wir in Sonderschulen und auf Sonderschullehrerversammlungen
fur die Integrationsidee geworben haben. Damals gab es noch keinen Riickhalt
aus den Vereinten Nationen, aber immerhin aus dem Deutschen Bildungsrat. Die
Bildungsratsempfehlung von 1973 lag ja vor. Mit diesem Hintergrund und dem
saarlindischen Schulordnungsgesetz zusammen ist es gelungen, eine Reihe von
Sonderschullehrern und -lehrerinnen dafiir zu interessieren, ambulante Integrations-
unterstiitzung in Regelschulen durchzufiihren. Die Zahlen der Integrationskinder
nahmen von Jahr zu Jahr zu. In der Offentlichkeit haben wir damals jihrlich ein
landesweites Integrationsfest durchgefiihrt fiir alle Beteiligten, fiir Kinder, Eltern,
ErzicherInnen und Lehrkrifte, und so kam es statistisch gesehen zu einem ziemlich
regelmifligen, manchmal auch sprunghaften Anstieg der Integrationsquote — bis
im Saarland die Finanzmisere verstirkt zugeschlagen hat.

Das Saarland ist ja eins der armsten Bundeslinder, jedenfalls unter den alten
Bundeslindern. Seit im Land verschirfte Sparvorschriften galten, wurde und wird
auch das Bildungswesen nur noch méngelverwaltet. Anders in den ersten Jahren,
als Breitenbach Kultusminister war; da konnte man zum Beispiel zehn Ambulanz-
lehrerstunden fiir einen Integrationsschiiler kriegen, wenn man begriinden konnte,
dass es zehn sein miissen.

Und dies fiir den Schwerpunkt Lernen?

Ja, auch im Schwerpunkt Lernen. Dort ist inzwischen die Stundenzahl ganz zu-
sammen geschrumpft auf 2,4 Wochenstunden oder so. Verriickt!

Und gab es noch andere Interessensschwerpunkte, wo Sie sagen wiirden, die
lagen Ihnen besonders am Herzen?

Ja. Wir haben von Anfang an beobachtet, dass die Schulleitungen fiir unser Vor-
haben wichtig sind. Wir haben also versucht, die Schulleitungen von Regelschulen
und Sonderschulen fiir die Idee der Integration zu gewinnen; und haben zugleich
versucht, fur die Ambulanzlehrer und -lehrerinnen Aufstiegsmoglichkeiten zu schaf-
fen. »AmbulanzlehrerInnen « hieflen die SonderschullehrerInnen, die ambulant
zur Integrationsunterstiitzung in Regelschulen arbeiteten. Denn junge Kollegen
und Kolleginnen, die fiir die neue Integrationsidee zu begeistern waren, waren ja
naturgemaf$ am Anfang ihrer Laufbahn, vielleicht am Anfang der Familiengriin-
dung usw., und da spielte fiir viele auch die Karriere eine gewisse Rolle. Es wire also
schon gewesen, wenn man viele AmbulanzlehrerInnen eben auf Konrektorstellen
und gegebenenfalls auf Rektoratsstellen hitte kriegen konnen. Das wurde aber vom
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Alfred Sander

Interview

Kontakt zum Lehrer-
fortbildungsinstitut

Arbeitseinheit
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Ministerium, nicht vom Minister, sondern von den mittleren Etagen im Ministe-
rium, nach Kriften verhindert. Denn in den mittleren Etagen saffen meistens Leute
mit dem alten Konzept im Kopf. Mit ihnen gab es stindig Auseinandersetzungen.

Also Ziel war, dass die Ambulanzlehrerlnnen an den Regelschulen in Konrektor-
Positionen kommen oder an den Forderzentren?

Letzteres. Die konnten eine Stelle als SonderschulkonrektorIn erhalten, aber
dabei ambulant titig bleiben. Vielleicht nicht mit allen 24 Wochenstunden, aber
mit einer begrenzten Stundenzahl ambulant und nur mit dem Rest stationir in
ihren Forderzentren. »Foérderzentrum« war ein Begriff, den wir hier auch lange
verwendet haben, aber der bekam dann im Saarland eine etwas andere Bedeutung,
Die stationiren Sonderschulen waren bei uns keine Forderzentren.

Gab es sonst noch Sachen, wo sie schwerpunktmafig dran gearbeitet haben?

Ja. Als sich die finanzielle Misere abzuzeichnen begann, haben wir engen Kontake
zum Landesinstitut fiir Pidagogik und Medien gesucht. Das ist im Saarland das
staatliche Lehrerfortbildungsinstitut, LPM abgekiirzt. Es ist uns gelungen, in LPM-
Referatsleiterstellen Leute von unserer Gruppe unterzubringen, sodass dann vom
Lehrerfortbildungsinstitut verstarke integrationsbezogene Veranstaltungen ange-
boten wurden. Das war auch, sagen wir mal, strategisch wichtig, weil sich dadurch
die Idee weiterverbreitet hat. Nicht nur die GEW Saarland und unser Institut an
der Uni, sondern auch das LPM haben dann »ins gleiche Horn geblasen«.
Damals trat noch ein weiterer Interessenschwerpunke hinzu: Kompetenzerweite-
rung. Unsere Arbeitseinheit Sonderpidagogik an der Uni bekam auf Antrag einige
weitere Lehrkrifte, zum Beispiel aus der Horgeschadigtensparte, denn inzwischen
waren wir weit iber den Bereich »Lernbehinderte « und »Verhaltensauffallige «
hinausgegangen. Im Saarland gab es eben zunechmend auch blinde und schwerhérige
Kinder in Regelschulen. Um auch da eine verniinftige, also fachkundige wissen-
schaftliche Begleitung zu gewihrleisten, haben wir auf Antrag vom Ministerium
solche Kollegen und Kolleginnen in unser Institut abgeordnet bekommen; einige
auch vom Arbeitsamt als ABM-Krifte. Das war natiirlich eine wichtige Erweiterung.

Und in der Forschung gab es da Sachen, wo Sie sagen ...?

In der Forschung gab es in unserer Arbeitseinheit viele Initiativen. Wichtig war
vor allem in den ersten Jahren, dass wir jahrlich detailliert berichteten, dies auf
der Grundlage von Erhebungen, Schulbesuchen, Beratungen, oft auch von syste-
matischen Befragungen von LehrerInnen, SchiilerInnen und Eltern. Wir haben
damals ja in fast jedem Jahr einen Forschungsbericht tiber viele aktuelle Fragen
herausgegeben. Die Reihe Saarbriicker Beitrige zur Integrationspidagogik ist die
wesentliche forschungsbezogene Dokumentation unserer Arbeitseinheit.
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Interview

Alfred Sander

Spezielle Fragen betrafen die Rolle der Klassifizierung von Behinderung. Man
muss ja sehen, dass damals noch neun bzw. zehn Sonderschultypen definiert waren
und das eigentlich von keiner Seite ernstlich infrage gestellt wurden. Bei unserer
Begegnung mit der Praxis in der wissenschaftlichen Begleitung hat sich aber he-
rausgestellt, dass das oft ziemlich willkiirliche Zuordnungen sind. Ich habe dann
auf der einen oder anderen Fachtagung auflerhalb des Saarlandes dariiber gespro-
chen. Dann hat das Bildungsinstitut der OECD in Paris, das CERI (Center of
Educational Research and Innovation) eine Tagung zum Thema Deklassifizierung,
Dekategorisierung von Menschen mit Behinderung veranstaltet. Als Impulsgeber
ist der US-amerikanische Professor Nicholas Hobbs gewonnen worden. Ich war
als Vertreter der Bundesrepublik dabei. Es war ein kleiner internationaler Kreis,
20 Leute vielleicht. Von dort habe ich sehr viel mitgenommen beziiglich der De-
kategorisierung behinderter Menschen, das war dann jahrelang ein weiterer For-
schungsschwerpunkt. An unserem Institut war auch Hans Meister titig, Professor
tur Padagogische Psychologie und ausgebildeter Sonderschullehrer. Hans Meister
hat ganz parallele Aktivititen fiir den Elementarbereich, Kitabereich durchgefithrt
mit einer eigenen Projektgruppe. Wir haben sehr eng zusammengearbeitet; gerade
auch die Frage der Klassifikation oder Deklassifikation haben wir auf weiten Stre-
cken gemeinsam vorangctrieben.

Und konnen Sie die Position zur Deklassifizierung, noch mal kurz zusam-
menfassen, also was auch mégliche Alternativen waren? Weil heute haben
wir ja immer noch die Forderschwerpunkte und sind da noch nicht wirklich
ein Stiick weiter.

Ja, genau. Also wir haben daraus ein Konzept entwickelt, das wir Kind-Umfeld-
Diagnose nannten oder Kind-Umfeld-Analyse. In eine sonderpidagogische KMK-
Empfehlung wurde unser Konzept Kind-Umfeld-Analyse auch aufgenommen
und damit bundesweit unter die Fachleute gebracht. Das geht also auf Nicholas
Hobbs zurtick. Er hat damals in Paris sehr deutlich dargelegt, dass ein Mensch mit
Behinderung nicht allein nach den Behinderungsmerkmalen klassifiziert werden
darf, weil das an den wahren Bediirfnissen des oder der Betreffenden vorbeigeht.
Es hingt vielmehr ganz stark davon ab, in welchem Umfeld er lebt. Dies gilt nicht
nur fur das Schulalter, sondern auch fiir das vorschulische und - entsprechend
modifiziert — fiir das erwachsene Alter. Die Kind-Umfeld-Diagnose wurde dann
auch in der saarlindischen Integrationsverordnung (IVO) vorgeschrieben und war
tiber 20 Jahre lang die Grundlage fiir schulische Entscheidungen. Es wurde also
nicht mehr klassifiziert »das Kind ist blind « oder »das Kind ist lernbehindert«,
sondern es wurde gepriift, in welche konkrete Schule dieses Kind denn gehen soll
und wie dort die Bedingungen sind. Im Rahmen der Umfeld-Diagnose wurde und
wird dann in der Regelschule gepriift: Wie grof? wird die Klasse sein? Wie steht
die Lehrerin oder der Lehrer der Regelschule dazu, solch ein Kind aufzunehmen?
Welche Unterstiitzung kann vonseiten der Eltern gebracht werden, ohne sie zu
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tiberfordern? Und so weiter. All diese Umfeldmerkmale spielen also eine wichtige
Rolle fiir die abschlieSende Empfehlung tiber die Platzierung und Unterstiitzung,
eine ebenso wichtige Rolle wie die behinderungsbezogenen Merkmale, die in klas-
sischer sonderpadagogischer Diagnostik erhoben werden. Das war das praktische
Ergebnis dieser Dekategorisierungskampagne.

Und wie ist da die Situation heute? Wird es immer noch so in der Form genutzt,
oder? Also Berlin macht beispielsweise klassisch Testdiagnostik aus den
80er Jahren HAWIK, CFT, das ganze Programm.

Heute ist es hier im Lande so, dass die 6rtliche Grundschule jedes Kind aus ihrem
Einzugsbereich aufnehmen muss, dies steht gar nicht infrage. Aber wenn die
Eltern eines behinderten Kindes, Schulneulings, es anders wiinschen, miissen sie
selbst einen Antrag auf Aufnahme in die Forderschule stellen. Ohne diesen Antrag
der Eltern findet kein HAWIK usw. statt, sondern das Kind geht in die 6rtliche
Grundschule und dort wird dann von der Klassenlehrerin oder dem Klassenlehrer
und den Inklusionslehrkriften, den fritheren Ambulanzlehrelnnen, geschen, wel-
che Bediirfnisse vorliegen. Also was an zusitzlichen Unterstiitzungsmafinahmen
oder an angemessenen Vorkehrungen im Sinne der Behindertenrechtskonvention
eingebracht werden muss.

Sie haben es schon so ein bisschen angesprochen, aber welche Mitstreiterlnnen
waren fiir Sie besonders wichtig?

Ich habe schon Hans Meister genannt, meinen direkten Kollegen und Freund.
Dann Hans Wocken und Ulf Preuss-Lausitz, die hatten wir auch 6fter ins Saarland
eingeladen als Referenten. Dann Erwin Schwartz, ich weif§ nicht, ob der Name Ih-
nen noch etwas sagt. Erwin Schwartz war Jahrzehnte lang Bundesvorsitzender des
Arbeitskreises » Grundschule « mit Sitz in Frankfurt a. M. Er war sehr offen fiir die
Integrationsbestrebungen, die ja auch die Grundschule wesentlich betrafen. Ich war
Mitglied im Arbeitskreis » Grundschule«, aber lange ohne besondere Aktivititen.
Erwin Schwartz hat mich in eine bundesweite Kommission berufen, die ich ein
paar Jahre lang geleitet habe. »Schulschwache Kinder in der Grundschule« hief§
die Kommission, und so hieflen auch zwei oder drei Binde, die wir dort erarbeitet
haben. Also Erwin Schwartz und der Arbeitskreis » Grundschule« waren fiir die
Integrationsverbreitung wichtig. Helmut Reiser und Helga Deppe, beide in Frank-
furta. M., waren weitere wichtige KollegInnen fiir uns, mit denen wir viele Kontakte
hatten. Auch Renate Valtin, die sich nicht zentral um Integration gekiimmert
hat, aber um Legasthenie und alles, was damit zusammenhingt. Weitere wichtige
Fachkontakte hatten wir mit Anton Reinartz in Dortmund, mit Jakob Muth in
Bochum, mit Hans Eberwein in Berlin, mit Georg Feuser in Bremen. Aus unserer
Arbeitseinheit an der Uni Saarbriicken will ich noch weiter nennen: Hildeschmidt
(Anne Hildeschmidt), Irmtraud Schnell, Klaus Christ, Peter und Marianne Raidt —
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stellvertretend fur fast zehn weitere gute Mitstreiter und Mitstreiterinnen. Das sind
so die wichtigsten Namen, wie sie mir gestern Abend eingefallen sind.

Welche Beziige gab es zur Praxis?

Das fing fiir mich schon vor den Integrationsbestrebungen an. Ich war, wie schon
kurz erwihnt, nach einem PH-Studium zunichst Volksschullehrer und war hier im
Landkreis Saarbriicken in Quierschied an einer Volksschule eingesetzt, 6. Klasse.
Ein Junge war als Folge der Kinderlihmung an beiden Beinen gelihmt, er wurde
jeden Morgen von seinem Vater auf der Vespa in die Schule gebracht. Mitschiiler
nahmen ihn dann rechts und links unter den Armen und trugen ihn in die Klasse.
Ich fand es schnell ganz selbstverstindlich, dass der Junge in unsere Klasse gehért.
Das war also der erste Bezug zur Integrationspraxis, wobei ich da noch ganz theo-
riefern mit umgegangen bin.

Ein paar Jahre spiter wurde ich dann an die PH in Saarbriicken abgeordnet, als
padagogischer Assistent im Fachgebiet Psychologie, und habe in dem Zusammen-
hang auch Unterrichtsentwiirfe und kleine Curricula mit Lehramtsstudierenden
in Bezug auf die Aufnahme behinderter SchiilerInnen erarbeitet und mit vielen
Lehrern und Lehrerinnen in den Praktikumsschulen besprochen. Das hatte ebenfalls
viel Bezug zur Praxis. Nachdem ich die Sonderschullehrerausbildung in Stuttgart
und Tiibingen absolviert hatte, habe ich nebenamtlich auch als ambulanter Sprach-
heillehrer im Saarland gearbeitet, habe im nordlichen Saarland Sprachheilkurse
erteilt. AufSerdem war ich in den frithen Jahren schon bald Mitglied der GEW
geworden und im VDS Saarland aktiv im Vorstand, zum Beispiel als Schriftleiter
fur das Mitteilungsblattchen. Und da hatte man natiirlich sehr viele Informationen
aus der Praxis und auch Begegnungen mit Beschwerden aus der Schulwirklichkeit.

Und dann in der spéateren Karriere an der Uni, wie ging es dann da weiter?

Als pidagogischer Assistent an der PH konnte ich berufsbegleitend an der Uni
studieren, und zwar Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie. Ich habe
dann in diesen drei Fichern den Magister gemacht, das war dann die Grundlage
fir eine Bewerbung um eine Akademische Ratsstelle an der PH Saarbriicken. Ich
bekam diese Stelle. Die PH wurde zwar im Jahr 1978 aufgel6st, aber vorher hatte
ich nach dem Magister an der Uni in den drei Fichern weiter studiert und wurde
1971/72 promoviert.

Was fiir ein Thema?

»Die Sonderschulen im Saarland - eine vergleichende Untersuchung ihrer Ent-
wicklung bis zur Eingliederung in die Bundesrepublik Deutschland.« Anno 1957
wurde ja das Saarland nach einer Volksabstimmung in die BRD eingegliedert

und mein Doktorvater war ein interessierter historischer Padagoge, Josef Dolch.
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Durch die Promotion wurde ich dann zur Mitwirkung am Rande des Deutschen
Bildungsrates berufen und habe ein grofSeres Thema fiir den Bildungsrat bearbei-
tet, wodurch mein Name vielleicht ein bisschen bekannt wurde, sodass ich dann
ab und zu einen Hinweis bekam, ich kénnte mich ja hier und da bewerben. Dies
habe ich auch gemacht, zum Teil mit Erfolg. Als 1978 die PH geschlossen wurde,
war ich schon durch Hausberufung Professor fiir Pidagogik entwicklungsgestorter
Kinder an der PH geworden und ging dann mit dieser Professur an die Uni tiber.
Viele PH-KollegInnen wurden nidmlich einfach an die Universitit des Saarlandes
versetzt. Aber »... entwicklungsgestorter Kinder« hieff meine Stelle dann nicht
mehr, sondern Erziehungswissenschaft unter besonderer Berticksichtigung der
Sonderpidagogik. Das war meine Lehrstuhlumschreibung an der Uni ab 1978,
und so blieb sie bis zur Pensionierung 2003.

Und wahrend der Zeit an der Uni, da gab es dann iiber die wissenschaftliche
Begleitung dennoch Kontakte zur Praxis oder?

Ja, natiirlich. Wir haben ja weiterhin intensiv in der Schulpraxis geforsche fiir
unsere Berichte in den Saarbriicker Beitrigen zur Integrationspidagogik und in
anderen Organen und auf Fachtagungen. Fast jedes Jahr ein neues dickes Buch,
wie von Kultusminister Breitenbach gewiinscht. Einige sind ganz gut geworden.
Diether Breitenbach blieb allerdings nicht stindig Bildungsminister. Mit seinen
Nachfolgern, obwohl die auch aus der SPD kamen, war die Zusammenarbeit dann
nicht so einfach. Breitenbach war nimlich Lehrersohn, sein Vater war Schulleiter in
Nordrhein-Westfalen gewesen, und da hat Breitenbach als Kind schon - sagen wir
mal — erste »graue« Integration miterlebt. Denn sein Vater hatte auch behinderte
Kinder in die Schule aufgenommen und nicht abgegeben, nicht gemeldet. Mit den
spateren saarlindischen SPD-Ministern ging das nicht mehr so glatt, aber wir waren
an der Uni inzwischen ja fest institutionalisiert und konnten von dort aus weiter
forschen und auch sehr viel Praxisbetreuung und -beratung im Lande durchfiihren.

Wenn es irgendwo haperte, wenn eine Integrationsmaffnahme im Laufe des
Schuljahres zu scheitern drohte, war in der Integrationsverordnung vorgeschen,
dass dann der Forderausschuss, ein fiinfkopfiges Gremium, wieder zusammentreten
muss, um gemeinsam nach Lésungen zu suchen. In vielen dieser Férderausschusssit-
zungen wurde auch jemand von unserer Projektgruppe als BeraterIn mit eingeladen,
sodass wir oft helfen konnten. Und andererseits aber auch mitbekamen, wie es in
uninteressierten Regelschulen schieflaufen kann.

Was waren aus lhrer Sicht die gro3ten Herausforderungen?

Ich habe es schon angedeutet: In erster Linie hier im Land war das die Ausein-
andersetzung mit der Schulverwaltung, nicht mit der Ministeriumsspitze, aber
mit den mittleren Chargen; und auch auf der Ebene der Schulrite, die ja regional
zustindig waren, war es oft schwer, Integrationsmafinahmen durchzusetzen, und
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zwar so durchzusetzen, dass nicht das betroffene Kind darunter hitte leiden miissen.
Das Sonderschulreferat im Kultusministerium war grundsitzlich sehr, man kann
schon sagen, ablehnend eingestellt gegeniiber dem, was von uns an der Uni kam.
Wir haben uns damals auch 6fter mit Ulf Preuss-Lausitz {iber den Arbeitskreis
Gemeinsame Erzichung (AK GEM) beraten, um vielleicht etwas aus Berlin zu
lernen. Im Saarland wurde eine dhnliche »Landeskommission fiir Integration«
ins Leben gerufen, Vorsitzender war in den ersten Jahren Klaus Christ aus unserer
Projektgruppe, aber so erfolgreich wie AK GEM waren wir hier meistens nicht.
Das war eigentlich auf der schulpolitischen Ebene die grofite Herausforderung im
Lande. Ich wiirde dazu gerne noch sagen, dass das unsere Forschung ein Stiick weit
beeintrichtigt hat. Wir haben so viele unzihlige Strategiegespriche oder taktische
Erorterungen unter uns durchgefiihrt, dass wir weniger Zeit hatten, unabhingig
von diesen dringenden Alltagskonflikten verniinftige, langfristig angelegte For-
schungsaufgaben zu betreiben.

Das hei3t, der bildungspolitische Anteil und die Netzwerkarbeit waren
dominierende Bestandteile.

Ja. Das lief unter »Politikberatung«. Wir dachten zunichst, Politikberatung muss
jetzt erst mal ein, zwei Jahre lang intensiv gemacht werden, und dann kann man
sich wieder der Grundlagenforschung oder auch angewandter Schulforschung von
langfristiger Dauer widmen; aber das war zum Teil ein Irrtum. Politikberatung blieb
eigentlich immer ein Thema.

Welche Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte sollten nicht in Vergessenheit
geraten?

Damals ist auf vielen Tagungen das Motto vorgetragen und auch begriindet wor-
den: »Integration beginnt in den Képfen«. Zum Beispiel hat Georg Feuser das
sehr nachdriicklich vorgetragen. Aber es gab jezzz die Kinder, die auf Antrag ihrer
Eltern integrativ zu beschulen waren, und man brauchte jezz# Lehrkrifte dafiir. Man
muss also manche LehrerInnen, die nicht so von Herzen fir Integration waren,
ermutigen und sanft iberreden und Hilfen anbieten. Kurzum, wir haben dieses
Motto »Integration beginnt in den Kopfen« fiir uns umformuliert in »Integra-
tion beginnt, wenn der Kopf verinderungsfihig ist«. Also wenn der Kopf, wenn
der ganze Mensch in der Praxis der Integration erlebt, dass sie ja gelingen kann,
dass sie sogar fuir die Lehrkraft und fiir die MitschiilerInnen niitzlich sein kann
und Freude bereiten kann. Wir haben also nicht auf die Einstellungsinderung im
Kopf als Voraussetzung gewartet, sondern Zogernde ermutigt und beraten. Und
ich meine, dass sollte auch jetzt in der Epoche der Inklusion keinesfalls vergessen
werden. Inklusion ist ja ein breiterer Ansatz, als es damals die Integration behin-
derter Kinder war, und auch heutzutage gibt es ja viele Lehrer und Lehrerinnen,
die entsetzt die Hinde tiber den Kopf zusammenschlagen: »Was kommt da auf
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uns zu mit der Inklusion?« Ich meine, auch da darf man nicht nur auf Freiwillige
setzen, sondern wenigstens bei der grofien Mittelgruppe, die nicht hundertprozentig
dagegen ist, aber auch nicht hundertprozentig dafiir, bei dieser Mittelgruppe sollte
man beraten, ermutigen, Hilfen anbieten und unterstiitzen.

Gibt es noch andere Sachen, wo Sie sagen, die sollten nicht in Vergessenheit
geraten?

Ja. Die Kind-Umfeld-Diagnose (KUD) oder Kind-Umfeld-Analyse ist in den
meisten Bundeslindern ja gemif! KMK-Empfehlung iibernommen worden, aber
ich habe manchmal den Eindruck, dass der Sinn dieses Ansatzes ein bisschen in
Vergessenheit gerit. Es ist einfach wichtig, dass bei diesem diagnostischen Ver-
fahren das »Kind in seinem Umfeld« als systemische Ganzheit geschen wird.
Die kleinste sinnvolle diagnostische Einheit in der Integrationspadagogik ist das
Kind-in-seinem-Umfeld (Hobbs), nicht die Schidigung oder Behinderung mit
ihren Merkmalen und Ausprigungen. Dazu ist es auch in Zukunft wichtig, dass
die KUD nicht von einer einzelnen Person durchgefiithrt wird, sondern von einem
gemischten Gremium. Bei uns waren und sind bis heute im Férderausschuss immer
der Regelschullehrer bzw. die Regelschullehrerin, der/die das Kind aufnehmen soll,
der/die ForderschullehrerIn, der/die die kindbezogene Diagnostik durchfiihrt, die
Eltern des Kindes und der Schulleiter bzw. die Schulleitern der Regelschule betei-
ligt. Dieser Forderausschuss erarbeitet die KUD. Das Verfahren hat sich bewahrt
und sollte beibehalten werden, kiinftig vielleicht nicht mehr bei jedem Kind, das
neu zur Aufnahme ansteht, aber doch bei jeder Integrationsmafinahme, die etwa
zu scheitern droht oder die schiefliuft.

Was waren die wichtigsten Erkenntnisse, eigene und von anderen?

Zuerst einmal das, was wir gerade besprochen haben, die Mensch-Umwelt-Einheit
als diagnostische Grundeinheit, auch als Grundlage einer Theorie der Integration
insgesamt. Wir haben diesen Ansatz zusammen mit anderen Integrationsforsche-
rInnen auf Bundesebene weiter ausgearbeitet zu einem umfassenden Entwurf einer
okosystemischen Theorie der Integration. Auch im Anschluss an andere Forschungs-
arbeiten, die nicht direke der Integrations- oder Inklusionsthematik galten (z.B.
Bronfenbrenner, Huschke-Rhein). Den 6kosystemischen Theorieansatz halte ich
fur eine Errungenschaft, die es jedenfalls verdient, weiter entwickelt zu werden.

Welche Arbeiten zu den theoretischen Grundlagen erachten Sie fiir besonders
wichtig, liberschneiden sich vielleicht welche so ein bisschen?

Ja, es gibt Uberschneidungen und positive Ubereinstimmungen. Die fiir mich
wichtigsten theoretischen Arbeiten habe ich schon genannt. Die Diskussionen

im Zusammenhang mit der ICIDH, die ab etwa 1980 abgel6st wurde durch die
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ICF-Klassifikation, haben weitere Theoriearbeiten hervorgerufen. In dem Diskurs
haben auch mehrere IntegrationsforscherInnen wichtige Beitrige geleistet, und ich
glaube, dass das damals auch dem 6kosystemischen Ansatz in der Behindertenpad-
agogik weitergeholfen hat. Hier in Saarbriicken gab es die eine oder andere Tagung
dariiber, aber ich muss selbstkritisch sagen: Diese Diskussion ist damals unter den
Druck der alltaglichen schulpolitischen Auseinandersetzungen geraten und nicht
so konsequent durchgefithrt worden, wie es eigentlich wiinschenswert war.

Welche empirischen Forschungen erachten Sie fiir besonders wichtig?

Damals haben uns vor allem die ersten empirischen Forschungsberichte aus
Hamburg und aus Berlin weitergeholfen — nicht nur uns, sondern tiberhaupt
der Integrationsbewegung. Hans Wocken — mal allein, mal mit Boban und Hinz
zusammen — hat iiber die Hamburger Integrationsklassen mehrfach berichtet,
zuerst nur iiber die Grundschuljahre, spiter auch tber die Fortfithrung in der
Sekundarschule. Aus Berlin waren es vor allem die empirischen Untersuchungsbe-
richte aus der Uckermark-Schule, die meines Erachtens wichtiger waren als die aus
der Fliming-Grundschule. Weil bei Fliming nicht das Prinzip der Wohnortnihe
durchgehalten werden konnte, ein wichtiges Prinzip fiir ein integratives Umfeld. Mit
den Uckermark-Biichern von Heyer, Preuss-Lausitz, Jutta Scholer, Gitta Zielke und
auch mit vielen Tagungsbeitrigen von diesen KollegInnen haben wir viel anfangen
konnen. Wir waren deshalb auch zu Hospitationen in der Uckermark-Schule, mit
einem ganzen Bus voller saarlindischer Studierenden und Lehrkriften.

Auch zu Helmut Reiser und seinen Kolleginnen und Kollegen aus der Frankfur-
ter Integrationsforschung gab es enge Kontakte. Wir haben uns 6fters gegenseitig
besucht.

Was waren aus lhrer Sicht die interessantesten Streitpunkte innerhalb der
Community?

Innerhalb der Community? Jetzt geht es also nicht gegen die Schulverwaltung,
sondern innerhalb. Etwa tiber den Begrift » Forderzentrum « wurde viel diskutiert,
mehrere Jahre lang. Sind Forderzentren niitzlich, um die Integration voranzubringen,
oder sind sie bremsend, weil sich im Grunde die alte Sonderschulidee dahinter ver-
stecken kann? Das hat sich ja in den einzelnen Bundeslindern sehr unterschiedlich
entwickelt. Deshalb kamen bei den bundesweiten Integrationsforschungstagungen
die Teilnehmenden je nach Bundesland zu teilweise ganz unterschiedlichen Bewer-
tungen. Das war also ein langjihrig umstrittener Punkt.

Ein anderer war bzw. ist: Integrationspflicht oder Elternwahlrecht? Das ist auch
hier im Saarland zurzeit wieder ein aktueller Streitpunke; auch bundesweit ist das
nach meinem Uberblick in der Community nie eindeutig ausdiskutiert worden.
Wenn man sich fiir Integration einsetzt, weil sie fir Kinder die bessere Losung
darstellt, dann sollte sie eigentlich fur alle Kinder mit Behinderung gelten; auf
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der anderen Seite steht aber das Wahlrecht der Eltern. Manche Eltern behinderter
Kinder bevorzugen — aus welchen Griinden auch immer - die Forderschule fir ihr
Kind. Zum Beispiel kann der Besuch einer Ganztagsforderschule Eltern erheblich
entlasten und zugleich eine gute Betreuung des Kindes versprechen. Auch um diese
Positionen wurde in der Szene gelegentlich mit Empathie gestritten.

Noch einen dritten Punkt méchte ich nennen: die sogenannte zieldifferente
Integration in der Regelschule. In mehreren Bundeslandern, auch im Saarland,
muss die Integration aus schulrechtlichen Griinden als zieldifferent deklariert
werden, wenn lernbehinderte oder geistig behinderte Kinder in die Regelschule
aufgenommen werden. Es hat sich aber gerade bei lernbehinderten Schiilerinnen
und Schiilern oft herausgestellt, dass sie in manchen Fichern eben doch zielglei-
che Leistungen bringen, etwa durch das bloffe Zuhoren in der Regelschulklasse.
Und auf8erdem ist ja zieldifferente Beschulung etwas, was man in der modernen
Schulpiadagogik sowieso fiir alle Schiiler und Schiilerinnen verlangt. Stichwort
Heterogenitit. Deshalb war die zieldifferente Integration auch immer wieder ein
Streitpunkt in der Szene: Verraten wir nicht die Idee der Integration, wenn wir
wegen des schulrechtlichen Kastendenkens uns auf das trennende Konzept einer
»zieldifferenten « Integration iiberhaupt einlassen?

Aber war da die Argumentation schwerpunktmaBig, dass eben die Ziele fiir
alle differenziert sein sollten oder ...?

Das kam verstirke erst spater hinzu. Genauere Analysen durch die Unterrichts-
forschung haben gezeigt, dass die Lehr- und Lernziele fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler im Grunde individuell aufgestellt werden miissten bzw. dass Schiiler, auch
ohne dass spezielle Ziele, ohne dass individuelle Forderpline fir sie bestehen, in-
dividuell lernen und Unterschiedliches lernen und behalten. Das stand aber nicht
am Anfang der Argumentation.

Welche Beziige zu den anderen Teildisziplinen, aber auch Gender und
Disability Studies, sehen Sie, also zur Migrationspadagogik und Frauen- und
Geschlechterforschung?

Ich muss sagen, das wurde in Saarbriicken zu meiner aktiven Zeit noch weniger
thematisiert. Andere Teildisziplinen, die fir uns in der Integrationspadagogik
kooperativ wichtiger erschienen, sind die Grundschul-, die Hauptschul- und die
Gesamtschulpiddagogik. Ich mache das an Namen fest. Jakob Muth war solch
ein wichtiger Name, er war Vorsitzender der Kommission Sonderpidagogik im
Deutschen Bildungsrat und hatte eine Professur fir Grundschulpidagogik an
der Ruhr-Universitit Bochum und hatte von daher also auch groffen Einfluss im
Grundschulbereich. Das war fiir die Integrationspiadagogik hilfreich. Fiir die Haupt-
schulpidagogik will ich Jutta Scholer nennen. Sie war Hauptschullehrerin gewesen,
bevor sie in Berlin Professorin wurde, und hat auch in ihrer Hochschulzeit immer
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den Bezug zur Hauptschule gesehen und hochgehalten. Hauptschulpidagogik ist ja
in Deutschland ein ziemlich vernachlissigtes Padagogikfeld, aber durch Fachleute
wie Jutta Schéler war da doch der notwendige Mindestzusammenhang zu Integ-
ration gewahrt. Und Ulf Preuss-Lausitz ist hier zu nennen, er war kein Lehrer, Sie
kennen ihn ja persénlich, aber als bekannter Gesamtschulforscher hat er Briicken
in dieses Teilgebiet gebaut. Das sind drei Beispiele, wie andere Teildisziplinen der
Pidagogik durch beiderseits namhafte VertreterInnen mit der Integrationspada-

gogik kooperiert haben.

Und die anderen Heterogenitatsdimensionen, also kultureller Hintergrund,
Geschlecht und so, die spielten da nicht so eine Rolle, oder gab es da auch
Kontakte?

Weniger. Ich war zum Beispiel mal in Bremen als Referent bei Frau Kébsell auf einer
einschligigen Tagung, aber das waren nur punktuelle Kontakte, es blieb keine Zeit
fir anhaltende Kooperation. Zu den Disability Studies auch nicht.

Welche zukiinftigen Aufgaben, Herausforderungen sehen Sie fiir die Praxis?

Gentigend Stellen fiir Lehrerinnen und Lehrer, damit wieder in einem padagogisch
sinnvollen Umfang inklusive Padagogik durchgefiithrt werden kann! Mit einem
» Springerverfahren«, bei dem ein Ambulanzlehrer oder -lehrerin zweimal in der
Woche fiir je zwei Stunden vorbeikommt, ist ja in vielen Fillen dem Kind und der
Klasse und dem/der RegelschullehrerIn nicht geholfen. Dann gehort dazu auch, dass
in der Lehrerausbildung schon fiir Inklusion vorbereitet wird. Die jungen Leute, die
ihr Lehramtsstudium beginnen, kommen ja in aller Regel mit Abitur an, also vom
Gymnasium oder von einer anderen Schulart, die den Unizutritt erméglicht; sie
haben sich meist mit Behinderungen oder mit den anderen Anlassen fiir inklusive
Pidagogik noch nie ernsthaft befasst. Das muss dann in der Lehrerausbildung in
Theorie und Praxis erfolgen. Und das gilt ausdriicklich auch fiir die Inklusionsthe-
matik in der Férderschullehrerausbildung. An vielen deutschen Hochschulinstituten
hat der Studienplan sich noch nicht ausreichend fir Integration bzw. Inklusion
geoffnet. Es sind halt oft noch die alten Dozentlnnen und ProfessorInnen titig.
Entsprechendes gilt auch fiir die zweite Phase das Referendariat in der Sonder-
schullehrer- oder Forderschullehrerausbildung,

Welche zukiinftigen Aufgaben, Herausforderungen sehen Sie fiir die Forschung?

Ich wiirde es fiir sehr wichtig halten, wenn in der Forschung kiinftig die LehrerIn-
nen sowie die SchiilerInnen und die Eltern viel stirker beteiligt wiirden als bisher.
Solche Mitbestimmung in der Forschung soll erreichen, dass jeweils auch eigene
Fragestellungen der betroffenen Gruppen mit einfliefen konnen. Die Forschung
findet ja traditionell in der Weise statt, dass die Leute von der Uni oder von den
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Forschungsinstituten ein Thema entwickeln und damit in die Praxis gehen, zum
Beispiel in die Schulen. Wenn aber in der Integrationsforschung die Regelschul-
lehrerInnen, die ambulanten ForderschullehrerInnen und andere Betroffene von
Anfang an mit einbezogen sind, weisen die Fragestellungen von Anfang an mehr
Praxisrelevanz auf.

Welche internationalen Forscherlnnen waren fiir Sie am bedeutsamsten?

Goldstein, Hobbs, Roser, Milani-Comparetti, das waren in den frithen Jahren die
auslindischen Autoren, die fir mich und unsere Arbeitseinheit »Sonderpidago-
gik« am wichtigsten waren.

Herbert Goldstein war ein Amerikaner, der schon sehr friih kritisch iiber die
Effizienz von Sonderbeschulung im Vergleich zu Regelbeschulung geforscht hat. Er
hat auch in Europa dariiber referiert. Ich hatte mir einige seiner Schriften besorgt,
sie haben meine Zweifel an der Niitzlichkeit von Sonderklassen und Sonderschulen
wesentlich mitbegriindet.

Dann Nicholas Hobbs von der Vanderbilt University, ihn habe ich ja schon ein
paar Mal genannt. Als Psychologe hatte er einen Lehrstuhl fiir Praventive Medizin,
er hat iber die Bedeutung der Umfeldeinfliisse auf die menschliche Entwicklung
geforscht.

Ludwig Otto Roser, deutscher Name, aber er hat in Italien gelebt und integra-
tionspadagogisch gearbeitet. Jutta Schéler hatte viele Kontakte mit ihm und auch
iiber ihn verdffentlicht. Herr Roser war auch mal als Referent bei uns in Saarbriicken,
und wir waren mit einem Omnibus voller Studierender in Volterra in der Toskana,
um die italienische integrazione zu erleben.

Im Hintergrund von Ludwig Roser steht der Name von Adriano Milani-Com-
paretti, damals in Italien und weit dariiber hinaus ein fithrender Integrationsthe-
oretiker. Das waren fiir uns die Wichtigsten in der Frithzeit, also in der Zeit des
Aufbaus von Integration.

Ich nenne dann noch eine Kollegin aus Tschechien, Eva Mrkosova von der
Karls-Universitit in Prag. Sie hat dort am Institut fiir Spezialpidagogik gelehrt
und geforscht. Wir pflegten jahrelang einen intensiven Austausch mit gegenseitigen
langeren Studienaufenthalten. Es war Eva, die mich schon frith in den 90er Jahren
darauf hingewiesen hat, dass international ein neuer Terminus, »Inklusion«, im
Entstehen ist und ob ich Niheres wiisste ...
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In der Erziehungswissenschaft werden in schneller Folge neue Ideen produziert,
neue Konzepte entwickelt und neue Begriffe eingefiihrt. Viele davon erreichen
nur geringe Halbwertzeit und hinterlassen kaum praktische Auswirkungen. Das
trifft auch auf manche Entwicklungen in der Teildisziplin Sonderpidagogik zu.
In der deutschsprachigen Sonderpidagogik wird seit einigen Jahren zunehmend
die neue Terminologie Inklusion, inklusive Bildung, inklusive Schule verwendet
und diskutiert. Zahlreiche Fachveroffentlichungen setzen sich kritisch damit aus-
einander. Ich will daran nicht ohne Weiteres ankniipfen, sondern méchte einschla-
gige Meinungen und Erfahrungen von Betroffenen, also von Jugendlichen mit
Beeintrichtigungen, in den Vordergrund riicken. Denn es ist sicher unzweckmifig,
dass bisher in den meisten padagogischen Reformen die eigentliche Zielgruppe, die
Kinder und Jugendlichen, so wenig gehort werden oder tiberhaupt nicht zu Wort
kommen. Thre Stimme muss nicht die ausschlaggebende sein, aber sie sollte in der
Evaluation eines jeden Reformprozesses aufmerksam wahrgenommen werden.

Die Lissabon-Erklarung

Im September 2007 fand in Lissabon im Rahmen der portugiesischen EU-
Ratsprisidentschaft eine internationale Anhérung unter der Uberschrift statt:
»Young Voices: Meeting Diversity in Education« (Lisbon Decl., 2007), in
der offiziellen Ubersetzung »Junge Stimmen: Umgang mit Diversitit in der
Bildung« (Erklirung, 2008, S. 1). Daran nahmen rund 80 junge Menschen mit
Behinderungen aus 29 europiischen Staaten teil, auch aus Deutschland und
Osterreich. Die Teilnehmenden kamen aus Schulen der Sekundarstufe, aus be-
rufsbildenden Einrichtungen, aus Oberstufenklassen mit Abschlussziel Abitur
und aus Hochschulen (vgl. Brindlmayer & Rumpold, 2008; Hausotter, 2008).

1 Zuerst veroffentlicht in: Sander, A. (2008), Inklusion macht Schule. Ein langer Weg zu einem
humaneren Bildungswesen. Sonderpddagogische Férderung heute, 53(4), 342-353.
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Das Hauptergebnis der Veranstaltung ist die Lisbon Declaration — Young People’s
views on Inclusive Education (Lisbon Decl., 2007), die seit Anfang 2008 in allen
EU-Sprachen vorliegt (deutsch: »Erklirung von Lissabon — Wie Jugendliche
die inklusive Bildung schen«). In der Lissabon-Erklirung findet man - nach
Aussagen tber die Rechte behinderter junger Menschen, tiber die erlebten
Verbesserungen im Schulwesen und tiber die weiter bestehenden Probleme und
Erfordernisse — einen fiinf Punkte umfassenden Abschnitt iiber die Sicht der ver-
sammelten Jugendlichen auf inklusive Bildung und Erzichung. Diese Punkte sind
es wert, genauer betrachtet zu werden.

»Wir finden es sehr wichtig, dass jeder Mensch frei entscheiden kann, welche Schule
er besuchen méchte« (Erklirung, 2008, S. 2).

Diese Aussage ist eine Absage an die Pflicht-Sonderschule, wie wir sie aus deut-
scher Tradition kennen. In Deutschland gab es lange einen Automatismus nach
dem Schema: »Kind ist behindert, also muss es eine Sonderschule besuchen «.
Das Schema ist im Lauf der letzten 20 Jahre in fast allen Bundeslindern zwar ein
wenig aufgelockert worden, aber nun lauft es oft wie folgt ab: »Kind weist son-
derpadagogischen Forderbedarf auf, Eltern wiinschen Integration, erforderliche
Unterstiitzung in der Regelschule kann nicht personalisiert werden, Kind muss
also eine Forderschule besuchen «. Immer noch gehen in Deutschland rund 85 %
aller Schulpflichtigen mit Behinderungen in eine Sonderschule, neuerdings meist
Forderschule genannt. Die in Lissabon an erster Stelle geforderte freie Schulwahl
junger Menschen bzw. ihrer Erzichungsberechtigten ist bei uns de facto nicht ge-
geben.
Wahlfreiheit wird von den Eltern behinderter Kinder schon lange gefordert.
Die Bundesarbeitsgemeinschaft »Gemeinsam leben — gemeinsam lernen/Eltern
gegen Aussonderung« unterschied bereits in ihrem Programm von 1996 sinnvoll
zwischen
> der kurzfristigen Forderung nach einem »Wahlrecht der Eltern fur ihre
Kinder zwischen Sonderschule und wohnortnaher Regelschule durch eine
entsprechende Anderung der Schulgesetze der Linder « und

> der mittelfristigen Forderung nach umfassenden Verbesserungen in den Re-
gelschulen, sodass kiinftig alle Kinder dort gemeinsam je nach individuellen
Fihigkeiten unterrichtet werden konnen (BAG, 1996, S. 21). Separate For-
derschulen werden dann tberflissig.

Der zitierte Punkt 1 aus Lissabon differenziert nicht zwischen kurz- und mit-
telfristigen Forderungen. Er betont die Wichtigkeit freier Schulwahl in der
Gegenwart und ist insofern auch eine Absage an eine etwaige Pflicht-Inklusion
in die Regelschule. Dahinter stehen offensichtlich ungiinstige Erfahrungen, die
ein Teil der versammelten behinderten Jugendlichen in Regelschulen gemacht
haben. Viele Regelschulen in Europa sind bekanntlich nicht gut vorbereitet auf die
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Aufnahme von Kindern mit sonderpidagogischem Férderbedarf. Insbesondere in
Deutschland, als einem Land mit vergleichsweise sehr geringen Ausgaben fiir das
Schulwesen (vgl. Schmidt 2003), fithlen sich viele Regelschulen aus Personalnot
und auch aus mentalen Griinden nicht in der Lage zu Gemeinsamem Unterricht fur
Kinder ohne und mit Behinderung. Manche sogenannte IntegrationsschiilerInnen
erleben in der Regelschulklasse keine wirkliche Integration, mancher Regel-
schulbesuch wird dann nach cinigen Jahren abgebrochen. Der betreffende
Jugendliche muss also wechseln: in selteneren Fillen an eine andere Regelschule fir
einen neuen Integrationsanlauf, hiufiger an eine Sonderschule (vgl. Sander, 1998).
Die Maéglichkeit des Scheiterns ist in der padagogischen Praxis immer gegeben, sie
zu minimieren ist eine bleibende Hauptaufgabe der Erzichungswissenschaft.

»Die inklusive Bildung ist am besten, wenn die Bedingungen fiir uns richtig sind.
Das bedeutet, dass die notwendige Unterstiitzung, Ressourcen und entsprechend
ausgebildete Lehrkrifte vorhanden sein sollen. Die Lehrkrifte miissen motiviert
und gut tiber unsere Bediirfnisse informiert sein und diese verstehen. Sie miissen gut
ausgebildet sein, uns nach unseren Bediirfnissen fragen und sich in jedem Schuljahr
untereinander gut abstimmen« (Erkléirung, 2008,S.2).

Die in Lissabon Versammelten erkliren demnach die inklusive Schule nicht ohne
Weiteres zur besten Schule, sondern machen dies von bestimmten Bedingungen
abhingig. Auch daraus spricht die Erfahrung der Betroffenen. Konkret nennen sie
Unterstiitzung, Hilfsmittel und Lehrkrifte als Bedingungsfelder. Unterstiitzung er-
folgt in Regelschulklassen hauptsichlich durch zusitzliche Sonderschullehrerstunden
und/oder durch IntegrationshelferInnen, die zur personlichen Assistenz im Alltag
mitwirken. In Deutschland haben manche Schulbehérden den Integrationshelfern
(Eingliederungshelfern) als sogenannte schulfremden Personen zunichst die
Mitwirkung im Klassenzimmer verwehrt. Inzwischen lasst sich aber beobachten,
dass IntegrationshelferInnen auch ohne padagogische Ausbildung immer 6fter in
den Klassen mitarbeiten, ja, dass sie fiir manche Schulbehorden anscheinend eine
willkommene Maglichkeit zur Einsparung von SonderschullehrerInnenstunden ge-
worden sind. Diese hilfreichen Krifte sind billiger, und sie werden nicht aus dem
Etat des Bildungsministeriums bezahlt, sondern (einkommensunabhingig) von den
Sozialhilfetragern.

Es fallt auf, dass die Jugendlichen in Lissabon relativ austiihrliche Bedingungen
beziiglich der LehrerInnen in inklusiven Schulen formulieren. Sie scheinen mit
ihren Lehrpersonen vielfiltige und nachhaltige Erfahrungen gemacht zu haben;
darunter offensichtlich auch Erfahrungen mit inklusionspadagogisch nicht mo-
tivierten Lehrern, mit schlecht ausgebildeten Lehrern und mit Lehrern, die sich
iiber die individuellen Bediirfnisse ihrer behinderten Schiilerin oder ihres behin-
derten Schiilers nicht informieren. Diese Kritik kann auf RegelschullehrerInnen,
aber ebenso auf SonderschullehrerInnen zutreffen. Auch in Deutschland behar-
ren manche Sonderschullehrkrifte immer noch auf dem Standpunke, sie seien
fur den Ko-Unterricht in Regelschulklassen nicht ausgebildet und miissten sich
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daher einem solchen dienstlichen Einsatz verweigern. Das Argument ist meines
Erachtens eines universitir ausgebildeten Pidagogen unwiirdig. In keinem Beruf
kann der Arbeitnehmer erwarten, dass sein Arbeitsplatz von der Ausbildung
bis zum Rentenalter unverindert bleibt; und insbesondere die akademischen
Ausbildungen liefern einen Uberschuss an Grundlagenwissen, der berufli-
che Flexibilitit und selbststindige Kompetenzerweiterung ermdoglicht. Hinzu
kommen die Angebote der Lehrerfortbildungsinstitute. In diesem Sinne hat Dieter
Lambrich schon vor 15 Jahren die Bildungspolitik gemahnt: »Damit die integ-
rierte schulische Férderung von Behinderten im Gemeinsamen Unterricht nicht
an den LehrerInnen scheitert, sind umfingliche Lehrerfortbildungsmafinahmen
nétig« (Lambrich, 1992, S.25), und er hat im Staatlichen Institut fiir Lehrerfort-
und -weiterbildung des Landes Rheinland-Pfalz intensiv in diesem Sinne gewirke.

Auch von Regelschullehrpersonen, besonders in Schulen der Sekundarstufen,
hort man oft das Argument, fiir Jugendliche mit Behinderungen seien sie nicht
ausgebildet, Sonderpadagogik sei doch ein ganz eigener Studiengang. Aber
RegelschullehrerInnen, die ihre Klasse inklusiv 6ffnen, brauchen nicht eine um-
fangreiche Sonderpidagogik sozusagen nachzuholen. Sie miissen sich nur kundig
machen in Bezug auf das konkrete behinderte Kind, das sie in der Klasse haben.
In der Lissabon-Erklirung fordern die Jugendlichen ganz zu Recht, dass die
Lehrerlnnen »uns nach unseren Bediirfnissen fragen«. Denn jeder behinderte
Schiiler ist ein Individuum; was er in der Schule braucht, geht keineswegs hinrei-
chend oder gar allein aus der Behinderungsart hervor, die ihm amtlich zugeschrie-
ben wurde, sondern weicht in jedem Einzelfall ab. Die Umfeldbedingungen perso-
naler, sozialer und materialer Art in der betreffenden Klasse spielen eine wesentliche
Rolle hinsichtlich der Unterstiitzung, die er zusitzlich benétigt oder nicht beno-
tigt. In diesem Sinne empfichlt in Deutschland die Kultusministerkonferenz seit
1994 eine sorgfiltige Kind-Umfeld-Analyse zur Ermittlung der in jedem Einzelfall
erforderlichen Fordermafinahmen und Verinderungen (KMK, 1994, Absatz I1.2;
vgl. Sander, 20034, S. 941t.).

Die Lehrperson in der Regelschule soll die/den behinderte(n) SchiilerIn nach
seinen Bediirfnissen fragen und nach unseren Erfahrungen sollte sie auch seine Eltern
fragen, die ja oft die besten Experten fiir Alltagsbediirfnisse und Fihigkeiten ihres
Kindes sind; zudem sollte sie selbstverstindlich die stundenweise unterstiitzende
Sonderschullehrkraft fragen sowie gegebenenfalls den/die IntegrationshelferIn,
wenn diese das Kind schon linger kennt. Auf diesem Weg kann eine nicht sonderpi-
dagogisch ausgebildete Lehrperson eine einzelfallspezifische Kompetenz aufbauen,
die zu einem sicheren und verantwortlichen Umgang mit dem behinderten Kind
oder Jugendlichen in der Regelschule befahigt. In Lissabon haben die Jugendlichen
gefordert, dass in inklusiven Schulen die LehrerInnen » gut tiber unsere Bediirfnisse
informiert sein« miissen. Das ist als Forderung nach konkret einzelfallspezifischer
Informiertheit zu verstehen. Eine Forderung nach der Vermittlung von méglichst
breitem sonderpidagogischem Vorratswissen im allgemeinen Lehrerstudium
wiirde tiber das Ziel hinausschieflen. Nach meiner Erfahrung ist es im Hinblick auf
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Inklusion wesentlich wichtiger, im Regelschullehrerstudium die hiufig anzutreffen-
den mentalen Barrieren der GymnasialabsolventInnen gegeniiber Menschen mit
Behinderung abzubauen und die Studierenden auf die natiirliche Heterogenitit in
nicht aussondernden Schulen vorzubereiten.

Beziiglich der Lehrerinnen und Lehrer liest man in der Lissabon-Erklirung
schliefllich den Wunsch nach guter Koordination in allen Klassenstufen. In einer in-
klusiven Grundschule ist fachliche Kooperation meist nur zwischen KlassenlehrerIn
und der sonderpadagogischen Lehrkraft erforderlich; in den Sekundarstufen I und
I wird die Zahl der Unterrichtenden viel gréer und damit die Kooperation kom-
plexer und oft auch schon einfache Koordination schwieriger. Ein Fachlehrer, der
etwa nur zweimal pro Woche in eine Klasse kommt, kann sich kein stimmiges Bild
von allen SchiilerInnen machen und wird méglicherweise die sonderpadagogische
Lehrkraft nie antreffen. Es ist dann Aufgabe des Klassenlehrers, ihn — und ebenso
die tibrigen FachlehrerInnen — tiber besondere Bediirfnisse einzelner Jugendlicher
zu informieren. In der Praxis iibernehmen, vor allem in den oberen Klassen, éfter
auch MitschiilerInnen diese Aufgabe — ein niitzlicher Notbehelf, aber kein vollwer-
tiger Ersatz fiir fachliche Beratungen unter Lehrpersonen. Eine inklusionsorien-
tierte Lehrerzusammenarbeit in den Sekundarstufen fillt offensichtlich nicht nur
in Deutschland schwer, sondern auch in andern europaischen Landern mit weniger
hierarchischem Schulwesen.

»Wir sehen viele Vorteile in der inklusiven Bildung: Wir erwerben mehr soziale
Kompetenzen, wir haben ein breiteres Erfahrungsspektrum; wir lernen, in der nor-
malen Welt zurecht zu kommen; wir miissen Freunde und Freundinnen mit und
ohne sonderpidagogischen Férderbedarf finden und mit ihnen interagieren« (Er-
klirung, 2008, S. 2).

In diesem Punkt heben die behinderten jungen Menschen hauptsichlich die so-
ziale Entwicklung hervor, die die inklusive Schule ihnen erméglicht — oder auch:
ihnen abnatigt. Denn die inklusive Schule ist Schonraum nur in dem allgemeinen
Sinn, wie jede Schule ein Stiick weit Schonraum ist; sie ist aber kein abgetrenn-
ter Schonraum wie die Forderschule. Forder- oder Sonderschulen versprechen
Schonung der behinderten Kinder, heften ihnen aber unweigerlich das Etikett
»Sonderschiiler«, »Sonderschiilerin« an und stigmatisieren sie damit weit tiber
ihre Schulzeit hinaus. Eine neuere deutsche Untersuchungam Beispiel der Schule
fur Lernbehinderte belegt theoretisch und empirisch zum wiederholten Male, dass
die Sonderschule fiir sehr viele junge Menschen eine »Schonraumfalle« ist, »weil
das Versprechen der besonderen Forderung und der Integration im >Schonraum<
der Sonderschule mit dem fast sicheren sozialen Ausschluss im Anschluss an die
Sonderschule bezahlt wird « (Schumann, 2007, S. 16). In der inklusiven Schule
hingegen ist eine schulartbezogene, institutionelle Diskriminierung nicht mog-
lich. Es kann zwar auch hier fiir manche Kinder zu einer schulklasseninternen
Diskriminierung kommen, etwa im Zusammenhang mit ihrer soziometrischen
Position und mit hierfir unsensiblen Lehrpersonen; grundsitzlich sind aber
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unterschiedliche soziale Positionen Normalitit in jeder Schulklasse. Jede Klasse,
ob inklusiv oder nicht, weist aufgrund ihrer immanenten Gruppendynamik un-
terschiedliche soziale Positionen fiir die einzelnen Gruppenmitglieder auf. In
keiner Klasse sind alle SchiilerInnen gleichmifig sozial integriert, und vielen von
ihnen ist das durchaus angenehm, denn das Bediirfnis nach sozialer Einbindung
ist individuell verschieden ausgeprigt. Es hat also generell nichts zu bedeu-
ten, dass Kinder oder Jugendliche mit sonderpidagogischem Forderbedarf in
Regelschulklassen auf allen und damit auch auf den unteren Positionen der sozi-
alen Beliebtheitsskala zu finden sind. Mir sind mehrfach IntegrationsschiilerInnen
begegnet, die von ihren Mitschiilern zum Klassensprecher, zur Klassensprecherin
gewihlt worden waren.

In der inklusiven Schule lernen behinderte Jugendliche, »in der normalen
Welt zurecht zu kommen« (ebd.), Freunde zu finden und mit nichtbehinder-
ten und behinderten Freunden umzugehen. Beobachtungen in der Praxis und
die Integrationsforschung haben immer wieder bestatigt, dass diese wichtigen
Lernprozesse weniger durch planmafige Belehrung als durch natiirliche Adaptation
und Akkommodation im Schulalltag zustande kommen. Das latente oder beildu-
fige Lernen von den Mitschiilern spielt entwicklungspsychologisch eine sehr grofie
Rolle und ist eins der Hauptargumente fiir Inklusion und gegen Separation. Lernen
von der Peergroup ist in allen Bereichen des Sozialverhaltens pragend, aber nicht
nur dort. Auch das Sprachverhalten wird bekanntlich sehr stark von der Gruppe
der MitschiilerInnen beeinflusst. So berichten die Landauer Sprachheilpadagogen
Dieter Kroppenberg und Reinhard Peter Broich eindrucksvoll von ihrer frithen
Beobachtung, dass manifeste Sprachbehinderungen von Kindern in integrati-
ven Regelschulklassen durch den bloflen Umgang mit altersnormal sprechenden
Mitschiilern sich deutlich zuriickbilden (Broich & Kroppenberg, 2002, S. 79£.).

Wirksames beildufiges Lernen findet auch im engeren Schulleistungsbereich statt.
In der wissenschaftlichen Begleitung von schulischer Integration im Saarland wurde
ofters beobachtet, dass amtlich als lernbehindert eingestufte Integrationsschiiler, die
eigentlich »zieldifferent« nach einem individuellen Forderplan lernen sollten, in eini-
gen Fichern ohne Auftrag dem allgemeinen Unterricht immer mehr Aufmerksamkeit
schenkten und dort allmahlich » zielgleiche « Leistungen erbrachten. Dieser Fall trat
so oft auf, dass schliefflich auch die — nicht mehr integrationsfreundlich — oberste
Schulbehorde die Notengebungs- und Zeugnisbestimmungen entsprechend 4dndern
musste. Die kiinstliche Dichotomie zwischen zielgleich und zieldifferent zu unterrich-
tenden Schiilern konnte nicht linger aufrechterhalten werden - fiir die sogenannten
»lernbehinderten« Jugendlichen ein gerechtfertigter Fortschritt, den nur der ge-
meinsame Unterricht in heterogenen Klassen erméglicht hatte.

»Inklusive Bildung mit individualisierter, spezialisierter Unterstiitzung ist die beste
Vorbereitung auf ein Hochschulstudium. Spezialisierte Férderzentren wiren hilf-
reich, um uns zu unterstiitzen und die Hochschulen angemessen zu informieren,
welche Hilfe wir bendtigen« (Erklirung, 2008, S. 2).
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Nach den Erfahrungen der behinderten Jugendlichen in Lissabon ist die in-
klusive Schule der beste Weg zu weiterfithrenden Bildungsgingen einschlief3-
lich Universititsstudium. Die Anwesenden diskutierten nicht nur ihre aktuelle
Schulsituation, sondern sie wiinschen Inklusion auf ihrem ganzen Lebensweg. In
der Lissabon-Erklirung sagen sie an anderer Stelle:

»Wir haben das Recht, unabhingig zu leben. Wir mochten auch eine Familie und eine
unseren Bediirfnissen angepasste Wohnung haben. Viele von uns méchten die Méglich-
keit haben, an einer Hochschule zu studieren. Wir méchten auch arbeiten und nicht
von anderen Menschen ohne Behinderung getrennt werden « (Erkliirung, 2008, S. 1).

Hier werden offenkundig allgemeine Grundrechte eingefordert und nicht etwa
behinderungsspezifische Nachteilsausgleiche. Aber wir wissen auch: Nicht
jeder Mensch, ob behindert oder nicht, erlebt in unserer Gesellschaft die volle
Verwirklichung seiner Grundrechte. So ist insbesondere das Recht auf Arbeit immer
schwerer zu verwirklichen; es kann nicht durch subventionierte Beschiftigung in
Sonderwerkstitten gleichwertig ersetzt werden.

Im Fall des Hochschulstudiums wiinschen die jungen Menschen sich spezia-
lisierte Beratungszentren. An deutschen Hochschulen gibt es tiblicherweise ein
Beratungsangebot fir Studierende mit Behinderung, nach meiner Erfahrung
sind das jedoch relativ ohnmichtige Beratungen. In Lissabon hingegen forderte
man spezialisierte Zentren, und ihre Aufgabe soll nicht nur die Unterstiitzung der
Studierenden sein, sondern auch die eingehende Beratung der Universititen tiber
notwendige Anpassungen. Das wire ein grof8er Fortschritt im Sinne von gezielter
Veranderung im Mensch-Umfeld-System: nicht nur der Student, sondern auch
die Universitat muss sich anpassen.

»Von der inklusiven Bildung profitieren nicht nur wir, sondern auch alle anderen«
(Erklirung, 2008, S. 2).

Das didaktische Grundprinzip der inklusiven Schule, die individuelle
Lernbegleitung im gemeinsamen Rahmen der heterogenen Klasse, kommt
nicht nur den behinderten, sondern allen Schiilerinnen und Schiilern zugute,
auch den mehr oder weniger unauffilligen und den cinseitig talentierten und
den hochbegabten. Schon 1994 auf der UNESCO-Konferenz in Salamanca,
die das Konzept der Inklusion international verbreitete, stand fest, dass diese
»kindzentrierte Padagogik fur alle Schiiler und in der Konsequenz fir die ge-
samte Gesellschaft niitzlich« ist; denn »die Erfahrung hat gezeigt, dass diese
Pidagogik die Aussteiger- und Repetentenquoten, die ein so verbreiteter
Bestandteil vieler Bildungssysteme sind, wesentlich reduzieren kann und gleich-
zeitig hohere Leistungsdurchschnitte sichert« (Salamanca, 1994, Framework
Art. 4; Ubersetzung A.S.). Diese Feststellung der mehr als 300 Fachleute und
Regierungsvertreter in Salamanca wird aus der Erfahrung der Jugendlichen in
Lissabon offensichtlich bestitigt.
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Zur Entwicklung der Inklusion

In Lissabon wurden junge Menschen mit Behinderungen zu ihren Inklu-

sionserfahrungen angehort. Angestoffen durch die Salamanca-Erklarung wird in

der Fachsprache heute meist zwischen Integration und Inklusion unterschieden.

Inklusion umfasst Integration (vgl. auch Hinz, 2004). Worin bestcht der quali-

tative Unterschied, der Fortschritt vom Integrations- zum Inklusionskonzept?

Ein kurzer Blick auf die Entwicklung des Bildungswesens fiir behinderte junge

Menschen kann den Unterschied verdeutlichen.

1.

30

Am Anfang der historischen Entwicklung stand bekanntlich der vollige
Ausschluss behinderter Kinder vom Bildungswesen. Bis ins 19. Jahrhundert
hinein war fir die tibergroffe Mehrzahl der behinderten Kinder in Europa
keinerlei Schulbesuch vorgesehen. Das war das Stadium der Exk/usion vom
Schulbesuch. Allerdings war damals auch fiir nichtbehinderte Kinder die
Schulpflicht noch nicht tiberall durchgesetzt. Zudem sollte man bedenken,
dass auch heute noch in deutschen Bundesliandern die rechtliche Méglichkeit
besteht, ein Kind wegen der Schwere seiner Behinderung behordlicherseits
von der Schulpflicht zu befreien, das heifSt, ihm das Schulbesuchsrecht zu ver-
weigern (z.B. im Saarland: Schulpflichtgesetz 2005, §13 Abs. 1). Das Stadium
der Exklusion ist also noch nicht vollstindig iberwunden. Bis vor 150 Jahren
war die Exklusion behinderter Kinder aber die Regel, nicht die Ausnahme.
Schon seit Ende des 18. Jahrhunderts wurden im Gefolge der Aufklirung,
die alle Menschen fiir prinzipiell gleich und jeden Menschen fiir grundsitz-
lich bildungsfahig erklarte, in speziellen Anstalten planmaflige Bildungsver-
suche mit behinderten Kindern erfolgreich durchgefithrt und allmahlich
verbreitet. Die Anstalten waren vom allgemeinen Bildungswesen getrennt,
aber sie vermittelten nachhaltig schulische und berufsvorbereitende Bil-
dung. Das war das Stadium der Segregation/Separation. Einige Fachleute
differenzieren hier: Sie sprechen von Segregation, wenn die Anstalt rium-
lich und administrativ ganz von den allgemeinen Schulen abgetrennt ist, wie
die Sonderschulen in Deutschland; und von Separation, wenn die Trennung
sich unter dem gemeinsamen Dach der allgemeinen Schule abspielt, wie im
Fall von Sonderklassen in Regelschulen. Bis heute herrscht in Deutschland
zahlenmifig das Stadium 2 vor, hauptsichlich in Form der Segregation.

In der demokratischen Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland ent-
stand seit den 1960er Jahren zunechmende Kritik an der segregierenden
Pflicht-Sonderschule; darauf reagierten die Bildungsbehorden und der Son-
derschulverband mit der Zusage, dass kiinftig die Sonderschulen mit den
Regelschulen intensiv zusammenarbeiten wiirden und dadurch die negati-
ven Folgen der Segregation abgebaut werden konnten. In der BRD wurde
das Stadium der Kooperation ausgerufen. An einigen Orten kamen frucht-
bare Partnerschaften zwischen Sonderschulklassen und benachbarten Re-
gelschulklassen zustande (Bericht, 1981; SIL, 1988), vielerorts beschrinkte
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und beschrinke sich die Kooperation jedoch auf seltene und mithsame Kon-
takte. Ein effektiver Abbau der sozialen Diskriminierung von Sonderschul-
kindern war und ist dadurch nicht zu erreichen.

Der wachsende Unwille vieler Eltern gegen die Plicht-Sonderschule und die
zunchmende Kenntnis von integrativen Schulen in anderen Staaten sowie
biirgerrechtliche Initiativen im Zuge der erwachenden sozialen Bewegun-
gen erzwangen dann nach und nach auch in Deutschland die Zulassung ei-
niger behinderter Kinder in Regelschulklassen, und zwar in den 70er Jahren
nur als Schulversuche, seit Mitte der 80er Jahre in den einzelnen Bundeslan-
dern allmihlich auch als gesetzlich regulire Beschulungsform. Das Stadium
der Integration war erreicht. Allerdings stehen der schulischen Integration
in Deutschland immer noch erhebliche Hindernisse im Weg, insbesondere:
a) die schon erwihnte Unterfinanzierung des deutschen Bildungswesens, b)
die schon erwihnten mentalen Barrieren und c) der sogenannte Haushalts-
vorbehalt in den Bundeslindern. Haushaltsvorbehalt bedeutet hier: Integra-
tion nur, wenn die erforderlichen Personal- und Sachmittel vorhanden sind;
und die Feststellung dariiber trifft allein die zustindige Schulbehérde. Auf
dieser Basis geht es mit schulischer Integration in Deutschland quantitativ
nur langsam aufwirts und nicht selten findet der gemeinsame Unterricht
unter erschwerten, qualitativ grenzwertigen Bedingungen statt. Mancher-
orts werden Mafinahmen Integration genannt, die de facto diese Bezeich-
nung nicht verdienen.

Schulische Integration unter fairen Bedingungen verliuft jedoch fast immer
erfolgreich. In integrativen Regelschulklassen hat sich gezeigt, dass der
Ko-Unterricht der Lehrpersonen nicht nur dem behinderten Kind zugu-
tekommt, sondern der ganzen Klasse niitzt, insbesondere solchen Kindern,
die ebenfalls spezielle Bediirfnisse aufweisen. Zunichst als erfreuliches Ne-
benergebnis betrachtet, riickte dieses Faktum der positiven Nebenwirkun-
gen allmahlich zum festen Element eines dadurch erweiterten Konzeptes
von schulischer Gemeinsamkeit auf, des Inklusionskonzeptes. Das Stadium
der Inklusion ist angebrochen. Unter Inklusion kann man eine optimierte
und erweiterte Integration verstehen: optimiert durch den Abbau der ofter
noch beobachtbaren Schwichen der Integrationspraxis und erweitert durch
die Einbezichung aller Kinder und Jugendlichen mit besonderen pidagogi-
schen Bediirfnissen welcher Art auch immer (vgl. Salamanca, 1994; Frame-
work Art. 3; Sander, 2003b, S. 319f.).

Die Erweiterung des Konzeptes tiber Behinderungen hinaus tiberschreitet den
Rahmen der Sonderpadagogik und auch den der bisherigen Integrationspiadagogik.
Die inklusive Schule ist aufgrund ihrer individualisierenden Arbeitsweise auch eine
gute Schule fir Kinder mit Migrationshintergrund, fiir Kinder aus sozial schwie-
rigen Verhaltnissen, fir schulschwache Kinder, aber ebenso fiir unterforderte
schnell lernende Kinder und so fort. In der Sonderpadagogik wurde von integra-
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tionsorientierten Fachleuten schon schr frith gesehen, dass es neben behinderten
Kindern noch andere bedringte Minderheiten im Schulwesen gibt. So hielt etwa
Dieter Lambrich schon 1988 in einem Bericht iber behinderte Kinder in England
fest, dass die Padagogik international nach Formen und Wegen sucht, »die zu-
nehmend die Ausgrenzung dieser und anderer Minderheitengruppen vom Besuch
einer Schule fiir alle« autheben (Lambrich, 1988, S. 1; Hervorhebung A.S.).
Der erweiterte Blick fithrte bei deutschsprachigen Integrationspadagogen in den
90er Jahren zu entsprechend erweiterten Theorien, etwa zur Padagogik der Vielfalt
in Gemeinsamkeit (Prengel & Preuss-Lausitz), zur Pidagogik der Heterogenitit
(Hinz), zur Allgemeinen Piadagogik integrativer Potenz (Feuser) und zur Pidagogik
fiir Benachteiligte und Ausgegrenzte (Haeberlin). Diese Ansitze sind in der heuti-
gen Inklusiven Piadagogik enthalten.

Bei der Veranstaltung in Lissabon wurden vor allem Jugendliche mit sonder-
padagogischem Forderbedarf angehért. Die Stimmen anderer junger Menschen
zum Thema Inklusion fehlten. Das sollte kiinftig gedndert werden, um dem weiten
Konzept der Inklusion voll zu entsprechen. Dass bisher behinderte Jugendliche im
Vordergrund standen, hingt mit der sonderpadagogischen Herkunft der lissabon-
ner Anhorung zusammen: Sachkundiger Mitveranstalter war die European Agency
for Development in Special Needs Education. Ebenso ist die Darstellung der histori-
schen Entwicklung in den obigen fiinf Stadien von sonderpidagogischer Herkunft
(vgl. Sander, 2006). Es gibt aber auch nicht-sonderpidagogische Quellstréme,
die in das Inklusionskonzept einmiinden, so in der Migrationspadagogik, in der
Sozialpidagogik und der Regelschulpadagogik. Regelschulen, die heute inklu-
siv zu arbeiten beginnen wollen, sollen selbstverstindlich nicht zuriickliegende
sonderpidagogische Stadien durchlaufen. Das bestitigt die Beobachtung von
Andreas Hinz und Ines Boban in ihrem aktuellen Schulentwicklungsprojeke in
Sachsen-Anhalt, wonach reformbereite Regelschulen auch ohne Erfahrung mit
integrativem Unterricht offenbar erfolgreich gleich mit dem breiteren inklusi-
ven Unterricht beginnen konnten. Hinz und Boban folgerten, »dass inklusive
Schulentwicklung nicht direkt mit Gemeinsamem Unterricht zu tun haben muss.
Integration ist demnach im Sinne der Systematik von Sander (2003) eine vielleicht
hilfreiche, aber keine notwendige Voraussetzung fiir Inklusion« (Boban & Hinz,
2007, S. 143£.). Eine Regelschule, die sich inklusiv 6ffnet, steht auch fiir Kinder mit
Behinderung offen.

Im Mai 2007 haben auf einem sonderpadagogischen Kongress Dieter Katzen-
bach und Joachim Schroeder in einem bemerkenswerten Doppelvortrag tiber
»Inklusion und ihre Machbarkeit« dargelegt, dass nach ihrer Meinung das Inklusi-
onskonzept nicht » Schule machen « sollte (Katzenbach & Schroeder, 2007, S.202),
weil es — kurz zusammengefasst — gleichmacherisch sei und an den tatsichlichen
Bediirfnissen von Jugendlichen mit Problemen vorbeigehe. Hier ist nicht der
Ort fiir eine detaillierte Auseinandersetzung mit den durchaus anregenden
Uberlegungen der beiden Frankfurter Sonderpadagogen; aber so viel steht nach
meinem Verstindnis fest: Das unterrichtliche Grundprinzip der inklusiven Schule
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ist die individuelle Lernbegleitung; wie konnte sie da nivellierend und bediirfnis-
fern wirken? In der inklusiven Klasse findet vielfach zieldifferentes Lernen statt,
ausgehend von den je individuellen Fihigkeiten, Bediirfnissen und Lebenslagen
der SchiilerInnen. Joachim Schroeder sicht die Lebenslage hauptsichlich durch den
Sozialraum determiniert, das heifSt durch das Wohnviertel und soziale Milieu, in
denen der junge Mensch aufwichst und vermutlich auch als Erwachsener leben
wird; daher fordert Schroeder Schulen, die sich den unterschiedlichen Sozialriumen
durch »lebenslagenorientierte Profilbildung« anpassen (Katzenbach & Schroeder,
2007, S. 210£.). In der inklusiven Schule hingegen werden Jugendliche bewusst
nicht auf bestimmte zukiinftige Lebenslagen wegen ihres Wohnviertels festgelegt,
sondern individuell im Lernen und in ihrer offenen Entwicklung begleitet.

Gewiss ist die inklusive Schule in Deutschland noch lange nicht verbrei-
tet. Aber in die starre bildungspolitische Landschaft ist Bewegung gekommen,
nachdem das deutsche Sekundarstufen-Schulsystem in den internationalen
Schiilerleistungsvergleichen der letzten Jahre mehrfach nur mifig abgeschnitten
hat und sich dariiber hinaus krasse soziale Ungerechtigkeiten vorwerfen lassen
muss. Selbst die von der Bildungspolitik zunichst tabuisierten Strukturfragen
des Schulwesens werden nun wieder zunehmend angegangen; als Katalysator
wirkt dabei der Druck der zuriickgehenden Schiilerzahlen (vgl. Preuss-Lausitz,
2007). Auf diesem Hintergrund kann die inklusive Schule sich ausbreiten.

(Uberarbeitete Fassung eines Vortrags an der Universitit Landau anlisslich der
Verabschiedung von Honorarprofessor Dr. Dieter Lambrich)
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Wie kamen Sie selbst zur integrativen Padagogik? Welche Beziige gab es zur
Praxis?

Die Diskussion um Integration begann in Deutschland im Bereich der Sonderpi-
dagogik 1970, also vor 45 Jahren. Ein Aufsatz dazu, den ich im Mirz 1968 dem
damaligen Schriftleiter der Zeitschrift fiir Heilpiadagogik (ZfH), Bleidick, zur
Veréftentlichung eingereicht hatte, wurde zur Publikation angenommen, jedoch
erst im Juni-Heft 1970 abgedruckt. Der Grund lag darin, dass Bleidick die Brisanz
und Aktualitit des Beitrags erkennend, ein Themen-Heft zu der Integrationspro-
blematik veréffentlichen wollte, aber keine weiteren Beitrige zu dieser Thematik
zur Verfugung hatte. Schlieflich waren zwei Kollegen aus dem Institut von Bleidick
in Hamburg bereit, Gegenpositionen zu erarbeiten, die in dem genannten Heft der
ZfH publiziert wurden. Damit war die Auseinandersetzung um das Fiir und Wider
der Abschaffung von Sonderschulen zugunsten einer integrativen Beschulung in
der Bundesrepublik eroftnet.

Meine Motive fiir eine integrative Beschulung waren damals zum einen durch
meine Erfahrungen als Sonderschullehrer in einer undifferenzierten Sonderschule
mit 25 Kindern in der Klasse (d. h. 15 Kindern mit unterschiedlichen Beeintrich-
tigungen sowie 10 Kindern aus einem Obdachlosengebiet) begriindet, zum andern
dadurch, dass 1968 in Berlin die erste integrierte Gesamtschule in Deutschland
erdffnet wurde. Mir war klargeworden, dass die Sonderschule kein padagogisch
vertretbares Modell darstellte. Die neu gegriindete Schulform, die den Anspruch
hatte, eine Gesamtschule zu sein, die alle Kinder integriert und soziale Benach-
teiligungen sowie Selektion tiberwinden mochte, erschien mir eine realistische
Alternative zu sein. Sie hatte jedoch den Konstruktionsfehler, ein dreigliedriges,
statt das real existierende viergliedrige Schulsystem verindern zu wollen.

Die Sonderschule als vierte Sdule des damaligen Schulwesens, was in den
meisten Bundeslindern noch heute der Fall ist, war kein Diskussionsgegenstand,
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auch ihre Erwihnungkeine Fufinote wert. Sie hitte die ohnehin bildungspolitisch
aufgeheizte Auseinandersetzung zwischen den Parteien von CDU und SPD um
die neue Schulform, die von der CDU als »sozialistische Finheitsschule « diffa-
miert wurde, noch verstirkt. Die Konsequenz war in der Sonderpidagogik der
Ausbau von Sonderschulen zu einem differenzierten Sonderschulwesen mit zehn
verschiedenen Sonderschularten. Damit waren Sonderschulen als eigenstindige
Schulform fiir viele Jahre/Jahrzehnte zementiert worden.

Die innenpolitische Situation in Deutschland war ab 1968 hauptsichlich
durch eine Kritik an verkrusteten gesellschaftlichen Strukturen, insbesondere an
Hochschulstrukturen, geprigt. Die Gesamtschule stellte darauf eine Antwort dar
sowie auch auf die Benachteiligung von Kindern aus unteren sozialen Schichten.
Die Korrelation von Herkunft und Schulleistung ist in den PISA-Untersuchungen
ab 2001 bis heute immer wieder bestitigt worden.

Dem dreigliedrigen Schulsystem lag die Annahme zugrunde, dass es drei un-
terschiedliche Begabungstypen gibt, den theoretisch veranlagten, der das Gymna-
sium besucht, den praktischen, der fiir die Volksschule pradestiniert ist, und den
theoretisch-praktischen, der fiir die Realschule am besten geeignet ist. Heinrich
Roth hatte in seinen 1970 veréffentlichen lerntheoretischen Untersuchungen
nachgewiesen, dass die traditionelle Begabungstheorie nicht mehr haltbar war.
Hinzu kam die Erkenntnis, dass es den von der Padagogik sowie von Lehrkriften
angenommenen Normalschiiler, den Durchschnittsschiiler, in der Schulpraxis nicht
gibt. Er ist und war eine Fiktion.

In der Schulpraxis hatte sich lingst gezeigt, dass Kinder unterschiedliche Sozialisa-
tionserfahrungen und Lernvoraussetzungen, Interessen und Bediirfnisse mitbringen.
Begemann fand dafiir die prignante Formulierung: Jeder Schiiler ist individuell
spezifisch lernfihig. Damit war vor 40 Jahren die Heterogenitit bzw. Vielfalt der
SchiilerInnen zum zentralen Ausgangspunkt pidagogischen Handelns geworden.
Wenn aber die Lernvoraussetzungen der SchiilerInnen einer Klasse unterschiedlich
sind, dann sind auch Jahrgangsklassen oder Leistungskurse, denen eine vermeintlich
einheitliche SchiilerInnengruppe zugrunde liegen, als Organisationsmerkmal und
Orientierungsgrofie hinfillig. An die Stelle von Gleichheit trat jetzt die Differenz,
die Vielheit, die Andersheit des Anderen. Innere Differenzierung und Individuali-
sierung wurden zu grundlegenden unterrichtsmethodischen Prinzipien erhoben.

Die ideologischen und parteipolitischen Grabenkimpfe um die Gesamtschule,
besonders um die methodischen Konzepte und Organisationformen des Fachleis-
tungskurssystems und der Neigungsgruppen, fithrten jedoch zu einem Verstindnis
von Gesamtschule als Leistungsschule.

Die sich nach und nach etablierende »Integrationspidagogik«, wie ich den
Gegenentwurf zur Sonderschulpidagogik nannte, wandte sich deshalb von der
Gesamtschule ab; auch deshalb, weil die Grundschule, die nicht Bestandteil der
Gesamtschule war, immer schon Gesamtschul-Charakter hatte und hat. Hier
bestand jedoch das Problem der Aussonderung, das deshalb der wichtigste theo-
retische Ansatzpunke war, die Grundschule als Teil eines selektiven Schulsystems
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zu identifizieren und zu kritisieren, sowie vor diesem Hintergrund eine integrativ
konzipierte Schule zu reklamieren.

Das Ziel war es, aus der Grundschule eine nichtaussondernde Einrichtung zu
machen. Dies war nur méglich, indem die Sonderschule mit all ihren negativen
Merkmalen als stigmatisierende und diskriminierende sowie sozial isolierende und
benachteiligende Institution in den Fokus geriickt wurde. Schon in den 60er Jahren
hatten Elfriede H6hn und Inge Kaufmann durch die Befragung von SchiilerInnen
der Sonderschule den Tatbestand der Diskriminierung und Stigmatisierung, und
sogar Suizidabsichten von SonderschiilerInnen belegt. Durch Untersuchungen, die
nach 1970 durchgefiithrt wurden, konnte auch die Ineffizienz von Sonderbeschulung
empirisch nachgewiesen werden. Vor diesem Hintergrund war es das Ziel von Inte-
grationsbeftirwortern, eine nichtaussondernde Schule, also Inklusion, zu fordern.

Dass diese Forderung auch eine menschenrechtliche Dimension besaf, kam
damals noch nicht in den Blick, wohl deshalb, weil nach der Menschenrechtser-
klarung der Vereinten Nationen von 1948 sowie dem Grundgesetz von 1949 zwar
alle Menschen an Wiirde, Rechten und Freiheit gleich sind, eine Spezifizierung
fiir einzelne Personengruppen erfolgte jedoch erst viele Jahre spiter. Sowohl
die UN-Kinderrechtskonvention von 1989, die Erklirung der UNESCO- und
UNICEF-Weltkonferenz von Jomtien/Thailand tiber »Bildung fir Alle« von 1990
sowie die UNESCO-Weltkonferenz »Pidagogik fiir besondere Bediirfnisse« in
Salamanca von 1994, als auch die Grundrechts-Charta der EU von 2000 und das
Behindertengleichstellungsgesetz von 2002 haben sich danach explizit gegen eine
Diskriminierung wegen Behinderung gewandt. Und die Grundgesetz-Erginzung
von 1994 legte im Art. 3 Abs. 3 Satz 2 fest: »Niemand darf wegen seiner Behin-
derung benachteiligt werden.« Das Bundesverfassungsgericht stellte in einem
Beschluss von 1997 jedoch fest, dass mit diesem Passus im GG nicht automatisch
ein Sonderschulverbot verkniipft sei. Erst die UN-Behindertenrechtskonvention
(BRK) von 2006, die in Deutschland 2009 in Kraft trat, brachte fiir Menschen mit
»Behinderung« die volle Gleichberechtigung, Nichtdiskriminierung, Chancenge-
rechtigkeit sowie alle Menschenrechte und Grundfreiheiten. Der Art. 24 gewihr-
leistet ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen und die Sicherstellung, dass
Kinder mit Behinderung nicht vom Grundschulunterricht und weiterfithrenden
Schulen ausgeschlossen werden.

Damit ist die 1968 vorgetragene Forderung nach integrativer Beschulung, die
von SonderschulfunktionirInnen als Verrat sowie als Abwertung der fachspezifi-
schen Kompetenz von SonderschullehrerInnen verstanden wurde, 40 Jahre spiter
von der UNO zu einem einklagbaren Grund- und Menschenrecht erklart worden.

Bereits die 70er und 80er Jahre haben, unter anderem auch durch Schulversu-
che zur Integration, zu inklusionspadagogischen Erfahrungen und Erkenntnissen
gefiihre, die bis heute Giiltigkeit haben.

Aufgrund meiner Titigkeit in einer Sonderschule habe ich zunichst das Sonder-
schullehrerstudium in Marburg absolviert und dabei die Erfahrung gemacht, dass ich
dadurch nicht in der Lage war, meine » sonder «-padagogische Inkompetenz und
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methodische Hilflosigkeit zu iiberwinden, zumal ich wochentlich zwei Nachmit-
tage mit Vorlesungen in der Klinik fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie verbringen
musste, denn der damalige Direktor der Klinik, Stutte, vertrat die Meinung, dass
Heilpidagogik angewandte Kinderpsychiatrie sei. Ich gelang demgegeniiber zu
der Uberzeugung, dass das vermittelte Menschenbild, die fehlende ganzheitliche
Sichtweise, die begriffliche Stigmatisierung, das Fremdverstehen, das Verstindnis
von Diagnostik, der vermittelte Lernbegriff sowie die Lehr-Lernorganisation
grundlegend verindert werden miissten, um die SchiilerInnen in ihrem Verhalten
zu verstehen, sie nicht auszusondern, und ihnen adiquate Lernangebote in der
allgemeinen Schule zu machen.

Da ich von 1975-1980 als padagogischer Mitarbeiter am Institut fiir Sonder-
und Heilpidagogik der Uni Frankfurt a. M. titig war, habe ich im Rahmen der
Sonderschullehrer-Ausbildung auf der Grundlage der gewonnenen Erfahrungen
und Erkenntnisse eine Pidagogik zu vermitteln versucht, die mit dem Selbst- und
Aufgabenverstiandnis der traditionellen Sonderpidagogik nur noch wenig gemein-
sam hatte. Sonderpidagogik war fiir mich fortan Allgemeine Piadagogik (unter
spezifischen Lernbedingungen).

Welches waren die gro3ten Herausforderungen sowie die wichtigsten
theoretischen Grundlagen und Erkenntnisse?

Ich habe ab 1980 meine Aufgabe als Hochschullehrer fiir »Sonder«-Pidagogik
mit dem Schwerpunkt »Lernbehinderten «-Pidagogik an der FU Berlin auf dem
genannten Hintergrund zu definieren versucht. Dies war fir mich die grofSte
Herausforderung im Hinblick auf die Entwicklung einer integrativen Pidagogik.
Zugute kam mir dabei eine begrenzte Mitarbeit in dem Uckermark-Schulversuch
ab 1981, in dem es galt, das erwihnte Verstindnis von Piadagogik ausbildungs- und
schulpraktisch umzusetzen.

Lasst man in diesem Prozess die Auseinandersetzungen um die formalen Vor-
gaben der Schuladministration einmal aufler Acht, dann war die erste inhaltliche
Herausforderung das Hinterfragen des herkommlichen Behinderungsbegriffs (der
Begriff »I-Kinder« war damals eine Hilfskonstruktion).

Eine andere wichtige Aufgabe war es, herkdmmliche standardisierte diagnostische
Uberpriifungsverfahren, wie beispielsweise den HAWIK, durch andere Erkennt-
nisinstrumente zu ersetzen, vor allem die teilnehmende Beobachtung einzusetzen.
AufSerdem die Heterogenitit der SchiilerInnen als Normalitit zu begreifen, aber
auch das Verstindnis von Lernen neu zu definieren.

Ich hatte im Rahmen der Lehrtitigkeit an der FU den Vorteil, dass es in Berlin
zu jener Zeit bereits reformorientierte Grundschulen sowie Alternativ-Schulen gab,
in denen offene Lernformen praktiziert wurden. Dieser Tatbestand eréffnete mir
neben der theoretischen Durchdringung die Moglichkeit, den Studierenden durch
Hospitationserfahrung und Praktika den Zugang zu anderen Unterrichtsformen
als dem Frontalunterricht zu erméglichen.
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Nach 40 Jahren Schul- und Hochschulerfahrung, aber auch aufgrund der In-
tegrationsdiskussion in den letzten Jahrzehnten kann ich heute mit Uberzeugung
sagen, dass die erfolgreiche Verwirklichung von Inklusion von fiinf grundlegenden
Erfahrungen und Erkenntnissen abhingig ist:

1. dem Behinderungsbegriff

2. der Diagnostik als Fremdverstehen und Verhaltensbeobachtung

3. dem neuen Verstindnis von Lernen sowie den Moglichkeiten zur Differen-
zierung und Individualisierung

4. der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte sowie ihrem Rollenver-
stindnis

5. den Rahmenbedingungen von Schule

Dies sind nach meiner Auffassung die wichtigsten Gelingensfaktoren und zugleich
die theoretischen Grundpfeiler der Integrations-/Inklusionspidagogik. Es handelt
sich um Essentials, ohne die gemeinsames Lernen ihrem Anspruch nicht gerecht
werden kann. Deshalb werde ich im Folgenden niher darauf eingehen.

Zu 1. Zum Behinderungsbegriff, Anderssein und Unterstiitzungsbedarf

Der Behinderungsbegrift ist von Bleidick aus dem Sozialrecht, in dem er im Hin-
blick auf die Gewihrung eines Nachteilausgleichs sinnvoll und notwendig ist, in
die Padagogik sowie in die sonderpidagogische Theoriebildung tibernommen
worden. Sonderpidagogik und Sonderschule bezogen daraus ihre Begriindung
und Existenzberechtigung. Behinderungszuschreibung war die Voraussetzung
fur besondere padagogische Hilfen. Die Behinderungstheorien gehen von einer
in der Person des Schiilers oder der Schiilerin liegenden St6rung der Bildsamkeit
aus. Sie haben das medizinische Erklirungsmodell und damit die Objektivierung
und Ontologisierung von Behinderung zur Grundlage gemacht und blieben damit
dem individualtheoretischen Paradigma, dem defekespezifischen Ansatz, dem
konditionalen Denken verhaftet.

Behinderungist aber keine Eigenschaft, sondern eine Zuschreibung, eine Diskre-
panz zwischen individuellen Voraussetzungen und gesellschaftlichen Erwartungen.
Sie ist immer an einen sozialen Kontext gebunden, in dem Verhalten stattfindet.
Behinderung ist also kein a priori vorhandenes Personlichkeitsmerkmal, erst die
gesellschaftliche Bewertung — das Normensystem — macht einen Menschen mit
spezifischen Bediirfnissen zum »Behinderten«. Die Pidagogik zum Beispiel produ-
ziert durch bestimmte Aufgabenstellungen, Erwartungen, Zensuren, Interventionen
und Sanktionen Normabweichungen und konstituiert so »Behinderung«. Der
Behinderungsbegriff stellt das Fehlende in den Vordergrund. Die Fixierung auf das
Behinderungsspezifische vernachlissigt die ganzheitliche Sicht von Kindern. Die
sogenannte Behinderung ist nur ein Teil der Gesamtpersonlichkeit eines Kindes,
die ihrerseits eingebunden ist in verschiedene soziale Systeme. Eine systemische
und Lebenswelt orientierte Sichtweise kann das monokausale Denken und da-
mit die einseitig defektorientierte Betrachtung tiberwinden. Eine ganzheitliche
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Sichtweise verbietet Kategorisierungen, Einstufungen und Ausgrenzung. In der
Integrationspadagogik gilt deshalb der Grundsatz: Es ist normal, verschieden zu
sein. Und: Die Gemeinsamkeit ist Voraussetzung, um Verschiedenheit akzep-
tieren zu konnen. Wenn es also normal ist, anders zu sein —und jeder von uns ist
anders —, wenn also die Vielfalt als Normalitit angesechen wird, dann brauchen wir
bestimmte Kinder nicht mehr als normabweichend auszusondern. Dann bedarf es
auch keiner als »besonders « bezeichneten Pidagogik mehr. In diesem Falle wiirde
es ausreichen, die individuellen Dispositionen, die Lernentwicklung und Lern-
schwierigkeiten sowie die Bediirfnisse eines jeden Kindes zu beschreiben, statt sie
in einem stigmatisierenden Begriff zu verkiirzen, zumal dieser keine padagogischen
Handlungsimplikationen enthalt. »Behinderung« als relationales Phinomen kann
also nicht unabhingig geschen werden von den Anforderungen der Schule, den
Leistungserwartungen und dem Beurteilungsverhalten der LehrerInnen, ihren
Lernarrangements und Toleranzgrenzen.

Unabhingig von der jahrzehntealten Kritik am Behinderungsbegriff sowie der
Tatsache, dass sich inzwischen alle namhaften VertreterInnen der wissenschaftlichen
Sonderpadagogik von dem Begriff distanziert haben, benutzen die KMK bzw. die
ReferentInnen fiir Sonderpadagogik in den Ministerien in ihrem Beschluss vom
20.10.2011 sowohl im Titel (»Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen
mit Behinderungen in Schulen«) als auch im Text den Behinderungsbegrift so, als
habe es die vorgenannte Entwicklung und Begriffsdiskussion nicht gegeben. Das Ziel
sei es, die »erreichten Standards sonderpidagogischer Bildungs-, Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote [...] abzusichern und weiterzuentwickeln« (8. 3). Eine
kritische Distanzierung von der bisherigen sonderpadagogischen Begrifflichkeit
und Schulpolitik lasst sich in diesen Formulierungen ebenso wenig erkennen, wie
eine Auseinandersetzung mit den menschenrechtlichen Forderungen der BRK. Die
KMK fiihle sich nach wie vor dem individualtheoretischen Paradigma verpflichtet
und benutzt einen personenbezogenen Behinderungsbegriff.

Auch die Integrations-/Inklusionspidagogik hat sich mit dem Begriff »Be-
hinderung« bisher schwergetan, die interaktionistische und systemtheoretische
Betrachtung von individuellem Unterstiitzungsbedarf zu akzeptieren und zu
formulieren sowie auf einen Zuschreibungsprozess zu verzichten. So findet man
auch in neuerer Literatur immer noch Begriffe wie »behinderte Kinder«, oder
»Kinder mit Behinderungen«, auch Kinder mit »Handicap« oder mit »son-
derpadagogischem Forderbedarf«.

Selbst von Fachleuten und in Fachbeitrigen sowie zum Beispiel auch bei der
Berufsbezeichnung der Beauftragten der Bundesregierung fiir die Belange » be-
hinderter Menschen« wird der Behinderungsbegriff noch immer in unreflek-
tierter Weise verwendet und die »Behinderung« sprachlich als feststechendes
Personlichkeitsmerkmal charakeerisiert. Bei einer solchen Begriffsverwendung
wird der betreffende Mensch nur mithilfe eines einzigen (negativen) Attributs
gekennzeichnet. Dieses Merkmal wird absolut gesetzt und der Schiiler oder die
Schiilerin allein dariiber definiert.
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Demgegentiber benutzt die BRK einen relationalen, systemischen Begriff von
Behinderungund stellt die verschiedenen gesellschaftlichen Barrieren in den Mittel-
punkt, die Menschen mit Beeintrichtigungen an der vollen und gleichberechtigten
Teilhabe an der Gesellschaft hindern. Auf Schule tibertragen bedeutet das soziale
Verstandnis von Behinderung, dass sich SchiilerInnen nicht an die jeweilige Schule
anzupassen haben, sondern Schule sich auf die Schiiler, ihre Individualitit, ihre
Eigenheiten und Besonderheiten einstellen muss.

Ich habe Mitte der 80er Jahre in dem Handbuch der Integrationspidagogik dar-
auf hingewiesen, dass der Begriff » Integrationspidagogik« ein Ubergangsbegriff
sei, der mit der Verwirklichung einer integrativen Schule seine Funktion erfullt
habe. Dies gilt auch fiir die Begriffe »Inklusion« und »Inklusionspidagogik«,
ausgenommen fiir den auf8erschulischen Bereich.

Wenn es in Zukunft keine Sonderschulen und kein Studium fiir das Lehramt an
Sonderschulen mehr geben wird, weil beide in allgemeine Schulen und Studien-
gangen inkludiert sind, dann bleibt jedoch das gesammelte Wissen tiber bestimmte
individuelle Erscheinungs- und Verhaltensformen als inhaltlicher Bestandteil, der im
Rahmen der allgemeinen Lehrerbildung als fachlicher Forderschwerpunke studiert
und als schulischer Unterstiitzungsbedarf eingesetzt werden kann. Die BRK wiire
sodann der Verwirklichung eines Grund- und Menschenrechts fiir alle im Bereich
Schule in Deutschland ein grofSes Stiick niher gekommen. Lediglich der Begriff
»Integration « wird im Zusammenhang mit der Eingliederung von Migranten und
Fliichtlingen erhalten bleiben.

Zu 2. Diagnostik als Fremdverstehen und Verbaltensbeobachtung

Die traditionelle sonderpidagogische Diagnostik war eine Selektionsdiagnostik,
die lediglich die Frage zu beantworten versuchte, ob ein Kind sonderschulbediirftig
ist oder nicht. In einem inklusiven System stellt sich diese Frage nicht mehr. Des-
halb gehort diese Form der Diagnostik der Vergangenheit an. Die Kritik an der
Aussonderungsdiagnostik entziindete sich schon in den 80er Jahren, da sich aus
den defektorientierten testdiagnostischen Ergebnissen keine Erkenntnisse fiir das
Verstehen des Schiilers/der Schiilerin und kein adaquates didaktisches Handeln
ableiten liefen. Eggert, der selbst viele Jahre psychologische Diagnostik gelehrt
hat, hatte bereits 1998 (S. 33) sein Unbehagen an der Testdiagnostik geduflert und
festgestellt, dass psychometrische Methoden nach der klassischen Testkonstruktion,
also die Giitekriterien, weder von der Objektivitit, noch von der Reliabilitit und
Validitit her iberzeugen konnen.

Mit der sogenannten »Férderdiagnostik« wurde Anfang der 80er Jahre als
Gegenkonzept zur Selektionsdiagnostik eine Diagnostik entwickelt, die nicht auf
die Messung weitgehend unverinderlicher Personlichkeitsmerkmale gerichtet ist,
sondern das Verhalten und Lernen im sozialen und situativen Kontext erfassen
mochte, um daraus individuelle Férdermaffnahmen abzuleiten. Der systemisch-
ganzheitliche diagnostische Ansatz beriicksichtigt bei der Beurteilung des Lern-
verhaltens alle lebensweltlichen Teilsysteme, in die ein Kind eingebunden ist. Im
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Sinne der Forderdiagnostik sind daher schulische Problemsituationen Ausdruck
einer komplexen Lern- und Lebenssituation, die multifaktoriell bedingt ist. For-
derdiagnostik richtet ihr Augenmerk also nicht nur auf Lernergebnisse, sondern
vielmehr auf den Lernprozess und seine Unterstiitzung.

Die Schwierigkeit, aus einer Vielzahl von diagnostischen Daten immer auch die
richtigen didaktischen oder therapeutischen Konsequenzen abzuleiten, kann jedoch
auch die Forderdiagnostik nicht 16sen, denn zwischen Diagnose und Unterricht
besteht kein direktes Ableitungsverhiltnis. Zumeist lasst ein diagnostisches Ergebnis
mehrere didaktisch-methodische Handlungsméglichkeiten zu (vgl. Schlee, 2003,
S. 66£.). Dieser Tatbestand macht deshalb hypothesenorientierte und lernprozess-
begleitende Diagnostik unbedingt erforderlich.

Man kann also festhalten, dass weder Zuschreibungsprozesse noch standardisierte
Testverfahren Aussagen tiber das Lernverhalten von SchiilerInnen, ihre persénlichen
Probleme, ihre Biografie, ihre Lebens- und Erfahrungswelt sowie ihre Bediirfnisse
und Interessen zulassen. Kinder bringen ihre eigene Geschichte, ihre familidre
Sozialisation, Kindheits- und Freundschaftserlebnisse, aber auch ihre Krankheits-
geschichte, Armuts- und Gewalterfahrungen mit. Das heift, die auf8erschulischen
Sozialisationserfahrungen, die ihr Leben geprigt und ihre Lernvoraussetzungen, ihr
Lernverhalten beeinflusst haben, tragen sie als individuelle Lebenserfahrung mit
sich. Nur in der Schule interessiert sich in der Regel niemand dafiir und fragt auch
niemand danach. Die SchiilerInnen sind ja in der Regel Teil einer gleichaltrigen
Klassengemeinschaft, die aber aufler dem gleichen Geburtsjahr keine biografischen
Gemeinsamkeiten hat. Es handelt sich vielmehr um »Fremde «, die ihre Lebens-
geschichte nicht sichtbar nach auflen, sondern in ihrem Innern tragen, jedoch in
ihren Verhaltensweisen andeuten, abbilden. Im Unterricht aber sollen sich alle
SchiilerInnen fiir das gleiche Thema interessieren und daftir motiviert sein, denn
die Lehrkraft hat sich schlieflich am Lehrplan orientiert und auf den Gemeinsamen
Unterricht gut vorbereitet.

Besonders schwierig ist es, Mitglieder anderer Lebenswelten und Subkulturen,
vor allem sozial Ausgegrenzte, in ihrem Sosein zu verstehen. Es ist deshalb not-
wendig, dass Fremdverstehen die Absolutheit eines Verstehensbegriffs tiberwindet,
der davon ausgeht, dass man nur das verstehen kann, was einem aufgrund der
eigenen Biografie und Sozialisation schon vertraut ist. Ein solches Fremdverstehen
wendet sich dagegen, Werte der eigenen Kultur oder Lebenswelt zu objektivieren,
allgemeingiiltige Normen zu erheben und beispielsweise Angehérige einer anderen
sozialen Schicht oder Migrantenkinder an diesen Wertmaf$stiben zu messen und
ihnen auf diese Weise zu bescheinigen, dass sie zum Beispiel eine defizitire Sprache
benutzen oder in ihrem Lernen bzw. Verhalten negativ abweichen. LehrerInnen,
ErzicherInnen und Therapeutlnnen, die mit fertigen, allgemeingiiltigen Konzep-
ten oder gar Rezepten arbeiten, die griffige Formeln und scheinbar tiberzeugend
klingende Definitionen parat haben und die deshalb immer schon wissen, was
beispielsweise eine »Lernbehinderung« oder eine »Verhaltensstorung« ist, sind
meist nicht offen fiir Situationsdefinitionen und Wirklichkeitskonstruktionen
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anderer. Von ihrer Position aus ist es oft nur ein kleiner und in diesem Verstindnis
auch folgerichtiger Schritt zu Etikettierungen und Stigmatisierungen.

Menschliches Tun, auch padagogisches Handeln, ist immer sinnhaftes Handeln.
Verstehen heifft demnach Erfassen von Bedeutungen. Deshalb ist es nach Alfred
Schiitz (1981) wichtig, etwas iiber die biografisch und situativ bedingten Sinnent-
wiirfe zu erfahren. Dies setzt immer voraus, dass man sich seiner eigenen Vorurteile
bewusst wird, ehe man versucht, andere zu verstehen; denn man versteht und beur-
teilt den Anderen tiber die eigenen Wahrnehmungs- und Interpretationsmuster. Im
Verstehensakt muss es dann nach Gadamer (1965) zu einer »Verschmelzung« der
unterschiedlichen Verstehenshorizonte kommen. Die Hermeneutik impliziert also
einen Verstehensbegriff, dem ein zwischen Subjekten ablaufender Interaktionsprozess
zugrunde liegt, in dem der Interaktionspartner als Individuum in seiner histori-
schen Gewordenheit geschen wird. Dieses Begriffsverstandnis macht es notwendig,
den anderen wissentlich zu erfassen, das heift Wissen iiber das Denken, Fiithlen
und Handeln des anderen zu erwerben, das dann als Grundlage fiir erzicherische,
helfende, therapeutische Mafinahmen dienen soll.

Betrachtet man Wahrnehmungs-, Erkenntnis- und Verstehensprozesse aus
konstruktivistischer und ethnografischer Sicht, so muss man feststellen, dass
diese niemals objektiv, sondern prinzipiell subjektiv sind. Das heif$t, wir sechen
die Welt immer mit unseren Augen. Wie sie wirklich ist, wissen wir nicht. Nach
Heidegger konnen wir nicht zum »Ding an sich« vorstofSen. Wir wissen immer
nur, was die Dinge fiir uns bedeuten. Diese Subjektivitat der Wirklichkeitssicht
und Wirklichkeitsinterpretation hat soziale, schicht-, kultur- und geschlechtsspe-
zifische Ursachen. Auch Lehrerinnen und Lehrer miissen sich bewusst machen,
dass ihr Wissen keine absolute Wahrheit, sondern ebenfalls eine Konstruktion
von Wirklichkeit ist (Siebert, 1994, S. 82). Sie miissen sich dariiber im Klaren
sein, dass auch das in Schulbiichern angebotene Wissen Konstruktionen darstellt.
Dies ldsst sich besonders an der Geschichtswissenschaft verdeutlichen, denn jede
Historikergeneration interpretiert frithere Zeiten neu und anders. Geschichte ist
also kein objektiver Prozess und auch historische Dokumente sind nicht objektiv;
beide sind das Ergebnis von bestimmten subjektiven Interessen, Wahrnehmungen
und Interpretationen.

Aufgabe von DiagnostikerInnen und LehrerInnen ist es also, im Bemithen um
Verstehen eines handelnden Individuums, eines Schiilers/einer Schiilerin unter
Beriicksichtigung der Lebensgeschichte und gegenwirtigen Lebenswelt und unter
Bezugnahme auf die Alltagstheorien des Diagnostikers/der Diagnostikerin die
handlungsleitenden Prozesse, die sich innerpsychisch in Kognitionen, Emotionen
und Motivationen darstellen, zu rekonstruieren. Diese Prozesse sind in ihrer Eigenart
von auflen kaum beobachtbar. Zu deren Erfassung sind deshalb Verbalisierungs-
methoden wie Gesprache mit dem Schiiler/der Schiilerin, Erzihlen, empathische
Fragen, Lautes Denken, Interviews usw. notwendig (Kautter, 2003, S. 84). Beim
Bemithen um Verstehen wird es oftmals notwendig sein, zusitzliche Informati-
onen zu erhalten, zum Beispiel »aus der Beobachtung nicht nur des verbalen,
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sondern auch des nonverbalen Verhaltens des Kindes, aus der Beobachtung der
Situation, in der das Kind handelt, aus dem verbalen und nonverbalen Verhalten
in anderen Situationen, aus der Erkundung der gegenwirtigen Lebenssituation,
aus der Erforschung der bisherigen Lebensgeschichte und aus den Kognitionen
der Bezugspersonen des Kindes« (Kautter, 2003, S. 81fF.).

An dieser Stelle ist der Hinweis wichtig, dass es kein Verhalten an sich gibt, denn
Verhalten ist immer Verhalten in Situationen. Deshalb muss bei der Beobachtung
und Beurteilung von Verhalten immer der soziale Kontext, im dem Verhalten
stattfindet, mitbedacht und mitbeurteilt werden. Wir alle verhalten uns in unter-
schiedlichen Situationen anders. Ebenso ist es bei Kindern gegeniiber LehrerInnen.
Auflerdem ist Verhalten stark geprigt durch die Lebensgeschichte und die Lebens-
situation von Kindern. Fiir LehrerInnen ist es diagnostisch unverzichtbar, so viel
wie méglich tiber das bisherige und derzeitige Leben von SchiilerInnen zu erfahren.
Eine entsprechende Befragung von Kindern reicht dafiir nicht aus.

Ich halte es aus eigener Erfahrung fir unabdingbar, dass Lehrer und Lehre-
rinnen die Lebenswelt von SchiilerInnen kennen lernen. Dafiir ist es notwendig,
die SchiilerInnen der eigenen Klasse zu Hause zu besuchen, um in Erfahrung zu
bringen, wo und wie sie leben/wohnen sowie die Eltern/Erzichungsberechtigten
kennen zu lernen und sich mit ihnen zu unterhalten. Nur so kann es gelingen, sich
als LehrerIn in die Lage des Schiilers/der Schiilerin hineinzudenken, sich in ihn/
sie einzufiihlen und seine/ihre Perspektive einzunehmen. Hier geht es also um
den Versuch, Verhaltenssituationen mit den Augen des Kindes zu sehen sowie sich
der eigenen subjektiven Theorien/Kognitionen im Verstehensprozess, der eigenen
Wahrnehmungs- und Interaktionsmuster bewusst zu werden.

Durch den lebensweltlichen Bezug der Datengewinnung ist im Gegensatz zu
standardisierten Verfahren eine okologische Validierung gegeben. Sinnvoll und in-
formativ wire auch eine kommunikative Validierung in Form einer Fallbesprechung,
an der sich alle LehrerInnen, die den Schiiler/die Schiilerin aus dem Unterricht
kennen, beteiligen.

Neben lebensweltlichen Informationen, Fallanalysen, Gesprichen und offenen
Interviews als methodologische Prinzipien hermenecutischen Verstehens ist die
teilnehmende Beobachtung, die Verhaltensbeobachtung, eine grundlegende forder-
diagnostische Methode, verstehenden Zugang zu SchiilerInnen und individuellem
Bedingungsfeld zu finden sowie Alltagswissen, Sinnstrukturen und vor allem Deu-
tungsmuster situativ zu erschlieen (vgl. auch Knauer, 2008). Sie stellt deshalb das
wichtigste Fundament fiir eine Pidagogik und Didaktik des Fremdverstehens sowie
fir die soziale Perspektiveniibernahme dar. Uber die Beobachtung von Kindern,
tiber die Wahrnehmung der Auf8enseite ihres Handelns, eréffnen sich nach Kautter
Moglichkeiten, die Innenseite zu verstehen.

Der bekannte Psychologe Thomae stellte bereits 1976 (Thomae, 1976, S. 34) fest,
dass das sich Wiederholende, das in gleichartigen Situationen immer wiederkeh-
rende Verhalten fiir einen Menschen charakeeristisch ist. Grundsitzlich gilt aber:
»Keine Einzelbeobachtungist fiir sich allein genommen hinreichende Grundlage
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fur Beurteilungen. Erst ein sorgfiltiges Gegeneinanderhalten der Einzelbefunde,
ein Vergleich und Abwigen ihrer Gewichtigkeit, ein Priifen vor allem der einander
widersprechenden Aussagen, ein Tasten und Suchen nach dem roten Faden, der
sich durch alle Einzelaussagen hindurchzicht, geben eine [...] ausreichende Basis
fiir verwertbare [...] Aussagen iiber eine Persénlichkeit ab« (Thomae, 1976, S. 55).

Fremdbeobachtung bedeutet immer auch ein Stiick Selbstbeobachtung. s wir
beobachten und wie wir das Beobachtete bewerten, hat mit uns selbst zu tun, ist
abhingig von unserer eigenen Sozialisation, von unseren Vorannahmen, Erwartun-
gen, Relevanzen, Wertmafistaben, verinnerlichten Theorien. Es findet, wie Thomae
sagt, eine Art »Projektion« eigener Anliegen in andere Personen statt. Dieser
Ubertragung werden wir uns jedoch erst bewusst durch den Vergleich mit den Be-
obachtungsergebnissen anderer Lehrerlnnen. Auf diese Weise erfahren wir, warum
wir bestimmte Verhaltensmerkmale so und nicht anders bewerten. Auch deshalb sind
Fallbesprechungen von LehrerInnen iiber SchiilerInnen so interessant und wichtig.

Der Lehrer oder die Lehrerin muss sich der Grenzen der Verhaltenscharakteris-
tik bewusst sein und deshalb Pauschalurteile und vorschnelle Generalisierungen
vermeiden. Beobachten ist oftmals mit Fehlern behaftet; denn jeder nimmt nur
bestimmte Aspekte eines Vorganges auf und interpretiert danach seize Wahrneh-
mung. Wenn wir aber die méglichen Fehler kennen und uns deren bewusst sind,
konnen sie weitgehend eingeschrinke werden.

Bei Verhaltensbeschreibungen, zum Beispiel in Lernberichten, sollte man nach
Moglichkeit negative Charakterisierungen vermeiden und dafiir mehr die positi-
ven Seiten des Schiilers/der Schiilerin betonen. Seine/ihre Fahigkeiten, Stirken,
Interessen, Bediirfnisse, Vorlieben bieten Ansatzpunkte fir individuelle Hilfen.
So genannte Verhaltensstorungen sind fast immer Ausdruck einer psychischen
Problemsituation, die den Schiiler/die Schiilerin belastet. Sie sind deshalb als
Signalverhalten zu interpretieren.

Verhaltensbeschreibung sollte nicht durch Interpretation ersetzt werden, denn
diese erklart, zieht Schlussfolgerungen, verallgemeinert und steht demnach am
Ende des Beobachtungsverlaufs als eine vorliufige Bewertung bzw. Beurteilung des
Beobachteten. Wir neigen dazu, unsere Mitmenschen, also auch die SchiilerInnen,
sogleich zu beurteilen, wertend zu ihnen Stellung zu nehmen, statt sie einfach in
ihrem Verhalten zu beschreiben, was freilich viel schwieriger ist (Thomae, 1976,
S. 16).

Beobachtungsergebnisse sollten schriftlich festgehalten werden. Sie dienen
als Merkhilfen fir Forderangebote, fiir Gespriche zwischen LehrerInnen sowie
zwischen LehrerInnen und Eltern.

Die Beobachtung eines Schiilers/einer Schiilerin kann frei oder strukturiert
vorgenommen werden. (Genaueres dazu sowie zu den wichtigsten Beobachtungs-
fehlern und weiteren Méglichkeiten zur Informationsgewinnung vgl. Eberwein &
Knauer, 2003, S. 2024t.).

Offene und flexible Unterrichtsformen wie zum Beispiel freie Arbeit oder
projektorientiertes Arbeiten und differenzierender Unterricht, in denen Schiile-

45

Eigene Projektionen

Grenzen der Beob-
achtung

Positive Aspekte
betonen

Beschreibung statt
Beurteilung

Beobachtungen
dokumentieren

Geeignete Beobach-
tungssettings



Hans Eberwein

Interview

Gesprache mit jedem
Kind

Zeit zum Beobachten
schaffen

Individualisierung
und Teamarbeit

Lernen am Modell

rInnen und LehrerInnen kommunikativ und im Team lehren und lernen, geben
mehr Moglichkeiten, Lernprozesse, aber auch sozial-emotionale Verhaltensabliufe
kennen zu lernen, Kinder besser zu verstehen, sich in ihre Lage zu versetzen und
einen Perspektivenwechsel vornehmen zu konnen. Insbesondere im inklusiven
Unterricht mit seinem Mehr-Lehrer-System bestehen gute Moglichkeiten, fir
Pidagoglnnen iiber einen lingeren Zeitraum Verhaltensbeobachtungen durch-
zufiihren.

Neben der Informationsgewinnung durch biografisch-anamnestische Daten, die
Auskunft iiber die Lebenswelt und den Lebensweg sowie die derzeitige soziodko-
nomische Situation des Kindes geben, sind freie Gespriche mit dem Schiiler/der
Schiilerin eine Moglichkeit zu verstehen, wie der Schiiler/die Schiilerin sich selbst
sieht, wie er/sie Gefiithle, Wiinsche usw. darstellt und beschreibt. Eine Lehrerin
schreibt: »Einmal in der Woche spreche ich mit jedem Kind einzeln tiber seine
Arbeitsergebnisse, was ihm Spaf3, Schwierigkeiten gemacht hat, was es sich fiir die
nichste Zeit vornimmt. Darauf bereite ich mich vor und mache mir im Anschluss
daran Notizen« (Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, 1993, 17).

Das Institut empfichlt auflerdem: »Suchen Sie bewusst nach Gelegenheiten,
sich tiberfliissig zu machen! Ob beim Zusammenschieben des Stuhlkreises, beim
Frithstiick, in der grofien Pause, auf dem Schulhof, nutzen Sie die Zeit fiir Beob-
achtungen: Wer spricht mit wem? Wie entsteht Streit? Wer setzt sich durch? Wer
gibt nach? Wer tauscht mit wem sein Brot? Wo steht einer allein? Versucht das
Kind, Anschluss an eine Spielgruppe zu finden? [...] Die besten Gelegenheiten zu
gezielten Beobachtungen einzelner Kinder bieten sich natiirlich dann, wenn Sie
frei dafiir sind, das heifdt, wenn Sie sich zuriicknehmen und die Aktivititen bei den

Kindern liegen [...] « (ebd., S. 15fF).

Zu 3. Neues Verstindnis von Lernen sowie Moglichkeiten zur Differenzierung und
Individualisierung

Offenes Lernen, Binnendifferenzierung und Individualisierung sowie Teamarbeit
sind zentrale Aspekte inklusiven Unterrichts.

Gemeinsames Lernen kann Normalitit fiir alle Kinder herstellen, Vorurteile und
Etikettierungen sowie soziale Benachteiligung vermeiden und Selbstbestimmung
fordern. Daran hat sich die pidagogische Theoriebildung zu orientieren, das heifit,
den Behinderungsbegrift, die Sonderpadagogisierung von Lernproblemen aufzu-
geben und padagogisches Handeln auf das gemeinsame Lernen, die Forderung der
Entwicklung, Identitit und Autonomie a//er Kinder zu richten.

Lernen ist dann auch am positiven Modell des MitschiilerInnenverhaltens orien-
tiert. Das Lernen durch Beobachtung, Miterleben und Nachvollziehen hat gerade
fur Kinder mit beeintrichtigten und sozial erschwerten Entwicklungsverlaufen einen
hohen Stellenwert. Das Imitationslernen als Moglichkeit sozialen und kognitiven
Lernens ist deshalb eines der wichtigsten Argumente fiir die Forderung nach integra-
tivem Unterricht. Demgegeniiber haben durch eine Zusammenfassung von gleichartig
»Behinderten« die Betroffenen stark reduzierte Lern- und Entwicklungschancen.
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Integrative/inklusive Pidagogik und Didaktik implizieren einen verinderten
Lernbegriff und eine andere Lernkultur. Der Unterricht wird vor allem durch das
dialektische Verhaltnis von Gleichheit und Differenz geprigt. Jede/r SchiilerIn
kann sich seinen/ihren Fihigkeiten und Maglichkeiten entsprechend entfalten,
frei von Aussonderungsingsten und Sitzenbleiben. In diesem anthropologischen
Verstindnis kann es deshalb nicht linger Zielsetzung von Schule sein, dass sich
sogenannte »Behinderte« an die Normen der »Nichtbehinderten« anzupassen
haben, sondern, dass sie in ihrem Sosein und Anderssein anerkannt werden.

In Integrationsschulen ist die Erfahrung gemacht worden, dass gemeinsames
Lernen auch dann méglich ist, wenn nicht alle Kinder zur gleichen Zeit am glei-
chen Gegenstand lernen. Auch wenn sie in einem Klassenraum zeitgleich ganz
unterschiedlichen Aktivititen nachgehen, kann es zu einer Fiille wechselseitiger
Begegnungen und Anregungen kommen (vgl. Literatur zum Uckermark-Schulver-
such). Die langjihrigen Erfahrungen mit integrativem Lernen zeigen auflerdem,
wie iiber eine offene, flexible, differenzierende Lehr-/Lernorganisation, das heifit
tiber verschiedene Formen der inneren Differenzierung, (Binnendifferenzierung)
die individuelle Lernfihigkeit von SchiilerInnen hinsichtlich des Inhalts, des
Schwierigkeitsgrades, des Umfangs, der Reihenfolge und zeitlichen Dauer einer
Aufgabenstellung so berticksichtigt werden kann, dass, wie schon 1973 eine Bil-
dungskommission des Deutschen Bildungsrates gefordert hatte, nicht jeder auf
dem gleichen Wege und zur gleichen Zeit das gleiche Ziel erreichen muss. In der
Verwirklichung zieldifferenten Lernens liegt die eigentliche Chance zur unterricht-
lichen Integration/Inklusion begriindet.

Dies bedeutet jedoch als logische Konsequenz auch, dass in einer Klasse unter-
schiedliche Abschliisse erlangt werden kénnen, was jedoch bis heute nicht méglich
ist. Nach Aussagen der KMK vom 20.10.2011 sind »individuelle Lernplanungen
und Férderpline fiir eine erfolgreiche inklusive Bildung unverzichtbar« (8. 10).
Und: »Alle Kinder und Jugendlichen mit Behinderungen haben in einem inklusiven
Unterricht Anspruch auf Wiirdigung ihrer individuellen Leistungs- und Entwick-
lungsfortschritte« (S. 11). Bei Abschliissen muss sich jedoch die Leistungsbewertung
»[...] wegen des grundgesetzlich vorgegebenen Gleichbehandlungsgebots |[...]
nach einheitlichen Kriterien richten« (S. 12). Der Widerspruch zwischen der
Anerkennung individueller Leistungen und dem Gleichheitsgebot zeigt, dass die
KMK die Vorgaben und rechtlichen Folgen der BRK nicht akzeptiert hat, denn
die Anerkennung von Vielfalt einerseits und die gleiche Beurteilung andererseits,
schliefen sich aus. SchiilerInnen mit sogenanntem sonderpidagogischem Forder-
bedarfkénnen nicht mit anderen, sondern nur mit sich selbst verglichen werden,
mit ihrem eigenen Lernfortschritt.

Im Hinblick auf eine stirkere Binnendifferenzierung mit weitreichender Indivi-
dualisierung ergeben sich im Gegensatz zur dufleren Fachleistungsdifferenzierung
der frithen Gesamtschulen fiir den Unterricht zwei Grundformen der inneren
Differenzierung, die jedoch miteinander kombiniert werden konnen: eine Diffe-
renzierung von Methoden und Medien bei gleichen Lernzielen und Lerninhalten
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fur alle SchiilerInnen einer Klasse oder aber eine Differenzierung im Bereich der
Lernziele und Lerninhalte. Letztere wird in der Planung von traditionellem Unter-
richt im Allgemeinen nicht beriicksichtigt oder angestrebrt, faktisch entspricht sie
aber der Unterrichtswirklichkeit und dem Lernverhalten der SchiilerInnen, denn
diese interessieren sich nicht alle fiir die gleichen Inhalte und erreichen auch nicht
die gleichen Lernziele; das heifit, auch wenn LehrerInnen nicht geplant differen-
zieren, findet eine unbewusste Differenzierung durch die SchiilerInnen statt, weil
LehrerInnen mit ihren inhaltlichen Angeboten nicht alle SchiilerInnen gleichzeitig
ansprechen und erreichen, weshalb eize Gruppe von SchiilerInnen von vornherein
abschaltet, andere fithlen sich iiber- oder unterfordert und schalten dann ebenfalls
ab. Es gibt also im Unterricht keine Entsprechung zwischen Lehren und Lernen.
Das, was LehrerInnen lehren, lernen die SchiilerInnen nicht zwingend. Wofiir
sich SchiilerInnen interessieren, wofiir sie aufnahmefihig sind, hingt von ihrer im
Laufe der biografischen Entwicklung und Sozialisation ausgeprigten kognitiven
Struktur ab. Das bedeutet, SchiilerInnen lernen nur das, was zu dem im Laufe ihres
Lebens ausgebildeten kognitiven System passt. Das heifSt, Wissen, das sie nicht in
bestehendes Vorwissen integrieren konnen, bleibt ungenutzt, wird nicht vernetzt,
gelangt somit nicht zur Anwendung und fithrt deshalb zu sogenanntem trigem
Wissen, das schnell wieder vergessen wird. Schulisches Lernen ist zwar angeleitetes
Lernen, aber der Lernweg des Kindes wird nicht in erster Linie vom Lehrverhalten
des Lehrers/der Lehrerin bestimmt. Was der/die Lernende wie lernt, ist von auflen
durch didaktisch-methodische Planung des Lehrers/der Lehrerin letztlich nicht
steuerbar. Das Lernen des Schiilers/der Schiilerin ist also durch den Lehrer/die
Lehrerin nur bedingt planbar, denn hier handelt es sich um einen innerpsychischen
Prozess, den Lehrende nicht beobachten und nicht kontrollieren, sondern nur von
auflen anregen und unterstiitzen kénnen.

Wenn also das Lernen von SchiilerInnen nicht einfach rezeptive Informations-
verarbeitung, nicht nur eine Reaktion auf Lehren, sondern Selbsttatigkeit, Selbstor-
ganisation, Selbstbestimmtheit darstellt, hat dies weitreichende Konsequenzen fiir
Unterrichtsplanung und Diagnostik, denn die SchiilerInnen gestalten ihren eigenen
Lernprozess. LehrerInnen kommt dann »lediglich « die Aufgabe zu, Bedingungen fiir
die Selbstorganisation des Lernens zu schaffen. Soll die Vielfalt der Vorerfahrungen,
der Interessen, Wahrnehmungen und Denkstile in einer Lerngruppe zum Tragen
kommen, dann sind eine Vielzahl von Lernmethoden und Lernmitteln erforderlich.
Das heifit, die Lernsituationen miissen so komplex und anregend gestaltet werden,
dass alle Kinder je nach individuellen Lernvoraussetzungen fiir sie wichtige Lerner-
fahrungen machen und eigene Wissenskonstruktionen bilden kénnen. In diesem
Verstindnis von Lernen verindert sich die Rolle des Lehrers/der Lehrerin. Er/sie
wird vor allem BegleiterIn und BeraterIn von Lernprozessen. Dadurch bieten sich
ihm/ihr vielfaltige Méglichkeiten das Lernverhalten der SchiilerInnen zu beobachten
sowie zu begutachten und so diagnostische Informationen zu gewinnen.

Diese kognitions- und lerntheoretischen Erkenntnisse haben weitreichende
Konsequenzen fiir das diagnostische Handeln. Denn die traditionelle » sonder «-
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padagogische Diagnostik kam als Defizitdiagnostik immer dann zum Zuge,
wenn der »normale« Lernprozess gestort ist, das heifdt, wenn SchiilerInnnen
mit der Aneignung der vom Lehrer/von der Lehrerin angebotenen Lerninhalte
Probleme haben. Erst dann wurde der diagnostische Prozess in Gang gesetzt und
nach Ursachen fiir die Aneignungsschwierigkeiten gesucht sowie die Frage der
Sonderschulbediirftigkeit gepriift. Bei diesem Vorgehen ist die Diagnostik der
Didaktik nachgeordnet. Diesem diagnostischen Verstindnis liegt die Annahme
zugrunde, dass LehrerInnen qua Lehrfunktion, griindlicher Vorbereitung und
unterrichtlicher Erfahrung wissen, was fiir den »Normalschiiler«/die »Normal-
schiilerin« gut und richtig ist. Sie orientieren sich dabei am Durchschnittsschiiler/
an der Durchschnittsschiilerin, den/die es aber, wie bereits dargestellt, in der Un-
terrichtswirklichkeit so nicht gibt. Dem gegeniiber ist im modernen Verstindnis
von Lernen und Unterricht die Diagnostik der Didaktik vorgeordnet. Das heifit,
die Lehrperson verschaflt sich im Vorfeld des Unterrichts ein diagnostisches Bild
vom Schiiler/von der Schiilerin, von der jeweiligen Herkunft und biografischen
Entwicklung, der familidren Sozialisation und jener Wirklichkeitsbereiche, die das
Lernverhalten bestimmen. Eine solche 6kosystemische Sichtweise von Diagnostik
ist eine verstehende, den Lernprozess begleitende Sichtweise von diagnostischem
Handeln, in dem nicht die Frage der Selektion, sondern der Lernvoraussetzungen
sowie der individuellen Forderung im Mittelpunke stehen (vgl. Hildeschmidt, 2003).
An dieser Stelle wird deutlich, dass Forderdiagnostik Lernprozessdiagnostik ist, denn
es geht hier um eine langfristige Beurteilung und Beeinflussung von Lernprozessen,
der Beobachtung des individuellen Lernverhaltens und der Lernstrategien in den
verschiedenen Forderbereichen, zum Beispiel Wahrnehmung, Denken, Sensorik,
Motorik, Emotionalitit, Kommunikation, Lern- und Arbeitsverhalten, Sozialver-
halten, Motivation (vgl. Mand, 2003, S. 391F.).

Es liegt auf der Hand, dass Individualisierung und Selbstlernen vor allem ermég-
licht werden konnen durch eine nicht lehrerzentrierte Pidagogik, das heifdt durch
Formen offenen, flexiblen, handlungsorientierten Unterrichts, insbesondere durch
Projekte und Freiarbeit. Projektorientiertes Lernen kommt der Selbstorganisation
und Selbststeuerung der SchiilerInnen am stirksten entgegen. Die Themen sind
meist der Lebenswirklichkeit entnommen und haben schon deshalb motivieren-
den Charakter. Projektthemen sind ficheriibergreifend und erstrecken sich tiber
mehrere Stunden oder Tage und die Kinder arbeiten in der Regel in Kleingruppen.
Diese Organisationsform iiberlisst den SchiilerInnen die Entscheidung, in welcher
Gruppe und an welchem Teilthema sie mitarbeiten wollen. Innerhalb der Grup-
penaufgaben konnen wiederum inhaltliche und methodische Einzelinteressen
berticksichtigt werden.

Wird freie Arbeit iber Wochenpline organisiert, ist darauf zu achten, dass
produktives, kreatives Denken und Handeln der SchiilerInnen und damit selbst-
gesteuertes Lernen nicht unterdriickt werden. Wird den SchiilerInnen namlich ein
fertiges System von Inhalten, das heif$t von Lernmitteln mit einem einzigen, von
LehrerInnen vorgedachten Losungsweg prisentiert, werden die Méglichkeiten der
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SchiilerInnen zu eigenen Lernerfahrungen, Erkenntnissen, Wissenskonstruktionen
und Interpretationen stark eingeschrinkt.

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass Lehrmittel und Arbeitsmateria-
lien, das heifit eine offen strukturierte multimediale Lernumgebung, die wichtigste
Voraussetzung fiir Binnendifferenzierung sind. Offene Lernformen bieten zwar vom
Ansatz her gute Moglichkeiten fiir selbst bestimmtes Lernen, sie bediirfen jedoch
oftmals der Weiterentwicklung in Richtung entdeckendem, handlungsorientiertem
Lernen und eigener Wissenskonstruktionen. Das Gleiche gilt fir die im Unterricht
verwendeten Medien.

Dartiber hinaus sollten im Hinblick auf das Lernen mit moglichst vielen Sinnen
folgende lernpsychologische Erkenntnisse beachtet werden: Durch blofies Lesen
werden in der Regel nur 10 % behalten, durch Héren 20 %, durch Sehen bereits
30 %, durch Horen und Sehen schon 50 %, durch dartiber sprechen jedoch 70 %
und durch selbststindiges Handeln (Ausprobieren und Ausfithren) sogar 90 %.
In diesem Zusammenhang ist es wichtig, durch Lernprozessbeobachtung oder
durch einen Lerntypentest zu erfahren, wie SchiilerInnen tiberwiegend lernen.
Neurobiologische und lernpsychologische Erkenntnisse belegen, dass Menschen
unterschiedliche Wahrnehmungskanile bevorzugen, verbale, akustische, visuelle,
taktile oder Kombinationen aus den verschiedenen Wahrnehmungsformen.

Ein notwendiger Schritt zur Weiterentwicklung innerer Differenzierung ist im
Hinblick auf inklusiven Unterricht das Prinzip des zieldifferenten Lernens. Auf-
grund der gesellschaftlichen Verinderungen, der besonderen Lebensverhiltnisse
von SchiilerInnen, der unterschiedlichen Sozialisationserfahrungen, Lebensstile
und Interessen werden SchiilerInnengruppen immer heterogener. Die zunechmende
Pluralitit wird noch verstirke durch Migranten- und Fliichtlingskinder sowie durch
Kinder mit individuellen und sozialen Benachteiligungen in inklusiven Klassen.
Auf diese Vielfalt der SchiilerInnenpersonlichkeiten muss die Schule angemessen
reagieren. Will Padagogik nicht wieder in den Fehler verfallen und bestimmte
SchiilerInnen auslesen, separieren und sortieren, dann muss das padagogische
Differenzierungsrepertoire erweitert werden. Es reicht nicht aus, inhaltlich, me-
thodisch, medial und zeitlich zu differenzieren. Eine Pidagogik der Vielfalt ist
ohne zieldifferentes Lernen nicht erfolgreich zu organisieren.

In Inklusionsschulen ist es notwendig, die Prinzipien von Zielgleichheit und
Zieldifferenz in ein sinnvolles Verhiltnis zu bringen. Dieses polare Spannungsver-
halenis ist eingebettet in die gesellschaftliche Grundproblematik von Gleichheit
und Differenz. Jeder Mensch, jedes Kind hat ein Recht sowohl auf Gleichheit als
auch auf Verschiedenheit.

Bildungstheoretisch formuliert heifit die Grundfrage: Wie kann man diffe-
renzieren/individualisieren, ohne die Gemeinsamkeit des Lernens aufzuheben?
Erfahrungen aus integrativen Schulen zeigen, dass wesentliche Anleihen bei re-
formpidagogischen Konzeptionen, vor allem bei der Montessori-Padagogik sowie
beim projektorientierten Unterricht, integratives Lernen nachhaltig unterstiitzen.
Andere Unterrichtsformen wie freie Arbeit, Wochenpline, Stationen lernen,

50



Interview

Hans Eberwein

Freinet-Pidagogik, Theaterprojekte, Forderung in Kleingruppen, Patenmodell,
SchiilerInnen mit LehrerInnenfunktion (Mentorenrolle) und Elemente wie Mor-
gen- und Abschlusskreis sind besonders geeignet, die herkommliche Lernschule zu
tiberwinden. Um im Gemeinsamen Unterricht individuelles Arbeiten zu ermég-
lichen, ist die Gestaltung des Klassenzimmers mit Arbeitsecken sowie vielfiltigen,
tur die Binnendifferenzierung geeigneten Materialangeboten, Voraussetzung. Zu
bevorzugen sind vor allem solche Lernmaterialien, die eine selbsttitige Lernerfolgs-
kontrolle bieten. Binnendifferenzierung ist also der Versuch, Unterrichtsinhalte
so anzulegen, dass deren erhoffte Wirkung alle SchiilerInnen einer Lerngruppe
anspricht/erreicht, indem moglichst unterschiedliche und vielfiltige Methoden
und Formen individueller Aneignung bereitgestellt werden.

Prinzipiell kann man drei Grundformen innerer Differenzierung unterscheiden:
erstens die Differenzierung nach Leistung, zweitens die Differenzierung nach
Motivation, Interesse, Neigung und drittens die Differenzierung nach Methoden,
Medien, Arbeitstechniken, Sozial- und Handlungsformen. Die drei Grundformen
konnen/miissen miteinander gekoppelt werden. Sie orientieren sich an den Lern-
voraussetzungen der SchiilerInnen.

Die Differenzierung nach Leistung, das heifit, die didaktische Differenzierung
kann sowohl nach qualitativen Gesichtspunkten erfolgen (z.B. nach Schwierig-
keitsgrad oder nach Lernhilfen) als auch nach quantitativen Aspekten (Umfang,
Lernzeit), temporiren Merkmalen (Reihenfolge und Zeitpunke der Bearbeitung)
oder inhaltlichen Gesichtspunkten (lernzielgleich, lernzieldifferent).

Eine Differenzierung nach Motivation, Interesse und Neigung kann mithilfe
folgender Unterrichtsformen durchgefiithrt werden: Tagesplan, Wochenplan,
Freiarbeit, Lernstraflen, Projektunterricht, Wahlunterricht, Schiilerexperten,
Montessori- oder Freinet-Pidagogik.

Die Differenzierung nach Methoden, Medien, Sozial- und Arbeitsformen be-
zicht sich entweder auf unterschiedliche methodische Zugangsweisen, auf mehr
selbststindiges oder mehr gelenktes Arbeiten, auf mehr anschaulich oder abstrake
organisiertes Vorgehen und auf eine mehr theoretisch oder mehr praktisch angelegte
Lernform. Als Aneignungsformen (Sozial- und Arbeitsformen) kommen infrage:
Unterrichtsgesprich, Stillarbeit, Einzelarbeit, Partnerarbeit, Kleingruppenarbeit,
Spiel/Rollenspiel, Lernstationen Experiment, Lehrervortrag, Ubungen oder eine
lehrgangsartige Vorgehensweise.

Die Beriicksichtigung des dialektischen Verhaltnisses von Gleichheit und Dif-
ferenz im integrativen Unterricht muss auf der Grundlage lernprozessdiagnosti-
scher Erkenntnisse fiir jede Klasse und jedes Kind immer wieder neu und anders
entschieden werden. Will man dabei Uber- und Unterforderung vermeiden, wird
es notwendig sein, im Sinne der konstruktivistischen Lerntheorie mit einzelnen
Kindern zusammen immer wieder Méglichkeiten und Grenzen ihrer Lern- und
Leistungsfahigkeit durch Beobachtung und Gespriche erfahrbar zu machen.

Zu den Voraussetzungen fiir das Gelingen von gemeinsamem Lernen zihlen
neben offenen Lernformen und Binnendifferenzierung sowie Individualisierung
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eine gezielte Unterstiitzung individuell und sozial benachteiligter SchiilerInnen
durch ein Zwei- oder Mehr-LehrerInnen-System, eine verbale Beurteilung ihrer
Leistungen, also Lernentwicklungsberichte, sowie eine generelle Begrenzung der
Klassenfrequenz auf 20 Schiiler.

Zu 4. Lebrevaus-, Fort- und Weiterbildung sowie Rollenverstindnis

Aufgrund meiner 40-jihrigen Erfahrungen als Sonderschullehrer und als Hoch-
schullehrer in der Lehrerausbildung stelle ich die Hypothese auf, dass Lehrerinnen
und Lehrer, ihre Einstellung, ihr Verhalten, ihr Engagement sowie ihre Bereitschaft
und Fihigkeit zur Kooperation, die wichtigsten Voraussetzungen fiir das Gelingen
von Integration/Inklusion sind. Gemeinsamer Unterricht steht und fallt mit der
LehrerInnenpersonlichkeit.

Schon zu Beginn integrativen Lernens Ende der 70er/Anfang der 80er Jahre
stellten sich bezogen auf das Rollenverhalten der Lehrkrifte drei grundlegende
Probleme: erstens die Verinderung der Einzelrolle von LehrerInnen zugunsten von
Kooperation (Teamarbeit), zweitens das Sich-Einlassen auf individuell und sozial
benachteiligte Kinder (ehemals Kinder mit »Behinderung« oder sogenannte I-
Kinder), die zuvor auf Sonderschulen iiberwiesen werden konnten und drittens die
veranderte Rollenfunktion von SonderschullehrerInnen, die keine eigene Klasse
mehr in Alleinverantwortung fithren konnten.

Im Alltag integrativ arbeitender Schulen existierten je nach Modell und
Bundesland unterschiedliche Kooperationskonzepte. In integrativen Klassen
arbeitete zumeist eine weitere Grundschullehrerin bzw. ein Grundschullehrer
oder ein Sonderschullehrer bzw. eine Sozialpidagogin mit. So konnte die in-
dividuelle Forderung von Kindern, differenziertes Lernen und die Arbeit in
Gruppen besser realisiert werden. Im Uckermark-Schulversuch arbeitete zum
Beispiel eine Sonderschullehrerin mit jeweils acht Stunden in drei verschiedenen
Jahrgangsklassen. Neben der Doppelbesetzung gab es auch die zeitweise Beset-
zung mit Vertretern aller drei der genannten Berufsgruppen. Wichtig war in
diesem Zusammenhang, dass das vorhandene Personal, je nach schulpolitischen,
organisatorischen Moglichkeiten und padagogischen Notwendigkeiten sowie
situativen und individuellen Bediirfnislagen flexibel eingesetzt wurde. Eine starre
und vor allem formale Festlegung hitte den Erfordernissen der Integrationspraxis
widersprochen.

Die verschiedenen personellen Konstellationen beinhalten neben neuen Wegen
der Lernorganisation auch kommunikative Schwierigkeiten. Denn den meisten
Lehrerinnen und Lehrern, die jahrelang alleinverantwortlich unterrichtet haben,
tille es schwer, zu kooperieren. Die Griinde hiertiir liegen darin begriindet, dass
sie nicht gelernt haben, in einem Unterrichtsteam zu arbeiten, aber auch in der
Tatsache, dass sie auf unterschiedliche Institutionen bezogene Ausbildungsginge
absolviert, spezifische Handlungskompetenzen erworben und unterschiedliche
Erwartungshaltungen internalisiert haben. Dies gilt in besonderer Weise fur die
Zusammenarbeit von Grund- und SonderschullehrerInnen. An diesem Punkt
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stelle sich die Notwendigkeit von obligatorischen Fortbildungsmafinahmen fiir
alle LehrerInnengruppen.

Der Einsatz von Sonderpadagoglnnen ist in mehrfacher Hinsicht problembe-
laden. Thre Rolle erfihrt gegeniiber dem traditionellen Handlungsverstindnis die
stirksten Verinderungen. Sonderpidagoglnnen haben im integrativen/inklusiven
Unterricht keine eigene Klasse mehr. Sie sind aufSerdem oftmals nur stundenweise
anwesend, sodass ihnen wichtige Unterrichtsabliufe, Vorhaben oder Lernprobleme
nicht aus eigener Anschauung bekannt sind. Dennoch sollen sie Grundschul-
lehrerInnen, ErzieherInnen und Eltern beraten sowie in der Klasse mitarbeiten,
Lernschwierigkeiten diagnostizieren und Kinder mit spezifischen Bediirfnissen
individuell férdern. SonderschullehrerInnen sehen sich aber von ihrer Ausbildung
her nur bedingt in der Lage, diesen an sie gerichteten Anspriichen zu gentigen. Die
zu hohen Erwartungen an die Fachkompetenz von Sonderpidagoglnnen fithrten
auflerdem zu der Konsequenz, dass GrundschullehrerInnen und ErzieherInnen
vielfach dazu neigten, ihre Zustindigkeit und Verantwortung fir Kinder mit Lern-
oder Verhaltensproblemen an SonderschullehrerInnen abzutreten, statt sich dieser
Aufgabe selbst zu stellen und sich dadurch zusitzliche padagogische Kompetenzen
durch Fort- und Weiterbildung anzueignen.

Dies kann beispielsweise auch durch ein Selbststudium und Aneignung von
Basiswissen geschehen, das heiflt durch die Beschiftigung mit Literatur zu den
verschiedenen individuellen Beeintrichtigungen/Behinderungen (vgl. z. B. Eber-
wein & Knauer, 2003b).

Probleme von vor 30 Jahren sind offenbar auch heute noch die gleichen. Denn
Forderschullehrkrifte aus dem Beratungs- und Forderzentrum (BFZ) unterrichten
zum Beispiel in Hessen in mehreren Klassen an verschiedenen Schulen nur wenige
Stunden in der Woche bei einem Schiiler/einer Schiilerin. Die GEW kritisiert zu
Recht, es sei ein falsches Konzept, Inklusion iiber ein BFZ zu regeln. Forderschul-
lehrerInnen miissen in inklusiven Schulen Mitglied des Kollegiums sein.

Ich habe 2002 in dem Handbuch Integrationspidagogik gefordert, dass wihrend
der Ausbildungaller Lehrkrifte schon in der ersten Phase Grundwissen tiber das
gemeinsame Lernen und den Umgang mit heterogenen Lerngruppen vermittelt
wird. Auch die im Rahmen der bisherigen sonderpadagogischen Fachrichtun-
gen »Lernbehinderten«- und »Verhaltensgestorten «-Pidagogik gesammelten
Waissensbestinde sollten zum Basiswissen aller Lehrerinnen und Lehrer an all-
gemeinen Schulen gehoren. Alle anderen, in der bisherigen Sonderpidagogik
angebotenen Studienschwerpunkte, zum Beispiel fiir nicht sehende oder nicht
hérende Kinder, miissten als regulires Wahlfach im Rahmen des allgemeinen
Lehramtstudiums studiert werden kénnen. Nur auf diese Weise konne gewahr-
leistet werden, dass alle LehrerInnen die erforderlichen Ausbildungsvorausset-
zungen mitbringen, um der schwierigen Aufgabe des Gemeinsamen Unterrichts
in Regelschulen gerecht zu werden. Wenn dies gelingt, werden Sonderschulen
tberfliissig und Ausgrenzung, Stigmatisierung sowie Diskriminierung kénnten
dadurch iiberwunden werden.
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Die FU Berlin hat dieses Ziel als erste Universitit in Deutschland schrittweise
erreicht. Nachdem das Institut fiir Sonderpadagogik 1994 an die HU in Berlin
verlagert wurde und mein Lehrstuhl fir den neu eingerichteten Arbeitsbereich
Integrationspidagogik umdefiniert worden ist, konnten Frau Knauer und ich in
einem Gesprach mit dem zustindigen Referenten in der Senatsschulverwaltung
erreichen, dass alle Lehramtsstudierenden eize Pflichtveranstaltung zur Integrati-
onspidagogik besuchen mussten. Dies war ein erster, wenn auch unzulinglicher
Schritt in die richtige Richtung. Jedoch war dies angesichts der damals noch in
den Anfingen steckenden Integrationsentwicklung ein wichtiges Signal und eine
bedeutsame Weichenstellung hin zu einer Reform der SonderschullehrerInnen-
ausbildung. Bis zu einem weiteren und entscheidenden Schritt vergingen 20 Jahre.

Andere KollegenInnen sowie Arbeitskreise, Verbiande und die GEW konnten
2014 erreichen, dass es in Berlin ab dem Studienjahr 2015/16 kein Studium der
Sonderpidagogik mehr gibt. An dessen Stelle konnen statt eines Wahlfaches zwei
chemalige sonderpidagogische Fachrichtungen (Forderschwerpunkee) studiert
werden. Auflerdem miissen alle Lehramtsstudierenden Grundwissen im Umgang mit
Heterogenitit und Differenzierung erwerben, wobei beide Qualifikationsmerkmale
nur begrifflich getrennt werden konnen, inhaltlich jedoch ist Differenzierung die
Konsequenz von Heterogenitit. Es wire deshalb sinnvoller gewesen, Grundlagen
im Bereich »Diagnostik« als Kompetenzerwerb zu fordern.

Nach der Abschaffung des Studiums fiir das Lehramt an Sonderschulen hat
die Sonderpiadagogik als Bezugswissenschaft zumindest begriffstheoretisch ihre
Berechtigung verloren. An ihre Stelle ist die Inklusionspidagogik getreten, die
das wissenschaftliche Erbe der Sonderpidagogik tibernommen hat. Insofern ist
es hinsichtlich der Begriffsverwendung nicht konsequent, wenn das Land Berlin
das eigenstindige Studium fir das Lehramt an Sonderschulen abschafft, aber
ein Wahlfach durch zwei »sonder«-pidagogische Fachrichtungen, statt durch
inklusionspadagogische Schwerpunkte ersetzt. Ich pladiere dafiir, den Begriff
»Sonderpidagogik« zu eliminieren, da er fiir Aussonderung steht.

Auch in den Bundeslindern Brandenburgund Saarland ist das Sonderschulleh-
rerInnenstudium eingestellt worden. An den anderen Universititen/Hochschulen
soll »Sonderpidagogik« als eigenstindiges Lehramt offenbar erhalten bleiben.
Damit beginnt eine neue Ara im Rahmen der Lehrerbildung der Nachkriegszeit;
gleichzeitig wird dadurch die BRK in einem zentralen Punkt umgesetzt. Die
ersten AbsolventInnen des neuen LehrerInnentyps werden jedoch nicht vor 2020
zur Verfiigung stehen, und stammen dann erstmal nur aus einem kleinen Teil der
Bundeslinder. Die bisherige Schulpraxis aus LehrerInnen verschiedener Lehramter
wird sich also tiber lingere Zeit nur wenig und sehr langsam veridndern.

Die Kooperation von Pidagoglnnen mit unterschiedlichen Ausbildungsschwer-
punkten bedarf im Hinblick auf die Férderung aller Kinder besonders klarer Rol-
lenabsprachen und wechselseitiger Kompetenztransfers sowie der Bereitschaft zur
gemeinsamen Reflexion der Kooperationsprozesse. Teil des Selbstverstindnisses von
LehrerInnen in Integrations-/Inklusionsschulen muss es deshalb sein, die jeweiligen

54



Interview

Hans Eberwein

fachspezifischen Schwerpunkee, die Vorlieben und Interessen fiir bestimmten Un-
terricht, aber auch die eigenen Stirken und Schwichen gegenseitig zu akzeptieren
und zu tolerieren. Der Sonderpadagoge/die Sonderpidagogin ist nicht mehr und
nicht weniger »Spezialistln« als jeder andere Lehrer/jede andere Lehrerin auch.
Insofern sollte er/sie in einem funktionierenden Team gleichermaflen auch die
Rolle eines Klassenlehrers oder Fachlehrers/einer Klassenlehrerin oder Fachleh-
rerin iibernehmen kénnen bzw. die Aufgaben sollten gemeinsam und kooperativ
bewiltigt werden (vgl. Obolenski, 2006). Die genannten Prozesse sind oftmals mit
Vorbehalten, Unsicherheiten, Angsten und Antipathie verkniipft. Wenn aber die
konkreten Erfahrungen, Beziehungen und Schwierigkeiten in Supervisionsgruppen
auf der Ebene der Selbsterfahrung bearbeitet werden, liegt darin eine Chance zur
personlichen und beruflichen Weiterentwicklung aller beteiligten Lehrpersonen
(vgl. Ziebarth, 2009).

Die Arbeitsbedingungen fiir LehrerInnen und der Erfolg ihrer pidagogischen
Titigkeit hangen wesentlich von den Voraussetzungen ab, die sie in den Schulen
vorfinden. Seit jeher klagen Lehrerinnen und Lehrer zu Recht tiber die unzulingli-
che Ausstattung der Schulen mit Lehrkriften, Arbeits- und Lernmaterialien sowie
einem eigenen fehlenden Etat zur Finanzierung nicht vorhergesehener zusitzlicher
Kosten, zum Beispiel um personelle Engpisse tiberwinden oder grofere Anschaf-
fungen ermoglichen zu konnen.

Aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen und Verinderungen in den letzten
Jahren und Jahrzehnten sind Lehrerinnen und Lehrern immer wieder neue Aufga-
ben- und Themenbereiche aufgebiirdet worden. Nun kommt als zusitzliche Heraus-
forderung der inklusive Unterricht hinzu. Ich halte die erh6hten Belastungen fiir
Lehrkrifte nur fiir leistbar, wenn sie in der Schulpraxis Unterstiitzung durch mehr
LehrerInnen sowie nicht lehrendes Personal und durch Stundenermifiigung sowie
Reduzierung der SchiilerInnenfrequenz erfahren, zumal die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) und die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) in einer gemeinsamen
Empfehlung vom Mirz 2015 »Zur Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt«
folgende Aufgaben und hohen Erwartungen formuliert haben: »Die Gestaltung
von Schulen, in denen Vielfalt als Normalitit und Stirke anerkannt und wertge-
schitzt wird, ist eine Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer aller Schulen. Lehrkrifte
benétigen professionelle Kompetenzen, um besondere Begabungen oder etwaige
Benachteiligungen, Beeintrichtigungen und andere Barrieren von und fiir Schiile-
rinnen und Schiiler zu erkennen und entsprechende padagogische Priventions- und
Unterstiitzungsmafinahmen zu ergreifen. Die Kooperation und Kommunikation
der Lehrkrifte der verschiedenen Lehramter, aber auch die dariiber hinausgehende
multiprofessionelle Kooperation erlangen dabei zunehmend Bedeutung« (S. 2).

Zu S. Rabmenbedingungen von Schule — Inklusion heute

Mit der BRK ist seit 1945 die grofite bildungspolitische Reform des Schulwesens
in Deutschland in Kraft getreten. Es handelt sich um einen grundlegenden Para-
digmenwechsel, den die Linder und Gemeinden im Gegensatz zur schulischen
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Integration vor Inkrafttreten der BRK nicht mehr mit dem Argument erschweren
oder verhindern konnen, dass dafiir die Rahmenbedingungen nicht geschaffen
werden konnten. Diese Haltung widerspriche dem Grund- und Menschenrecht auf
inklusives Lernen und entsprechenden organisatorischen Strukturen. Bund, Linder
und Gemeinden sind volkerrechtlich verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem
zu finanzieren. Die Verwirklichung einer »qualitativ hochwertigen inklusiven
Schule« (KMK) ist aber nur moglich, wenn diese entsprechend personell und
materiell ausgestattet ist. Kapazitits- und Finanzierungsvorbehalte sind in diesem
Zusammenhang nicht mehr zulissig.

Die hohen Anspriiche und Forderungen aus der BRK sind jedoch nur die eine
Scite, die Realitit, die Veranderung von Schule, ein Aktionsplan der Schulverwal-
tung, die andere Seite.

In meinen Veroffentlichungen und Vortrigen in den 80er und 90er Jahren hatte
ich immer wieder dargelegt, dass Schulreformen mit der Ausbildung der Lehr-
krifte beginnen. Nur wenn die Lehrerinnen und Lehrer rechtzeitig auf die neue
Schulwirklichkeit vorbereitet und entsprechend ausgebildet werden, sind sie in der
Lage, die neuen Anforderungen zu bewiltigen. Dieser Grundsatz wurde bereits
bei der Einfithrung von Gesamtschulen in den 60er und 70er Jahren missachtet
und fithrte damals zu schweren Belastungen der Lehrkrifte und zu gesellschafts-
politischen Konflikten.

Im Zusammenhang mit den verschiedenen Forderbedarfen der SchiilerInnen
in allgemeinen Schulen ist auch jetzt der rechtzeitigen Qualifizierung von Lehr-
kriften nicht die entsprechende Prioritit eingeriumt worden. Dieser Tatbestand
fuhre unter anderem dazu, dass es, wie eine Online-Umfrage in NRW zeigt, aus
den Regelschulen eine »kontinuierliche Exklusion« gibt (vgl. Irle, 2016, S. 38).
Der NRW-Landesvorsitzende des Verbandes Sonderpadagogik nannte als Grund
fur das Abbrechen des gemeinsamen Lernens zum einen ein »Zeichen von Ent-
tiuschung bei den Kindern und Eltern«, zum andern sei dies auf die »unzurei-
chende Qualititsdiskussion« zurtickzufithren. Auflerdem: Sonderpidagogische
Fachkrifte erhielten vom Schulministerium »zu wenig Unterstiitzung fiir ihre
Rolle in inklusiven Settings«. Kritisiert wird auch, dass zum Beispiel die Idee der
Landesregierung in NRW »durch den Transfer sonderpidagogischer Kompetenz,
die Regelschulen zu stiitzen und gleichzeitig ein hochwertiges Angebot an den
Forderschulen zu erhalten, nicht funktioniere. «

Es ist nach wie vor unverstindlich, dass die Forderung, die ich vor 25 Jahren
aufgestellt hatte, in einem sukzessiven Prozess Sonder- bzw. Forderschulen zu
schlieen und gleichzeitig deren Ressourcen an allgemeine Schulen zu transferie-
ren, bis heute nicht realisiert worden ist, obwohl die Anerkennung von Inklusion
als Normalitit und Aufgabe aller LehrerInnen und aller Schulen amtlich nicht
mehr infrage gestellt wird. In dem Beschluss der KMK vom 20.10.2011 zur
»Inklusive[n] Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in
Schulen« findet sich jedoch keinerlei Bezugnahme auf das Problem der Kompe-
tenz- und Ressourcenverlagerung.
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Am 13.01.2016 ist von der Bundesregierung cine Reform des Behinderten-
gleichstellungsgesetzes beschlossen worden. Danach soll der Bund verpflichtet
werden, bei Neu- und Umbauten auf barrierefreien Zugang zu achten. Fir bereits
bestehende Gebiude werden jedoch keine Nachbesserungen verlangt. Und fuir die
Privatwirtschaft soll das Gesetz nicht gelten. Die Bundesbehindertenbeauftragte,
Verena Bentele, kritisierte deshalb, dass weder Arztpraxen noch Kneipen aufge-
fordert werden konnten, etwa fir Rollstuhlfahrer, Eltern mit Kinderwagen oder
Menschen mit Sehbehinderung gleichermaflen zuginglich zu sein (Bentele, 2016).
Und in der Stadt Wiesbaden zum Beispiel, die seit drei Jahren »Modellregion fiir
Inklusion« ist, wurden bisher lediglich sechs Vollzeitstellen fiir Inklusionskrifte
eingerichtet und keine Gelder fiir weitere sozialpidagogische Fachkrifte genchmigt
(Leubner, 2016).

An dieser Stelle ist angesichts der dargestellten Beispiele fiir Schwierigkeiten, die
Regierungen und Schulbehorden bei der Umsetzung der Inklusion aufbauen, zu
fragen, inwieweit hier wirtschaftliche Interessen und eine neoliberale Politik mit
dem Ziel Einfluss zu nehmen, die Sonder- bzw. Forderschulen fiir Beeintrichtigte,
Leistungsschwache, sozial Benachteiligte, Arme und wirtschaftlich Unbrauchbare
als politisch gewollte Bildungseinrichtung im Sinne eines Selektionsinstruments
zu erhalten? Es ist aufSerdem festzustellen, dass reiche, bei Kapitaleinkiinften und
Erbschaften steuerbegiinstigte Oberschichtangehérige ihre Kinder zunehmend
in Privatschulen schicken. Und wenn man bedenkt, dass im Bundestag in Berlin
dreimal so viel Firmenlobbyisten als Abgeordnete titig sind, dann wird deutlich,
wie in einem kapitalistischen System die politischen Entscheidungsprozesse ablau-
fen. Die Frage ist deshalb berechtigt, ob es in einem exkludierenden System unter
Beibehaltung der strukturellen gesellschaftlichen Bedingungen gegen »Praktiken
einer vom 6konomischen Nutzenkalkiil beherrschten Gesellschaft« tiberhaupt
padagogische Méglichkeiten/Mittel geben kann, Inklusion im Sinne der BRK
um- und durchzusetzen (vgl. Kluge et al., 2015, S. 10).

Die Inklusion soll im Rahmen der Ausbildung von Lehrkriften als Querschnitts-
thema und Basisqualifizierungs-Modul in den Bereichen Erzichungswissenschaften,
Fachdidaktiken und Fachwissenschaften an den lehrerbildenden Universititen
implementiert werden. KMK und HRK erwarten deshalb, dass in allen lehramts-
bezogenen Studiengingen fiir alle Schularten und Schulstufen die Lehrkrifte in
Kooperation auf einen »konstruktiven und professionellen Umgang mit Diversitit«
vorbereitet werden (ebd., S. 2). Neben Inklusion und Heterogenitit ist deshalb
der Begriff » multiprofessionelles Team« der in neueren Veréffentlichungen und
Konzepten am meisten verwendete Begriff. Dies nicht zu Unrecht, da das bisherige
Rollenverhalten, das berufliche Selbstverstindnis von Lehrerinnen und Lehrern,
durch Teamarbeit und Kooperation mit anderen Fachkriften wie Sozialpadago-
glnnen, SchulsozialarbeiterInnen, Psychologlnnen, ErgotherapeutInnen, Logopa-
dInnen sowie InklusionshelferInnen und anderen MitarbeiterInnen abgelst wird.

Der Begriff und das Verstindnis von Inklusion werden jedoch unterschiedlich
definiert, je nach Ausgangsposition und beruflichem Aufgabenverstindnis. An-
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lasslich einer Befragung zum Monitor Lehrerbildung haben von 16 Hochschulen
14 einen weiten Inklusionsbegriff befiirwortet, der die von der BRK genannten
Heterogenititsdimensionen im Bildungsbereich umfasst, wihrend zwei andere
Hochschulen das Inklusionsverstindnis auf »Behinderungen « beschrianken wollen
(Monitoring Lehrerbildung, 2015, S. 6). Im letzteren Falle besteht die Gefahr, dass
Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf im Sinne der traditionellen Behin-
dertenpidagogik nur auf ein einziges Personlichkeitsmerkmal reduziert werden, das
absolut gesetzt wird. Die okosystemische Sichtweise, das heifit das Eingebunden-
sein in verschiedene Wirklichkeitsdimensionen, die frithkindliche, familiire und
schulische Sozialisation, die Entwicklung, die lebensweltlichen Erfahrungen, die
soziale Benachteiligung, die Zuschreibungsprozesse, die Stirken und Schwichen
geraten dabei aus dem Blick. Integratives Handeln basierte immer schon auf den
genannten Konnotationen, also einer ganzheitlichen, multifaktoriellen Darstellung
individueller Eigenheiten und Besonderheiten.

Es gibt jedoch verschiedene Dimensionen von Diversitit. Neben den »Behinde-
rungen« im Sinne der BRK sind auch spezifische Ausgangsbedingungen wie zum
Beispiel soziale und 6konomische Lebensverhiltnisse oder kulturelle und religiose
Orientierungen gemeint, die zu Diskriminierungen fithren kénnen. Hierbei handelt
es sich aber um Diversititsdimensionen, die nicht explizit im Zusammenhang mit
»Behinderung« und Schule stehen, von einigen Erziechungswissenschaftlerlnnen
jedoch dazu benutzt werden, um einen vermeintlichen inhaltlichen Unterschied
zwischen Integration und Inklusion zu konstruieren.

Die Bundesregierung bzw. die damalige Beauftrage des Bundes fiir die Belange
von Menschen mit Behinderung, Evers-Meyer, hatte 2009 die BRK fiir die Bundes-
republik in New York unterschrieben. Aufgrund der foderalen Struktur sind jedoch
weniger der Bund als vielmehr die 16 Bundeslinder in der Pflicht, die Vereinbarung
umzusetzen. Aufgrund des Kulturféderalismus sind aber die Bundeslinder im Be-
reich Schule und Bildung unabhingig und eigenstindig. Es existiert diesbeziiglich
sogar ein Kooperationsverbot zwischen Bund und Lindern, was im Hinblick auf
die Umsetzung von Inklusion besonders unverstindlich und im Hinblick auf eine
Zusammenarbeit in hohem Mafle hinderlich ist. Die Tatsache, dass Frau Schavan
als Kultusministerin in Baden-Wiirttemberg gegen eine Kooperation votierte, als
Bundesbildungsministerin diese aber beftirwortete, macht deutlich, welche Hand-
lungsmotive bei solchen Entscheidungen im Spiele sind. Die politische Struktur
unseres Schul- und Bildungswesens hat zur Konsequenz, dass jedes Bundesland
seine eigene Schul- und Bildungspolitik bestimmt und gestaltet, die wesentlich
von der politischen Parteizugehorigkeit der jeweiligen Landesregierung abhingig
ist. So setzt jedes Land eigene Akzente und Schwerpunkte und entwickelt ent-
sprechend schulpolitische Leitlinien und Konzepte wie Bildungsziele, Lehrpline
und Unterrichtsformen. Wie auf diesem Hintergrund ein relativ einheitliches
und homogenes inklusives Schulsystem entstehen kann, ist offen. Vielleicht hat
die Kultusministerin von NRW, Lohrmann, Recht, wenn sie feststellt, Inklusion
sei eine Generationenaufgabe.
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Die bisherigen Erfahrungen hinsichtlich der Kooperation der verschiedenen
Bundeslinder im Bildungsbereich zeigen, dass die wenigen KMK-Beschliisse und
Empfehlungen seit Bestehen dieser Einrichtung jeweils nur auf dem geringsten ge-
meinsamen Nenner zwischen den sogenannten A- und B-Lindern zustande kamen
und dementsprechend kaum schul- und bildungspolitische Verinderungen zur Folge
hatten. Der Beschluss der KMK von 2011 bestatigt diese Skepsis. 2014 kritisierte
die UNESCO, im deutschen Bildungssystem komme die Inklusion nur langsam
voran. Sie forderte die Bundeslinder deshalb auf, einen Aktionsplan zur Umsetzung
von inklusiver Bildung gemeinsam mit der Bundesregierung, den Kommunen, der
Wissenschaft und der Zivilgesellschaft zu entwickeln. Und die Monitoring-Stelle
des Deutschen Instituts fiir Menschrechte kritisierte anlisslich des Tags fur die
Menschen mit Behinderung am 03.12.2015, dass der Entwurf des Nationalen
Aktionsplans der Bundesregierung zur Umsetzung der BRK » sehr enttiuschend «
sei; er sollte deshalb »intensiv« iiberarbeitet werden. Im Mai 2015 habe die UN
in ihren »Abschliefenden Bemerkungen« im Anschluss an die Staatenpriifung
beanstandet, »dass Deutschland die Rechte von Menschen mit Behinderungen
nicht ausreichend achte« (Deutsches Institut fiir Menschenrechte, 2015).

Ein Blick auf den Stand der Schul- und Inklusionsentwicklung in den einzelnen
Bundeslindern zeigt ein sehr uneinheitliches Bild. Auffillig ist, dass in den meisten
Lindern noch ein viergliedriges Schulsystem existiert (die Tendenz geht jedoch zu
einem zweigliedrigen System), das ein differenziertes Sonder- bzw. Forderschulwe-
sen einschliefit. Es gibt jedoch in verschiedenen Schulformen Maglichkeiten zu
inklusivem Lernen sowie zieldifferentem Unterricht und allgemeine Schulen mit
ForderschullehrerInnen. In den meisten Bundeslindern hat das gemeinsame Lernen
Vorrang vor einer Sonderbeschulung. Die Organisationsstrukturen im Bereich
der Sonderpidagogik sind ebenfalls sehr unterschiedlich. Sie reichen von Sonder-
schulen, Aufenklassen, Diagnoseforderklassen, tiber Spezialzentren, Forder- und
Beratungszentren, Forderschulen als Forderzentren ohne SchiilerInnen, mobilem
sonderpidagogisch-diagnostischem Dienst, Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs, bis zu Schulversuchen.

Seit 2009 werden bestimmte Inklusions-Schulen mit dem Jakob-Muth-Preis
ausgezeichnet. Es handelt sich vor allem um Grundschulen, zumeist als offene oder
gebundene Ganztagsschulen sowie um die beiden integrierten Gesamtschulen in
Hannover-Linden und Kassel-Waldau, die in den Pisa-Untersuchungen zu den
besten Schulen in der Bundesrepublik zahlten. 2016 soll ein Gymnasium den Preis
erhalten. Das Studium dieser Schulkonzepte ist informativ, anregend und ermuti-
gend (vgl. Déttinger & Hollenbach-Biele, 2015). Einige Stichworte sollen auf die
Besonderheiten dieser Schulen und eine neue Lernkultur hinweisen: Vernetzung
der Schulen im Stadtteil; Beteiligung an Stralenfesten, Kooperationspartner inner-
halb der Gemeinde; Zusammenarbeit mit logopadischer Praxis; Eltern bieten AGs
an; Vorhandensein von Mensa und/oder Cafeteria; rhythmisierter Tagesablauf;
jahrgangsiibergreifendes Lernen; festes Kooperationsteam aus Grundschulleh-
rerInnen, Sonderpidagoglnnen und ErzicherInnen; SchulsozialarbeiterInnen;
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Kinderparlament; Lerntagebuch; kompetenzorientierte Curricula; dltere Schiile-
rInnen iibernehmen Patenschaften fiir ErstklisslerInnen; Kinder arbeiten anhand
von vorbereiteter Lernumgebung und gut organisiertem Material selbststindig
und handlungsorientiert; ausfithrliche Eingangsdiagnostik; freiwillige Prasenz
von LehrerInnen von 7.30 Uhr bis 16.00 Uhr; Zusammenarbeit mit umliegen-
den Kitas, deren Kinder in die kooperierende Schule aufgenommen werden. Die
Zusammenarbeit mit integrativ arbeitenden Kitas ist auch deshalb wichtig, da
die Kinder in diesem Alter Kindern mit einer sogenannten Behinderung zumeist
vorurteilsfrei und unbefangen begegnen sowie Anderssein als normal empfinden.
Dies ist eine wichtige Erfahrung fiir den sich anschliefenden Umgang mit Kindern
im Schulbereich und fiir ihr weiteres Leben.

Wie schon an anderer Stelle betont, ist die Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Lehrkriften der erste und wichtigste Schritt zur Verwirklichung gemeinsamen
Lernens. Durch die zunehmende inklusive Beschulung hinkt sie jedoch der Inklu-
sionsentwicklung weit hinterher, was vor allem damit zu tun hat, dass seitens der
KMK sowie der Bundeslinder wenig Entscheidungsinteresse und Bereitschaft zu
strukturellen schulischen Verinderungen konstatiert werden kann.

Die mangelnde inklusionspadagogische Ausbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern korrespondiert mit der Ablehnung des Gemeinsamen Unterrichts aufgrund von
Informationsdefiziten sowie Angsten vor Uberforderung und innerer Ablehnung
von Kooperation in Inklusionsschulen. In einer Forsa-Umfrage (vgl. Kramer, 2015)
halt die Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer gemeinsames Lernen fiir eine gute
Idee, vorausgesetzt, dass die Schulen ausreichend mit Geld und Personal ausgestattet
werden. Selbst unter diesen Umstinden sind jedoch noch 41 % der Lehrkrifte gegen
eine inklusive Beschulung. An Schulen mit Inklusionsklassen gibt es dagegen eine
hohe Zustimmung der Lehrerinnen und Lehrer. Dort halten 65 % Gemeinsamen
Unterricht fir sinnvoll. Unter GrundschullehrerInnen liegt die Befirwortung sogar
bei 73 %. Offensichtlich sind praktische Erfahrungen und sachliche Informationen
ein sehr wichtiger Faktor gegeniiber Einstellungen zur Inklusion. Auch deshalb
sind lingere und hiufigere Praxisphasen (Praktika und Hospitationen) wihrend
der LehrerInnenausbildung eine zwingende Notwendigkeit.

Im Gegensatz zum Selbstbild der LehrerInnen fillt das Fremdbild durch die
Eltern positiv aus. Wie Klemm (2015b) in einer von infratest dimap im Februar
2015 durchgefiihrten Elternbefragung zeigen konnte, bescheinigen die Eltern den
Lehrkriften ihrer Kinder zu 75 % eine gute Arbeit, wobei die Eltern von Kindern
an Inklusionsschulen in groferen Teilen zufrieden sind als dies bei Eltern ohne
schulische Inklusionserfahrung der Fall ist. Die Befragung ergab auch, »dass die
Mehrheit der Eltern Inklusion einerseits als wichtig fiir die Gesellschaft einschitzt
und andererseits daran zweifelt, dass alle Schiiler inklusiv am besten lernen « (2015,
S.7). Dieses Ergebnis wirft die Frage auf, inwieweit es padagogisch sinnvoll und ge-
boten erscheint, Kinder mit einem selten vorkommenden Handicap und speziellem
Unterstiitzungsbedarf, zum Beispiel bei einer geistigen oder Sinnesbeeintrichtigung,
diese in Schwerpunktschulen inklusiv zu unterrichten. Solche Entscheidungen
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miissen vor Ort unter Beriicksichtigung der je spezifischen individuellen, sozialen
und lokalen Bedingungen entschieden werden.

Aufgrund des Auseinanderklaffens von Inklusionsschulen einerseits und man-
gelnder Qualifizierung von Lehrkriften andererseits hat die Fort- und Weiterbil-
dung enorme Bedeutung gewonnen. Hier wird man sich anstelle eines abgestuften,
aufeinander aufbauenden integrierten Konzepts von erster, zweiter und dritter
Phase der Ausbildung fiir lingere Zeit mit additiv erworbenen Kompetenzen
zufriedengeben miissen. Nach Amrhein und Badstieber (2013) gibt es in den ein-
zelnen Bundeslindern ganz unterschiedliche Strategien zur Implementierung des
Themas in die Fortbildung und zur strukturellen Ausgestaltung der Mafinahmen.
Nach ihrer Erfahrung sind Professionalisierungsmafinahmen im Bereich Inklusion
besonders dann, wenn sie als Schulentwicklungsvorhaben angelegt sind, wirksam
und nachhaltig. Wichtigist dabei, dass sich alle Berufsgruppen, die an einer Schule
arbeiten, als multiprofessionelles Team verstehen. Eine spiralférmige Struktur
aller Fortbildungsmafinahmen, das heifit einen Wechsel aus Theorie, Praxis und
Reflexionsphasen hat sich dabei als besonders effektiv erwiesen (vgl. ebd., S. 22).

Was die Zunahme inklusiver Beschulung in Deutschland bezogen auf das Schul-
jahr 2013/14 angeht, so lag nach ciner Studie von Klemm (2015a) der Inklusions-
anteil deutschlandweit bei 31,4 %. Dabei gibt es wie schon zu Beginn der Integrati-
onsentwicklung auch heute noch ein Ost-West- sowie ein Nord-Siidwest-Gefille.
Klemm betont, dass seine bildungsstatistischen Analysen gezeigt haben, dass nicht
der realisierte Inklusionsanteil, sondern die Exklusionsquote der aussagekriftigere
Indikator sei. So lernen zum Beispiel in Bremen nur noch 1,9 % exklusiv in Forder-
schulen, in Schleswig-Holstein, 2,4 %, in Berlin 3,4 %, in Mecklenburg-Vorpommern
und Sachsen-Anhalt jedoch jeweils noch 6,8 %. Klemm stellt fest, dass vermehrtes
inklusives Unterrichten bisher kaum zu einem Riickgang des Unterrichts in For-
derschulen gefithrt habe. Den Anstieg der Inklusionsquote fithrt er unter anderem
darauf zuriick, dass bei mehr Kindern und Jugendlichen ein sonderpidagogischer
Forderbedarf diagnostiziert worden sei. Die Inklusionsanstrengungen der letzten
Jahre seien damit » weitgehend verpufft«. Bei dem parallelen Ansteigen von Inklu-
sion und Exklusion kommt das sogenannte Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma
ins Spiel, das heift, da die Ressourcenverteilung an die Zahl der SchiilerInnen mit
»sonder «-padagogischem Forderbedarf gekoppelt ist, werden in allgemeinen
Schulen zusitzliche Férderbedarfe diagnostiziert, um so die Zahl der Lehrstellen
zu erthohen (Klemm, 2015a, S. 39).

Johannes Mand, Sonderschul- und Hochschullehrer, weist noch auf ein anderes
Problem hin. Er spricht im Hinblick auf Inklusion von einer Zweiklassenpadagogik,
die vorgebe, fir Teilhabe von Menschen mit Behinderungen zu kimpfen, aber
gleichzeitig zulasse, dass Verlierer des Bildungswesens an den Rand der Gesellschaft
gedringt werden. Da die Férderschulzahlen trotz zunchmender Tendenz zur In-
klusion seit Jahren fast unverandert seien, zeige, dass die Inklusionsschulen keine
Schulen fiir alle Kinder seien. Es gebe zwei Schultypen, Inklusionsschulen mit
leicht behinderten Kindern sowie Problemkindern der Mittel- und Oberschicht
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und Forderschulen fiir schwerer Behinderte sowie fiir Kinder der Armen und
Migranten (vgl. Mand, 2015).

Welche zukiinftigen Herausforderungen sehen Sie fiir die Praxis?

Es gibt nach meiner Auffassung im Wesentlichen vier herausragende, politisch mo-

tivierte Problemstellungen, die die weitere Diskussion und Inklusionsentwicklung

maf3geblich bestimmen werden:

1.
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Die bereits erwahnte Diskrepanz zwischen dem Bedarf an Lehrkriften, die
eine inklusionspiddagogische Ausbildung absolviert haben und inklusiv ar-
beitenden Schulen. Dieses Ungleichgewicht wird im Zusammenhang mit
den foderalen Strukturen unseres Bildungssystems, vor allem den Bestre-
bungen, das Sonderschulwesen maéglichst lange zu erhalten, die Umsetzung
der BRK weiterhin erschweren und um viele Jahre verzogern. Hier bedarf es
inklusionspolitischer Aktionen vonseiten des Instituts fiir Menschenrechte,
der Schulen, der Eltern sowie der Hochschulen und der Zivilgesellschaft.
Ich vermute, dass die sich abzeichnenden sozialen Verteilungskimpfe um
die Finanzierung der Kosten fiir die Modernisierung der Infrastruktur und
Neuerrichtung von infrastrukturellen Vorhaben, wozu auch Hochschulen,
Schulen und Kitas gehéren, sowie die Bewiltigung des Flichtlingselends
und angesichts der weltweiten Kriege, Konflikte und Klimakatastrophen,
die Umsetzung von Inklusionsmafinahmen in den Hintergrund dringen
werden, sodass diese in den nichsten Jahren nur noch eine marginale gesell-
schaftspolitische Rolle spielen werden. Auch diesbeziiglich ist ein vielseiti-
ges inklusionspolitisches Engagement notwendig.

Die Umsetzung der BRK wird unter anderem auch davon abhingen, inwie-
weit es dem Institut fiir Menschenrechte und internationalen Organisatio-
nen, gegebenenfalls durch Klagen vor dem BVerfG bzw. dem Europaischen
Gerichtshof fiir Menschenrechte in Straffburg gelingen wird, die von der
Bundesregierung eingegangene Verpflichtung zur Verwirklichung der BRK
in den unabhingig agierenden Bundeslindern zu realisieren, eventuell unter
Authebung der im GG verankerten »Schuldenbremse«.

In inklusiv arbeitenden Schulen ist es notwendig, im Zusammenhang von
Qualititsentwicklung im Schulbereich, Bildungsstandards und Leistungs-
messung sowie Vergleichsarbeiten, SchiilerInnen mit »Behinderungen« im
Sinne der BRK oder in anderen Problemlagen und unterschiedlichen Unter-
stiitzungsbedarfen, statt mit anderen SchiilerInnen, mit sich selbst zu verglei-
chen, also einer individuellen, statt einer vorgegebenen interindividuellen,
sozialen Bezugsnorm zu unterwerfen.



Interview Hans Eberwein

Welche Aufgaben sehen Sie fiir die Forschung?

1. Nach meiner Ansicht ist es notwendig, durch Berufung einer Forschungs-  Entwicklung
inklusionsspezifi-

scher Module fiir die
klusionsspezifischer Themen und Curricula in den lehrerbildenden Studien- | ehrerlnnenbildung

kommission Module und Lehrveranstaltungen fiir die Implementierung in-

gingen zu entwickeln. Bei diesem Forschungs- und Evaluationsprojekt geht
es auch um die Frage, ob cine additive Basisqualifizierung und/oder integ-
rierte Konzepte und ihre Einbeziehung in eine inklusive Gesamtkonzeption
angestrebt werden sollen, die dann in die Lehre sowie in Ausbildungs- und
Priifungsordnungen umgesetzt werden miissen.
2. Esbesteht derzeit unter den Bundeslindern im Bereich berufsbegleitende  Evaluation von Fort-
Professionalisierung und Schulbegleitforschung kein Konsens dariiber, welche bildungskonzepten
inklusionsspezifischen Themen notwendig/sinnvoll sind, um eine entspre-
chende Qualifikation fiir LehrerInnen in den Schulen als Fortbildungsmafi-
nahme zu implementieren. »Viele Flichenbundeslinder bevorzugen Schu-
lungen von Multiplikatoren, Moderatoren, Koordinatoren oder Beratern, die
ihrerseits regionale Angebote schaffen sollen, um das Thema Inklusion in die
Lehrerfortbildungen nach einer Art >Schneeballprinzip< zu implementieren.
Andere Linder haben zentrale Stellen zur Unterstiitzung von Schulen zur
Umsetzung von Inklusion eingerichtet, Modellregionen gebildet, regionale
Netzwerke auf- und ausgebaut und/oder tiberregionale Kick-off-Veranstal-
tungen durchgefithrt« (Amrhein & Badstieber, 2013, S. 18).
Neben der Vermittlung des Grundgedankens der Inklusion sollten nach  Inklusive
meiner Auffassung fir alle LehrerInnen der Umgang mit Heterogenitat/ Fachdidaktik
Differenzierung sowie diagnostische Grundkenntnisse angeboten werden.
3. Eine weitere Forschungskommission sollte sich der Frage widmen, wie in
integrierter Form inklusionspadagogische Theorien und Handlungsimpli-
kationen in den Fachwissenschaften und Fachdidaktiken verankert werden
kénnen/sollten.
4. Es wire fur Studierende und Lehrende gleichermaflen von Nutzen und  Falldarstellungen
kompetenzorientiert, wenn es eine Sammlung von Falldarstellungen gibe,
in denen diagnostische und didaktische Maffnahmen aus Lernstandsanaly-
sen, Lern- und Entwicklungsprozessen sowie methodische Vorgehensweisen
ausfiihrlich beschrieben und kritisch bewertet werden. Dabei muss freilich
der Eindruck vermieden werden, man kénnte Fallanalysen in unverander-
ter Form auf analoge Unterrichtssituationen und Fille nahtlos tibertragen,
ohne die individuellen Besonderheiten der SchiilerInnen und die spezifische
Lehr-/Lernsituation zu berticksichtigen.
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Integrationspolitik als notwendiger
Ansatz zur Weiterentwicklung
integrationspadagogischen Denkens
und Handelns’

Hans Eberwein

Nach einer Rekonstruktion der bildungspolitischen Auseinandersetzungen um
Integration in den vergangenen 40 Jahren erlautert Hans Eberwein die Perspektive,
der von ihm mit begriindeten Initiative Integrationspolitik und deren maogliche
Kooperationspartner. Dabei wird herausgestellt, dass Bildungspolitik von
Sozialpolitik nicht mehr abgetrennt werden kann und insofern das Projekt inzwi-
schen den Titel trigt »Politik gegen Aussonderung — BAG fiir Integration und
Inklusion eV«.

Als ich vor knapp 40 Jahren als Reaktion auf die Griindung der ersten sich
»integriert« nennenden Gesamtschule 1968 in Berlin auch die Integration von
Sonderschulen gefordert hatte, war das Erstaunen, das Unverstindnis und der
Widerstand seitens der Sonderpidagogen grof8, denn die Sonderschulentwicklung
war zu jener Zeit aufgrund des wirtschaftlichen Aufschwungs stark vorangetrie-
ben und bis dahin nicht infrage gestellt worden. Die Auflésung von aussondern-
den Schulen war demzufolge kein Thema. So ist erklirlich, dass Bleidick, der
damalige Schriftleiter der ZfH, meinen im Mirz 1969 eingereichten Aufsatz
erst im Juni 1970 veroffentlichen konnte, da er zu dieser Problematik ein ganzes
Themenheft vorgesehen, aber keine weiteren Beitrige zur Verfiigung hatte.
Bleidick fand schliefSlich zwei Kollegen aus dem eigenen Institut, die sich bereiter-
klart hatten, eine Gegenposition zu meiner Integrationsforderung zu formulieren.

Die damalige schul-, bildungs- und gesellschaftspolitische Enthaltsamkeit der
Sonderpidagogik, wie auch in weiten Teilen der spiteren Integrationspadagogik,
ist im Wesentlichen bis heute erhalten geblieben. Wir haben zwar immer wieder
offentlich, aber letztlich vorwiegend nur in eigenen wissenschaftlich-padago-
gischen Fachzirkeln und Fachzeitschriften, eine integrative Schule sowie ent-

1 Zuerst verdffentlicht in: Eberwein, H. (2008). Integrationspolitik als notwendiger Ansatz zur
Weiterentwicklung integrationspadagogischen Denkens und Handels. Gemeinsam Leben, 2,
68-76.
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sprechende Vorschuleinrichtungen gefordert. Das Engagement zu ihrer politi-
schen Durchsetzung beschrinkte sich auf nur wenige Personen und Aktionen.
Demgegeniiber hatte der Verband Deutscher Sonderschulen (VDS) aufgrund
seiner Verankerung in Form von Sonderschul-Referenten in den Kultusministerien
direkten Einfluss auf bildungspolitische Entscheidungen in den einzelnen Lindern.
So kimpften wir in den ersten zehn bis 15 Jahren einen fast aussichtslosen Kampf
gegen Aussonderung und fiir die Uberwindung des viergliedrigen Schulsystems.
Wir verharrten in der Bundesrepublik zwangsliufig viele Jahre auf der Ebene von
Schulversuchen, denn durch ihre Einrichtung konnte die Schulverwaltung einer-
seits Reformwillen demonstrieren, andererseits eine flichendeckende Ausbreitung
von Integrationsschulen durch eine Anderung der Schulgesetze verhindern.

In den 80er und 90er Jahren des vergangenen Jahrhunderts gelang es dennoch, inte-
grative Schulen und Vorschulen, insbesondere auch durch das Engagement von Eltern,
vor allem in SPD-regierten Bundeslindern stirker im Bildungssystem zu verankern.
Die wirtschaftliche Stagnation sowie die Sparzwinge und die Haushaltsvorbehalte
der Lander in den letzten fiunf bis zehn Jahren haben das Integrationsanliegen
jedoch marginalisiert. Das im Bereich der Integrationspidagogik Erreichte wurde
von der Politik sukzessive zuriickgenommen oder eingeschrinkt. So wurden zum
Beispiel als Folgeerscheinung der Finanzmisere aus Altersgriinden frei werdende
Hochschullehrstellen fiir Integrationspadagogik grofitenteils nicht mehr besetzt.
Damit wurde die integrationspidagogische Lehrerausbildung in Deutschland
indirekt abgeschafft. Nachteilig wirken sich in diesem Zusammenhang die neuen
Bachelor- und Master-Studienginge aus, da aufgrund der Modularisierung sowie
der Verkiirzung und Verschulung des erzichungswissenschaftlichen Studiums in-
tegrationspidagogische Inhalte nicht mehr oder nur noch in reduzierter Form als
Heterogenitits- und Differenzierungsproblem vorkommen. Diese Entwicklung in
der Bundesrepublik ist gegenlaufig zur integrationsfordernden europiischen und in-
ternationalen Behinderten- und Integrationspolitik.

Angesichts dieses Tatbestandes stellt sich die Frage, wie wir auf diese
Herausforderung reagieren konnen. Nach meiner Auffassung ist es dringend
notwendig, Integrationspidagogik vor allem als Integrationspolitik zu begrei-
fen, denn nur durch eine stirkere Politisierung des integrationspadagogischen
Anliegens wird es gelingen, den Stellenwert integrativer Pidagogik zu erh6hen.
Wir haben den politischen Aspekt des gemeinsamen Lernens und Lebens in den
letzten Jahren/Jahrzehnten zu sehr vernachlissigt, obwohl Integrationspadagogik
in erster Linie Integrationspolitik ist, denn sie befasst sich von ihrem Selbst-
und Aufgabenverstindnis her mit sozialen Randgruppen, mit gesellschaftlich
Benachteiligten und Ausgegrenzten, denen die vollen Grund- und Menschenrechte
noch immer vorenthalten werden.

Wenn ich beispielsweise auf die letzten zehn bis 15 Jahre zuriickblicke, dann
kann ich nicht erkennen, dass irgendeine integrationspolitisch relevante nationale
oder internationale Entscheidung von uns beeinflusst worden wire. Wir haben
durch unsere wissenschaftliche Arbeit und durch schulpraktisches Wirken le-
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diglich indirekt Einfluss genommen, was sicher nicht gering einzuschitzen ist.
Trotzdem miissen wir heute konstatieren, dass dieses Engagement nicht ausrei-
chend war. Ich denke zum Beispiel auch an aktuelle Entwicklungen wie die 6ffent-
liche und politische Diskussion tiber Kinderarmut und Kindervernachlissigung,
die vollig an uns vorbeilduft, oder an das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz,
das am 18.08.2006 in Kraft getreten ist, und an die Foderalismusreform mit den
Benachteiligungen fiir Menschen mit Behinderung sowie den Riickfall in die bil-
dungspolitische Kleinstaaterei. In allen drei Fillen haben lediglich der Deutsche
Behindertenrat als Aktionsbiindnis deutscher Behindertenverbinde und das
Netzwerk Art. 3 kritisch Stellung genommen.

Oder nehmen wir zum Beispiel das Jahr 1994, das eine Art integrationspadago-
gisches Wendejahr war mit mehreren wichtigen politischen Beschliissen. Da gab
es unter anderem die UNESCO-Weltkonferenz in Salamanca »Zur Pidagogik
tir besondere Bediirfnisse«, die alle Linder der Welt aufgerufen hatte, »unab-
hingig von individuellen Schwierigkeiten das Prinzip integrativer Pidagogik an-
zuerkennen«. In der KMK oder den Kultusministerien der Linder gab es darauf-
hin keinerlei Reaktionen, denn der deutsche Vertreter in dieser Konferenz war ein
Referent fiir Sonderschulen aus der Kultusverwaltung, der auch fiir Integration
zustindig ist, aber aufgrund seiner beruflichen Herkunft aus der Sonderpidagogik
und als Vertreter des VDS integratives Lernen nie geférdert, sondern eher behin-
dert hat. Es ist ein untragbarer Zustand, dass es in den Kultusministerien bis heute
keine eigenen Referenten fiir Integration oder Inklusion gibt. Integration wird
dort noch immer als Teil der Sonderpadagogik betrachtet, obwohl oder weil sie
deren Uberwindung zum Ziele hat.

Nehmen wir ein anderes Beispiel: In den vergangenen Landtagswahlkimpfen in
Hamburg, Hessen und Niedersachsen haben die Spitzenkandidaten von CDU und
FDP gegen die Gemeinschaftsschule (GS) polemisiert und dabei unter Anspiclung
auf das Schulsystem der Ex-DDR permanent den Begrift »Zwangs-Einheitsschule«
benutzt, um den Wihler zu suggerieren, in der GS finde sozialistische Erzichung
sowie eine Leistungsnivellierung statt und alle Schiiler miissten das Gleiche
lernen. Genau das Gegenteil ist der Fall. Die GS ist eine integrative Schule, in
der vielfach offenes, flexibles, differenziertes und individualisiertes Lernen stattfin-
det. In diesem Zusammenhang von einer »ideologisierten Strukturdebatte« zu
reden, ist unsinnig. Auch werden hier von CDU- und FDP-Angehorigen wider
besseres Wissen falsche Behauptungen verbreitet. In dieser Situation wire es in
hohem Mafe wiinschenswert, wenn eine integrationspolitische Organisation
den Politikern und Wihlern durch eine synoptische Darstellung die grundlegen-
den Unterschiede zwischen der Einheitsschule in der DDR und dem Konzept
einer integrativen Schule sowie die durch wissenschaftliche Untersuchungen
gewonnenen Erkenntnisse im Bereich von Schule und Unterricht vermit-
teln wiirde. Warum konnen Politiker in unserem Lande bewusst und éffentlich
Unwabhrheiten verbreiten und damit die Wihler tiuschen, ohne dass sich Vertreter
der Integrationspidagogik dariiber erregen und diese in der Offentlichkeit richtig-
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stellen? Die Verbreitung falscher Informationen fithrte unter anderem dazu, dass
sich in einer »Forsa«-Umfrage vom November 2007 60 % der Befragten gegen
die sogenannte Einheitsschule ausgesprochen haben. Die Befragung wurde vom
konservativen Philologverband in Auftrag gegeben. Deshalb votierten auch 89 %
fir den Erhalt des Gymnasiums. Umfragen, in denen der negativ besetzte Begriff
»Einheitsschule« durch Gemeinschaftsschule ersetzt wurde, kamen dagegen zu
einer Mehrheit fiir die GS. Auch dieses Beispiel macht deutlich, dass wir Bildungs-
und Integrations-Politik nicht den Partei-Politikern allein tiberlassen diirfen.

Worum geht es eigentlich bei dieser Strukturreform, das heifft bei der
Uberwindung des viergliedrigen Schulsystems, und welches sind die seit vielen
Jahren vorliegenden Ergebnisse padagogischer Forschung? — Seit der fritheren
Gesamtschuldiskussion sind 30 Jahre vergangen. Sie fand vor dem Hintergrund be-
stimmter gesellschaftspolitischer Verhalenisse statt. Seither hat sich Vieles veriandert.
So redet zum Beispiel heute niemand mehr von einem Fachleistungskurssystem mit
A-, B-, C-Kursen, da es als gescheitert gilt. An die Stelle duferer Differenzierung
sind Binnendifferenzierung und Individualisierung getreten. Gesamtschulen wie
die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, die den Deutschen Schulpreis 2007 er-
halten hat, die Labor-Schule in Bielefeld, die Glocksee-Schule in Hannover oder
die Gesamtschulen in Gottingen-Geismar, Kassel-Waldau und in K6ln-Holweide
haben bei den Pisa- oder anderen vergleichenden Untersuchungen, auch beim
Zentral-Abitur, sehr gut abgeschnitten. Hier handelt es sich im Gegensatz zu
fritheren Gesamtschulkonzeptionen um integrierte, differenzierte und flexible
Schulsysteme mit heterogenen Lerngruppen, in denen gemeinsames Lernen ohne
den Druck von Leistungsselektion und Separation mit dem Ziel der Uberwindung
frither Auslese, der Reduzierung von sozialer Benachteiligung und der Umsetzung
von mehr Bildungsgerechtigkeit stattfindet.

Das dreigliedrige Schulsystem (das amtlicherseits viergliedrig ist, weil die
Sonderschulen als vierte Siule hinzukommen) basiert auf der veralteten
Begabungs- und Lerntheorie, wonach es unter den Schiilern und Schiilerinnen drei
Begabungstypen gibt, den theoretisch-begabten, der das Gymnasium besucht, den
praktisch-begabten, der in die Hauptschule geht, und den theoretisch-praktisch-
begabten, der vor allem fuir die Realschule geeignet ist.

Das deutsche Biirgertum hat das traditionelle Gymnasium mit Erfolg ver-
teidigt. Bis heute verleiht es die Zugangsberechtigung zu Abitur und Studium.
Seit Pisa wissen wir, dass Kinder aus der Oberschicht vier- bis sechsmal so
grofle Chancen haben, ein Gymnasium zu besuchen, als Kinder mit glei-
cher Intelligenz aus unteren sozialen Schichten; und dass nur etwa 35 % aller
SchiilerInnen einen héheren Bildungsabschluss erreichen. Das gegliederte
Schulsystem verteilt nach wie vor soziale Chancen und Berufschancen. Nach
Darstellung der Bildungskommission der Lander Berlin und Brandenburg schla-
gen sozialschichtabhingige Leistungsunterschiede umso stirker durch, je frither
SchiilerInnen auf unterschiedliche Bildungsginge verteilt werden. Der Direktor
der »West Vancouver Secondary School« sagte im Zusammenhang mit der Pisa-
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Diskussion im Herbst 2007: »Wie kann man Schiiler auf ein bestimmtes Niveau
festlegen, bevor sie die Gelegenheit hatten, ihre Fihigkeiten vollstindig zu entwi-
ckeln?« Auflerdem ist die Ubergangsméglichkeit von einer Schulart in die nichst
héhere, also die Durchlissigkeit der herkommlichen Schulformen, sehr gering.
Das viergliedrige Schulsystem missachtet die lerntheoretische Erkenntnis, dass
Kinder vor allem durch Beobachtung und Nachahmung, das heif§t also vonein-
ander lernen, deshalb ist es besonders fiir schwichere SchiilerInnen wichtig, dass
sie Lernanreize und Entwicklungsimpulse von Mitschiilern bekommen, die andere
Lernvoraussetzungen, Lernerfahrungen, Interessen und Bediirfnisse haben. In mo-
dernen Schulsystemen ist daher Heterogenitit bewusst gewollt. In gegliederten
Schulformen wird zu Unrecht davon ausgegangen, dass es in den verschiedenen
Schularten homogene Lerngruppen gibt und dass dadurch gréfere Lernerfolge
erzielt werden. Untersuchungen zur Differenzierung sowie Erfahrungen in integ-
rierenden, differenzierenden Systemen widerlegen diese Annahme. Sie widerlegen
auch die Beftirchtung von aufstiegsorientierten Eltern, dass ihre Kinder in integra-
tiven Schulen in ihrem Lernfortschritt gehemmt wiirden.

Wenn Andreas Schleicher, der Leiter der OECD-Abteilung fiir Bildungs-
indikatoren und -analysen, das gegliederte Schulsystem und die frithe Selektion
in Deutschland kritisiert, dann ist es unverstindlich, wenn konservative
KultusministerInnen seinen Ricktritt fordern, denn als ehemaliger Hamburger
Grundschiiler hatte der 43-jihrige Physiker und Mathematiker ein besonderes
Schliisselerlebnis: Er erhielt am Ende seiner Grundschulzeit keine Empfehlung
fir das Gymnasium. Nur dank der Intervention seines Vaters, eines Professors fiir
Erzichungswissenschaften, und nachdem er Sieger bei »Jugend forscht« gewor-
den war, konnte er das Abitur machen, und zwar mit dem Notendurchschnitt
von 1,0. Heute ist er Pisa-Koordinator bei der OECD in Paris und beherrscht vier
Fremdsprachen.

Die oben genannten Griinde, insbesondere die sozialen und lernpsychologi-
schen Aspekte, sprechen fiir die Uberwindung des viergliedrigen Schulsystems zu
Gunsten gemeinsamen Lernens in einer Schule fiir alle. Dies kann freilich nicht
bedeuten, dass alle SchiilerInnen zur gleichen Zeit mit den gleichen Mitteln das
gleiche Ziel erreichen miissen. Die logische Konsequenz aus einem gemeinsa-
men, aber differenzierenden Unterricht ist die Forderung nach unterschiedlichen
Abschliissen. Die Festlegung sogenannter Mindeststandards durch die KMK
erschwert diese Entwicklung, aber auch die Férderung und Beurteilung indivi-
dueller Lernprozesse. Bildungsstandards, die fiir alle SchiilerInnen gelten, stehen
in Widerspruch zum modernen Verstindnis von Lernen und zur Anerkennung
individueller Lernvoraussetzungen und Lerninteressen von Kindern.

Man ist immer wieder erstaunt, wie wenige solcher Erkenntnisse in den Képfen
der Mitglieder der KMK ankommen, wie wenig Sachkompetenz demzufolge
dort angesiedelt ist und wie wenig reformorientierte Beschliisse, die von A- und
B-Lindern gemeinsam getragen werden, in schulpraktische Konzepte umgesetzt
werden. Nach mehr als 30-jahriger Integrationsentwicklung — das machen die
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genannten Beispiele deutlich — diirfen wir die Forderung nach integrativem Lernen

nicht langer nur an Bildungspolitiker und Parteien richten. Wir miissen zumindest

versuchen, mit integrationspadagogisch relevanten Personen und Institutionen zu-

sammen zu arbeiten. Dazu gibe es eine Vielzahl von Kooperationsméglichkeiten:

1.

72

Die derzeitige Vizeprisidentin der KMK, Frau Erdsiek-Rave, ist Kultusmi-
nisterin in Schleswig-Holstein. Seit mehreren Jahren hat sie fir ihr Land
die Einfithrung der Gemeinschaftsschule (GS) gefordert. Selbst als Koaliti-
onspartnerin der CDU ist es ihr Ende 2006 gelungen, als erstes Bundesland
in Deutschland die GS als Regelschule im Schulgesetz zu verankern. Das
spricht nicht nur fir ihre reformpiadagogische Orientierung, sondern auch
fur ihre Durchsetzungsfihigkeit.

Die Bundestagsabgeordnete und »Beauftragte der Bundesregierung fur die
Belange behinderter Menschen«, Frau Evers-Meyer, ist seit Ende 2005 im
Amt und hat bereits mehrfach durch Integration befiirwortende Auferun-
gen und entsprechendes Engagement auf sich aufmerksam gemacht. Auch
mit ihr wire eine Kontaktaufnahme wichtig.

Die Landesbeauftragten fiir Menschen mit Behinderung in den 16 Bundes-
lindern wiren nach meiner Ansicht ebenfalls kompetente Ansprech- und
Kooperationspartner. Sie sind zwar in der Regel den Ministerien fir Ge-
sundheit und Soziales zugeordnet, aber trotzdem relativ selbststindig und
vor allem zumeist Betroffene und insofern Fachleute. Mit ihnen zu koope-
rieren und sich zu vernetzen, halte ich fiir unabdingbar, da sie an der Gestal-
tung der Behindertenpolitik in den jeweiligen Bundeslindern mafigeblich
beteiligt sind und auflerdem tiber die Einhaltung der Landesgleichstellungs-
oder Gleichberechtigungs-Gesetze wachen.

Das Deutsche Institut fiir Menschenrechte in Berlin, das vor einigen Jahren
vom Bundestag neu eingerichtet wurde, engagiert sich sehr, die Menschen-
rechte von Kindern und Jugendlichen zu stirken und die UN-Kinderrechts-
konvention in Deutschland umzusetzen. Dieses Institut, das 2007 auch den
UNO-Vertreter Munoz eingeladen hatte, ist insofern ein natiirlicher Ver-
bindeter der Integrationspadagogik.

Die EU hat sich in den letzten Jahren schr stark fiir Integration eingesetzt und
mehrere wichtige Beschliisse gefasst. So hat sie zum Beispiel 1996 in ihrem
Leitfaden »Auf dem Weg zur Chancengleichheit fiir behinderte Men-
schen« unter anderem den Grundsatz aufgestellt, dass den Regelschullehrern
die Hauptverantwortung zukomme, Kinder mit Behinderung zu unterrich-
ten. »Damit die Lehrer fiir alle Schiiler Verantwortung tibernehmen konnen,
auch fur Schiiler mit besonderen Bildungsbediirfnissen, sind umfassende Ein-
fuhrungs-, Spezial- und berufsbegleitende Ausbildungsprogramme nétig. «
Und in der Charta der Grundrechte der Europaischen Union vom Jahre 2000
befassen sich die Art. 21 und 26 mit »Nichtdiskriminierung« und »Integra-
tion von Menschen mit Behinderung«. Nach dem Jahr der Behinderten 2003
hat die Europiische Kommission das Jahr 2007 zum »Europiischen Jahr der
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Chancengleichheit fiir alle« erklart. Ich halte es fiir grundlegend wichtig, dass
wir als integrationspolitische Organisation mit den entsprechenden Briisseler
Behorden Kontakt aufnehmen und mit ihnen kooperieren.

6. Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) hatte in ihren
»Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern« von 1997 unter anderem »Erkenntnisse tiber das gemeinsame
Lernen« sowie die »Kompetenz zur Integration von Behinderten« als not-
wendige Qualifikation genannt. Meines Wissens sind diese Empfehlungen bis
heute nicht in Studienordnungen oder Lehrerbildungsgesetze eingegangen.
Hier wiren also dringend Gesprache und Kooperationsbedarf notwendig

7. Weitere Organisationen, mit denen eine enge Zusammenarbeit erforderlich
ist, sind neben dem bereits erwihnten Behindertenrat, in dem circa 100 Be-
hindertenorganisationen und Selbsthilfegruppen zusammengefasst sind,
sowie dem Netzwerk Art. 3 vor allem die BAG »Gemeinsam leben — gemein-
sam lernen, eine Elternvereinigung, aber auch die Gewerkschaft Erzichung
und Wissenschaft (GEW). Auerdem wire es wichtig, dariiber nachzuden-
ken, in welcher Form integrative Schulen, Studienseminare und Ausbildungs-
institutionen wie Universititen und Fachhochschulen in den Diskussions-,
Entwicklungs- und Organisationsprozess einbezogen werden kénnen.

Es ist notwendig, dass wir als Erzichungswissenschaftlerinnen und Erzie-
hungswissenschaftler sowie als Lehrerinnen und Lehrer endlich umdenken
und zur Kenntnis nehmen, dass wir unsere padagogische und wissenschaftliche
Arbeit nicht mehr in einem von anderen gesellschaftlichen Bereichen geschiitzten,
isolierten Raum verrichten konnen. Nicht nur die globalen Folgen, sondern auch
die Uberlagerung und Vernetzung innergesellschaftlicher Problemfelder erlaube
es Lehrern und Hochschullehrern nicht mehr, gleichsam in einem gesellschafts-
freien Raum Ideen und Konzepte zu entwickeln sowie Losungen unabhingig von
sozialen und wirtschaftlichen Entwicklungen zu suchen. Pestalozzis Wohnstuben-
Pidagogik hat nur noch historische Bedeutung. Schul- und Bildungspolitik sind
heute als zentrale Elemente der Sozialpolitik zu sehen. Worum es in Deutschland
und Europa geht, ist mebhr als Sozialabbau, mehr als Kinderarmut sowie Versagen
von Bildungspolitik und Schule.

»Wir befinden uns in einem umfassenden gesellschaftspolitischen Systemwechsel.
Aus den Triimmern des Nachkriegssozialstaats entsteht ein >Wettbewerbsstaat«<, der
einseitig dem Kapital verpflichtet ist und den Verlierern/innen im Wettbewerb keine
Perspektive mehr bietet. Auch dort, wo es um Menschenwiirde und Grundrechte
geht. Ein sozialer Richtungswechsel kann nach Lage der Dinge nur aus der Gesell-
schaft selbst — >von unten< — erstritten werden« (Kreutz, 2007).

Zur Begriindung des Systemwechsels als » sachzwanghaft« dienten der Wirtschaft
nach Kreutz die neoliberalen Mythen der Globalisierung, der Standortgefihrdung
durch zu hohe Lohnnebenkosten sowie der demografische Wandel.
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Mit den Hartz-Reformen hat sich ein grundlegender Funktionswandel der Arbeits-
losenversicherung und der Arbeitsmarkepolitik vollzogen. Es geht heute darum, die
arbeitende Bevolkerung einem » freien « Arbeitsmarkt zu unterwerfen, an dem sich
Niedrigpreise fiir Arbeitskrifte bilden sollen. Die Abschaffung der Arbeitslosen-
hilfe, die Absenkung des Sozialhilfeniveaus (ALG II), die Verpflichtung zur An-
nahme jeder legalen Beschiftigung bis hin zur Pflichtarbeit (Ein- Euro-Jobs) wirkt
disziplinierend auf die Beschiftigten. »Kaum eine Zumutung des Arbeitgebers, der
man sich noch widersetzen mag, wenn man nur den Job behilt und nicht in den
Abgrund mit den Férder- und Forder-Miihlen stiirzt. Entsolidarisierung und Un-
tertanengeist breiten sich aus und steigern die Erpressbarkeit der Beschiftigten zur
Preisgabe ihrer Rechte. Das untergribt nicht nur die Chancen aktiver gewerkschaft-
licher Interessenvertretung, sondern auch die Zukunft der Demokratie « (ebd.).

Die Erpressbarkeit bezieht sich — wie das Verhalten der Schréder-Regierung
gezeigt hat — nicht nur auf Lohnabhingige, sondern auch auf die Regierung
selbst. Die Drohungen der Unternehmen, keine neuen Arbeitsplitze zu schaf-
fen oder Arbeitsplatze ins osteuropaische Ausland zu verlagern, lielen Schroder
keine Alternative. Das Ergebnis war eine massive Umverteilung nach oben.
Die von Rot-Griin begonnenen und von der Grofien Koalition fortgesetz-
ten Unternechmenssteuersenkungen verstirken diese Form der Umverteilung
und entzichen den 6ffentlichen Haushalten die Mittel zur Bewiltigung wich-
tiger Zukunftsaufgaben, zum Beispiel im Bereich von Umwelt und Bildung.
Die Unternchmen haben in den letzten Jahren die grofiten Gewinne ihrer
Firmengeschichte gemacht. Hinzu kommt die schamlose Erhéhung der
Managergehilter um ein Vielfaches ihrer bisherigen Beztige. Und diejenigen, die
ein Unternehmen in den Bankrott gesteuert haben, sind mit Millionensummen
abgefunden worden. Gleichzeitig wurden tausende von Arbeitsplitzen vernich-
tet, das heiflt, Arbeiterinnen und Arbeiter, die die Gewinne erwirtschaftet haben,
wurden bestraft/entlassen, wihrend die Verantwortlichen fiir die Firmenmisere
mit hohen Summen belohnt worden sind. Hier stimmen die moralischen
Maf3stibe nicht mehr. Der Satz im Grundgesetz »Eigentum verpflichtet« ist zu
einer Leerformel verkommen.

Mit der Ausweitung von Niedriglohnen und der Kombilohn-Debatte wird die
Verantwortung fiir die Existenzsicherung von Arbeitnehmernlnnen zunchmend
von den ArbeitgeberInnen auf den Staat, das heifSt, auf uns alle als Steuerzahler
verlagert. Ein gesetzlicher oder branchenspezifischer Mindestlohn, wie ihn die
SPD zu Recht durchsetzen méochte, kann den Systemwechsel nicht beeintrich-
tigen, jedoch zu mehr sozialer Gerechtigkeit fithren. Daniel Kreutz betont in
diesem Zusammenhang:

»Es gibt keine Alternative dazu, dass all dicjenigen, die die historische Herausfor-
derung und die Notwendigkeit der Gegenwehr verstehen, sich selbst der Aufgabe
annchmen, fur eine breite und starke Bewegung fiir Sozialstaat und soziale Gerech-
tigkeit zu werben. Sie muss offen sein fiir alle, die bereit sind, dabei mitzutun — auch
fiir Anhinger von Norbert Bliim und Heiner Geifller aus der CDU/CSU. Sie muss
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sich tiber den Tag hinaus organisieren in einem selbst bestimmten Netzwerk 6rtli-
cher Basisinitiativen. Sie muss in den Gewerkschaften um eine Neubelebung dessen
kimpfen, was an ihnen >Bewegung< war. Hieran systematisch mitzuwirken, wire

cine vordringliche Aufgabe fiir DIE LINKE« (ebd.).

Was bedeutet diese Systemanalyse fiir uns als Integrationspidagogen? — Wenn
wir uns nicht langer lediglich fiir unsere eigene berufliche Selbstbefriedigung und
zur Erlangung bestimmter wissenschaftlicher Positionen integrationspadagogisch
engagieren, sondern die Notwendigkeit der Gegenwehr anlisslich einer gravie-
renden, gesellschaftliche Benachteiligung produzieren, die Systemveridnderung
erkennen und deshalb die Durchsetzung von mehr sozialer Gerechtigkeit, von
Kinder- und Menschenrechten, von integrativem Leben und Lernen anstre-
ben, dann resultiert daraus ein verindertes Selbst- und Aufgabenverstandnis mit
einem gezielten politischen Auftrag. Es kann uns dann nicht linger gleichgiiltig
sein, was aus unseren Forderungen an die Bildungspolitiker geworden ist. Wir
miissen selbst aktiv werden, zusammen mit Elterninitiativen und integrationspo-
litisch aufgeschlossenen Mandatstrigern, mit Verbinden und Gewerkschaften
eine Bewegung in Gang zu setzen, die die Erpressung des Staates, die Ausbeutung
von Beschiftigten, den Sozialabbau, reale Einkommensverluste und die wei-
tere Reduzierung von Finanzmitteln in den Bereichen Bildung, Erzichung
und Integration/Inklusion anprangert und mit politischen Mitteln bekimpft.
Nirgendwo wird so gespart, wie in der Kinder- und Jugendhilfe sowie im Bereich
Schule. Es kann nicht sein, dass wir, die wir im Interesse von Ausgesonderten,
Diskriminierten und sozial Benachteiligten handeln, zuschauen, wie sich (nicht
im engeren Sinne padagogische) Organisationen wie zum Beispiel das Deutsche
Kinderhilfswerk, die Deutsche Kinderhilfe direkt, der Kinderschutzbund und das
Kinderhilfswerk Unicef Deutschland fur gesellschaftlich Ausgegrenzte engagie-
ren. Diese abstinente Haltung beschimt unseren Berufsstand. Nach Angaben des
Deutschen Kinderhilfswerkes vom November 2007 leben inzwischen 14 % der
Kinder in Armut. Das sind 2,5 Millionen. Diese Zahl hat sich seit 2005 verdop-
pelt. Und die Deutsche Kinderhilfe direkt macht darauf aufmerksam, dass 10 %
eines Jahrgangs als verwahrlost gelten. 2006 haben 76.000 Kinder die Schule
ohne Abschluss verlassen. Aus dem Kinderreport Deutschland 2007 geht hervor,
dass jedes sechste Kind auf Sozialhilfe angewiesen ist. In Berlin wichst sogar jedes
dritte Kind mit Hartz IV auf. Bei den Minderjahrigen sind mehr als 2,2 Millionen
von Hartz IV abhingig. Nach Angaben des DGB schiitzt selbst Arbeit nicht vor
Armut. Rund 1,2 Millionen Menschen wiirden aufstockende Leistungen nach
Hartz IV beziehen, weil das, was sie verdienen, nicht zum Leben reicht.

Als Padagoginnen und Pidagogen konnen wir vor solchen Zahlen die Augen
nicht linger verschliefien; denn die Erfahrungen, die viele Kinder in schwierigen, fi-
nanziell armen und oftmals iiberschuldeten Familien machen miissen, haben mas-
sive Auswirkungen auf ihr Verhalten in der Schule, auf ihre Lernfihigkeit, ihre
Lernmotivation, ihre Konzentrationsfahigkeit, ihre Interessen. Ihnen droht deshalb
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zusitzlich zu ihrer benachteiligenden sozialen Herkunft noch die Zuschreibung
»Sonderschiiler« und das Etikett »behindert«. Dies kann uns, als fiir diese
Kinder Verantwortung tragende Padagogen, nicht unberiihrt lassen, zumal ihre
Lebenserfahrung oftmals durch Arbeitslosigkeit, Gefithle von Ohnmacht und
Perspektivlosigkeit, Alkohol, Gewalt, Stress, beengte Wohnverhiltnisse usw. be-
stimmt wird. Fiir arme Kinder ist Schule meistens mehr als nur Lernort. Oft ist
sie der einzige Platz, am dem sich iiberhaupt jemand um sie kiimmert. Sie leiden
nicht nur unter materiellem Mangel, sie haben auch geringere Bildungschancen
und damit schlechtere Lebensperspektiven als finanziell besser gestellte Kinder. Der
Sozialexperte und Richter am Landessozialgericht in Darmstadyt, Jirgen Borchert,
kritisiert, dass trotz konjunkturellen Aufschwungs die Kinderarmut in Deutschland
steige, denn sie sei die logische Folge einer falschen Sozial- und Steuerpolitik.

Wir miissen auch zur Kenntnis nehmen, dass trotz des Verbots der Be-
nachteiligung von Menschen mit Behinderung im Art. 3 GG, in den Bundes- und
Landergleichstellungsgesetzen sowie dem Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz
diese Vorgabe oft tibergangen wird und die Betroffenen diskriminiert werden. Und
wenn die Bundesregierung bedauert, dass die Arbeitslosigkeit schwer Behinderter
im vergangenen Jahr nur um 10 % gesunken ist, bei Menschen ohne Handicap aber
um 22 %, dann kann man der Bundesbehindertenbeauftragten, Frau Evers-Meyer,
nur zustimmen, wenn sie feststellt: »Das getrennte Aufwachsen der Kinder mit
und ohne Behinderung lisst Vorurteile entstehen, die spater schwer auszuriumen
sind«, das heiflt, Vorurteile wirken stirker als der Aufschwung. — Ein arbeits-
loser Marketing- und I'T-Fachmann im Rollstuhl hat bei der Jobsuche folgende
Erfahrungen machen miissen:

»Allein die Angabe eines Grades der Behinderung gentigt, um aus dem Bewerber-
profil zu fallen und — was wesentlich bitterer ist — Arbeitsagenturen und Jobcen-
ter sind mit der Betreuung und Vermittlung behinderter Arbeitssuchender meist
véllig iiberfordert [...] Es ist bedauerlich, dass Arbeitgeber und deren Personalver-
antwortliche nur die Schwichen von behinderten Bewerbern und die Risiken einer
Beschiftigung schen. Dadurch sind sie meist nicht in der Lage, von den besonderen
Fihigkeiten dieser Menschen zu profitieren « (Geyer, 2007, S. 18). Frau Evers-Meyer
stellt auch hier tiberzeugend fest: »Welcher Personalchef stellt einen behinderten
Menschen ein, wenn er Behinderung im Alltag nie erlebt hat?« (ebd.).

Ob die Kultusminister solche Zusammenhinge irgendwann begreifen werden?
Ohne Druck von aufien mit Sicherheit nicht. Wir konnen die bildungs- und ge-
sellschaftspolitische Situation in Deutschland drehen und wenden wie wir wollen,
am Ende bleibt immer das Erfordernis unseres eigenen politischen Engagements.
Trotz Finnland-Besuchen ist bei deutschen Bildungspolitikern kein finnisches
Denken im Sinne von Struktur- und Unterrichtsverinderungen sowie von
Reformen in der Lehrerbildung zu erkennen. Die Okonomisierung von Schule,
ihre Output-Orientierung, Normierung, Controlling, Qualititsmanagement,
Effizienz- und Kompetenzmessung sowie »Learning to the test« haben lediglich

76



Integrationspolitik als notwendiger Ansatz zur Weiterentwicklung ...

Hans Eberwein

die nichste Pisa-Untersuchung im Blick. Sie verhindern notwendige struktu-
relle und inhaltliche Veranderungen. In Deutschland besuchen 60 % der Schiiler
Schulen, in denen im Hinblick auf die Stirken und Schwichen der Kinder keiner-
lei Binnendifferenzierung im Unterricht stattfindet. International sind jedoch nur
30 % der Schiiler in solchen Schulen. Das heifdt, bei uns wird davon ausgegangen,
dass die Gliederung des Schulsystems eine ausreichende Differenzierung dar-
stellt. Welch’ ein Irrtum! Die grofSen Bandbreiten von Leistungen innerhalb der
Schularten und die je unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler wider-
legen diese Annahme. Auflerdem hat die Auswertung der Pisa-Untersuchungen
ergeben, dass die frithzeitige Bildung von vermeintlich homogenen Lerngruppen
die Lernentwicklung von Schiilern eher behindert als fordert.

LehrerInnen (auch Sonderpidagogen) werden in Deutschland kaum in Methoden
und Verfahren zur Binnendifferenzierung in heterogenen sowie jahrgangsiibergrei-
fenden Klassen ausgebildet und fiihlen sich demzufolge im integrativen Unterricht
tiberfordert. Klaus Kerpen, bis 2006 Vorsitzender des Schulausschusses der KMK
und derzeit Berater fur europaische Bildungsprogramme, warf den Kultusministern
in einer 6ffentlichen Stellungnahme (vgl. Tagesspiegel, 2007) vor, es fehle ihnen
der Mut » fur mehr als schwache Kompromisse«. Er kritisiert, dass analog zum
Schulsystem auch das Lehrerausbildungssystem entsprechend gegliedert sei.
Die Anpassung der Struktur der Lehrerausbildung an Verinderungen, wie die in
Gesamtschulen und Gemeinschaftsschulen, sei bis heute ausgeblieben. Auch dieses
Beispiel zeigt, dass wir neue padagogisch-politisch agierende Organisationsformen
brauchen, die die bestechenden, meist handlungsunfihigen Entscheidungsgremien
ersetzen oder zumindest erganzen und politisch unter Druck setzen.

Vor diesem Hintergrund hat sich am 04.11.2006 eine politisch interessierte
und engagierte Gruppe von PidagogenInnen aus verschiedenen Fachrichtungen
an der Universitit in Frankfurt a. M. getroffen und die Griindung einer integrati-
onspolitischen Organisation beschlossen. Bei einem Treffen am 24.02.2007 an der
Universitit in Erfurt wurde diese Absicht in einem groferen Kreis bekriftigt und
eine Vorbereitungsgruppe beauftragt, eine Satzung fiir einen eingetragenen, gemein-
niitzigen Verein Politik gegen Aussonderung — BAG fiir Integration und Inklusion
auszuarbeiten. Im Frithjahr/Sommer 2008 ist eine Griindungsversammlung ge-
plant, auf der die Satzung verabschiedet und die Fiihrungspositionen besetzt sowie
ein Programm entwickelt werden sollen. Es bleibt zu hoffen, dass dieser Plan ein-
gehalten werden kann und sich im Rahmen der Versammlung eine arbeitsfihige
Organisation konstituieren wird.
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Wie sind Sie selber zur integrativen Padagogik gekommen?

Schon als Student habe ich mich besonders fiir die sogenannten »Verhaltensge-
storten« interessiert und fir die Mischung von Piadagogik und Psychoanalyse, von
der ich gelesen hatte. Die Suche fithrte mich zu dem Frankfurter Universititspro-
fessor fiir Sozialpidagogik und Jugendrecht Berthold Simonsohn (zur Biografie
von Simonsohn, siche Aden-Grossmann, 2007), bei dem ich 1970 Assistent und
Verantwortlicher fiir den Aufbau des Instituts fiir Heil- und Sonderpidagogik der
Universitit Frankfurt a. M. wurde.

Zuvor war ich vier Jahre Lehrer an einer Heimsonderschule fiir Verhaltensgestorte,
deren Jugendhilfe- und Therapieabteilung unter der Leitung des Psychoanalytikers
Prof. Dr. Aloys Lebers stand. Davor hatte ich halbtags in der Heimerzichung und
der offenen Jugendarbeit gearbeitet und parallel einige Lehramtsstudienginge
abgeschlossen (Staatspriifungen fiir Grundschulen, Hauptschulen, Realschulen,
Sonderschulen) sowie ein Promotionsstudium mit der ausschweifenden Ficher-
verbindung Soziologie, Pidagogik, evangelische Theologie gefiihrt.

Als ich dann ab 1970 voll an die Universitit abgeordnet wurde, bildete sich
eine Projekegruppe zur Durchfiihrung eines Schulversuchs, der das Auftreten von
Verhaltensproblemen und Schulleistungsstérungen verringern sollte, das heifit, die
Zielbeschreibung war von Anfang an priventiv.

Die Projektgruppe fithrte Exkursionen im Inland und Ausland durch, um Konzepte
zu sichten. Im ersten Jahr sollte die Forderung durch LehramtsanwirterInnen erfolgen,
ab dem zweiten Jahr aufbauend bis zur vierten Jahrgangsstufe, mit voll ausgebildeten
SonderschullehrerInnen. Es widersprach dem traditionellen sonderpidagogischen
Selbstverstindnis, dass unerfahrene Kolleginnen und Kollegen die Férderung tiber-
nahmen; unser praventiver Ansatz betonte jedoch Methoden der kreativen und
kommunikativen Entwicklungsunterstiitzung mehr als Schulleistungstrainings. Hier
schieden sich auch in der Projekegruppe die Geister. Wir bemiihten uns darum, soziale
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und psychische Dimensionen in ihrer individuellen Bedeutung zu erfassen. Das Buch
Reisers Sonderschullebrer in Grundschulen (1984) schildert unter anderem recht genau
unseren Ansatz und dokumentiert, dass die integrative Forderung die Selektion in
die Sonderschulen tiberfliissig machte. Theoretisch aufgegriffen und durchgearbeitet
wurden diese Ergebnisse durch Walter Lotz, damals ein Mitglied der Projektgruppe,
in seiner hervorragenden Dissertation [l/usionen der Grundschulreform und die
Wirklichkeit des Grundschiilers (1981). Eine weitere wichtige Publikation vor dem
Hintergrund der Projektgruppe war die Dissertation Inzegrative Kooperation (1985)
von Gisela Kreie, die spater die Forschungsstelle Integration leitete.

Unsere Beobachtungen und Uberlegungen waren nicht allen Sonderpida-
goglnnen einsichtig ebenso wie nicht alle GrundschulreformerInnen einer so
weitgehenden Verinderung der Grundschule, die uns damals vorschwebte und die
man heute wohl Inklusion nennen wiirde, zustimmten. Eine Ausnahme war der
Grundschulexperte und exzellente Didaktiker Prof. Richard Meier, mit dem sich
in mehreren Feldern eine enge Zusammenarbeit entwickelte.

Eine ganz andere Fortsetzung fand der Gedanke der Pravention. Eine Arbeits-
gruppe, in der vor allem HochschullehrerInnen aus dem Arbeitskreis Grundschule
und dem Verband Deutscher Sonderschulen zusammen arbeiteten, verfasste
1977/78 gemeinsame Thesen zum Abbau der Schulschwiche in der Grundschule,
sammelte und diskutierte Projektberichte und stellte so eine Plattform her (siche
Reinartz & Sander, 1982) An diesen Ausarbeitungen war ich stark beteiligt. Die
Gefahr der Ablosung der Privention von den integrativen Zielen (lernzieldifferente
Didaktik und kooperative Zustindigkeit) sah ich damals nicht, da damals niemand
erwarten konnte, dass uns spater die Inklusion durch eine tibergeordnete politische
Entscheidung in den Schof§ geworfen werden wiirde.

Zur selben Zeit ging in Frankfurt a. M. die evangelisch-franzosisch-reformierte
Gemeinde dazu tiber, ihren Gemeindekindergarten zum integrativen Kindergarten
umzustellen. Das war der zweite integrative Kindergarten der Bundesrepublik. Sie
haben Richard Meier und mich als wissenschaftliche Begleitung geworben, sodass
ich die Chance hatte, die Entwicklung der Integration vom Kindergarten aus bis
nach oben in die Sekundarstufe zu betrachten.

Das sind meine beiden Hauptquellen der personlichen Erfahrung, einerseits
die Arbeit in der Grundschule mit den Kindern, die hier herauszufallen drohen,
andererseits mit der ganz anderen Kindergruppe der schwer korper- und sinnes-
behinderten Kinder, die in heilpidagogischen Kindergirten untergebracht waren,
damals auch in dem heilpadagogischen Kindergarten der franzésisch-reformierten
Gemeinde, diese schwerbehinderten Kinder zusammen mit anderen Kindern in
Kindergirten zu integrieren. Das war eine Periode von circa vier bis neun Jahren,
in der ich in diesen beiden Feldern gearbeitet habe.

Zu welcher Zeit war das ungefahr?
1971 bis 1976
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Und wie ging es dann von da aus weiter?

Es ging in Hessen zielstrebig und grofiflachig weiter, da das Land Hessen, damals
unter einer Koalitionsregierung von SPD und Griinen, sich Integration auf die
Fahnen geschrieben hatte. Das war ja noch vor der teils absichtsvollen, teils nur
unbedachten Begriffsverwirrung durch die Gegeniibersetzung von Inklusion und
Integration. Durch die Energie eines hervorragenden Fachmanns im hessischen
Sozialministeriums, Dr. Hannes Ziller, und die intensive Zusammenarbeit der ein-
schligigen Elternvereinigungen und pidagogischen Fachverbinde gelang es, nach
und nach alle Sonderkindertagesstitten im Lande auf integrative Arbeit umzustellen.

Dieser Prozess wurde durch wissenschaftliche Untersuchungen, Fachtagungen
und Fortbildungen begleitet und gesteuert. Mit dieser Aufgabe wurde ich betraut
und ich konnte dafiir ein starkes Team aufbauen. Dies war die Grundlage der For-
schungsstelle Integration am Institut fiir Sonder- und Heilpadagogik der Universitit
Frankfurt a. M., an der ich dann weitere Forschungsprojekte ansiedeln konnte. Die
ersten lingerfristigen Finanzierungen kamen durch das hessische Sozialministe-
rium, die Deutsche Forschungsgemeinschaft, das hessische Kultusministerium,
die Bund-Linder-Kommission (alle mehrfach), spiter auch durch den deutschen
parititischen Wohlfahrtsverband, die Stadt Frankfurt a. M., das niedersichsische
Kultusministerium und andere mehr. Im Kindergartenbereich in Hessen ist es
durch mehrere landesweite Fortbildungen in der Zusammenarbeit mit der Le-
benshilfe gelungen, nicht nur die Richtlinien fiir Kindergirten entsprechend zu
andern, sondern die Pidagogik von den theoretischen Grundlagen bis zur tiglichen
Praxis, von der Organisation bis zur Finanzierung alles in einen Zusammenhang
der Reform zu stellen.

Die im Kultusministerium zustindigen BeamtInnen vermochten es nach mei-
ner Beobachtung die Gunst der Stunde zu nutzen, aber bei schlechtem Wetter die
Fahne der Integration einzurollen, um sie fiir gutes Wetter aufzubewahren. Einen
solchen Wechsel gab es in jeder Richtung einmal.

Hier zeigt sich deutlich, dass der spitere Streit um Inklusion oder Integration
auf blanker Unkenntnis der Entwicklung beruht. Wir haben im Elementarbereich
das betrieben, was heute Inklusion genannt wird. Es hief8 deshalb nicht integrierter,
sondern integrativer Kindergarten.

Wissenschaftlich haben wir vor allem die Beziehungen der Kinder untereinander,
die Bezichung zwischen Behinderten und Nichtbehinderten erforscht. Das Buch
dazu heiflt Integrative Kindergartengruppen und ist bei Juventa erschienen. Drei
grundlegende hervorragende Dissertationen entstanden neben den Forschungs-
berichten aus der Arbeit im Elementar- und Primarbereich: das Buch von Walter
Lotz Illusionen der Grundschulreform und die Wirklichkeit des Grundschiilers (1981),
das Buch von Gisela Kreie Integrative Kooperation und das Buch von Maria Kron
Kindliche Entwicklung und die Erfahrung von Bebinderung.

Auf der anderen Seite, von der Schulseite her, ging das weiter mit der Gliicks-
stunde fiir die integrative Arbeit, dadurch, dass die rot-griine Landesregierung das
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Schulgesetz verinderte, 1991 zunichst durch ein Vorschaltgesetz, 1992 durch ein
neues Schulgesetz.

Das hessische Schulgesetz von 1992 war so gefasst, dass zieldifferente Integ-
ration zum Regelfall wurde. Der Gesetzesentwurf, der in den Landtag und dann
in die Anh6rung kam, war stark von der Praxis bestimmt worden. Entscheidend
tur die Abschnitte, die die sonderpadagogische Forderung betrafen, war die enge
Zusammenarbeit zwischen dem Kultusminister Hartmuth Holzapfel, der Land-
tagsabgeordneten Priska Hinz vom Biindnis 90/Die Griinen und mir. Durch
die vielfaltigen, sorgfiltigen und unabhingigen Teil- und Zwischenberichte, die
ich gelesen und gehort hatte, verfugte ich tiber Detailwissen und konnte eine
Rolle ausfiillen, die W. Jantzen generell dem sonderpidagogischen Diagnostiker
zuschreibt: die Rolle des Dolmetschers und Vermittlers. Ich war viel fiir Beratung
auf allen Hierarchiestufen des Systems unterwegs — und ich war nicht der cinzige.

Welche eigenen Interessensschwerpunkte waren fiir Sie besonders wichtig?

Bei alledem war mein Schwerpunkt immer die Verhaltensst6rung. Ich betrachte es
immer noch als die wichtigste, schwierigste und die Schliisselfrage in der Inklusion.
Wie wird den Kindern eine Entwicklung erméglicht, die wegen sozialen, emotio-
nalen Entwicklungsschwierigkeiten in der Schule ausgesondert worden sind und/
oder sich selbst ausschliefen? Da liegen wesentlich andere Probleme vor als bei
Sinnes- und Kérperbehinderten. Ich habe durch meine Arbeit ja auch praktische
Beteiligung in der Kindergartenarbeit mit schwerbehinderten Kindern hautnah
erlebt, dies ist eine ganz andere Fragestellung. Es ist ein ziemlicher Schaden fiir die
Klarheit der Beschreibung der Prozesse was alles unter dem Stichwort Behinderung
oder Aussonderung in einen Topf geworfen wird.

Und welche Mitstreiterinnen waren fiir Sie besonders wichtig?

Die Leitung der meisten Projekte hatte Frau Dr. Gisela Kreie, die dann spiter die
psychologische Beratung der Kindergirten in der Stadt Frankfurt a. M. aufgebaut
hat. Dies war ein weiterer Schritt in meiner nachsten Umgebung, dass die Stadt
Frankfurt a. M. unter der Regie ihrer Biirgermeisterin und Sozialdezernentin Jutta
Ebeling den Umbau fiir die Kindertagesstitten der Stadt Frankfurt a. M. angegangen
hat. Als erstes mit der Einrichtung einer Beratungsstelle, die Frau Kron und Frau
Kreie abwechselnd geleitet haben. Maria Kron ist Verfasserin einer exzellenten
Abhandlung tiber die kindliche Entwicklung und die Erfahrung von Behinderung
(1987). Gisela Kreie ist Verfasserin des grundlegenden Buchs Integrative Kooperation.

Als ProfessorenkollegInnen und MitforscherInnen bereicherten Prof. Dr. Helga
Deppe und Prof. Richard Meier das Profil der Forschungsstelle. Wichtig waren
auch die Kontakte zu den Forscherkolleginnen und -kollegen, die wir durch die
Tradition der jahrlichen Forschungstreffen (im Jargon Busfahrertreffen genannt)
ausgehend von Frankfurt a. M. etablieren konnten.
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Ich hatte in Frankfurt a. M. durch die Verbindung mit Helga Deppe und Richard
Meier ausreichende Moglichkeiten der kollegialen Beratung und Unterstiitzung.
Fiir die Drittmittelstellen konnte ich mir immer kluge K6pfe hinzuholen.

In den ersten Jahren der Integrationsforschung in Frankfurt a. M. leistete Anne-
dore Prengel wichtige Beitrige. Sie hat mehrere Untersuchungen mit Drittmitteln
der DFG durchgefithrt. Unser erstes gemeinsames Buch war: Deppe, Prengel,
Reiser Integrative Pidagogik in der Grundschule (1990). Bekannt geworden ist
Annedore Prengel durch ihr uniibertroffenes Werk Pidagogik der Vielfalr (1993)
und viele weitere Publikationen. In der zweiten Hilfte in Frankfurt a. M. leitete
Hiltrud Locken die wissenschaftliche Begleitung des Zentrums fir Erziehungshilfe
und promovierte in diesem Kontext (Erziehungshilfe in Kooperation, 2000). In
Hannover arbeiteten Lars Hiiper, Nicole Sanders, Marc Willmann und Michael
Urban in dem DFG-Projekt »Konzepte der Integration im Primarbereich« und in
weiteren Forschungsauftrigen. In Hannover arbeitete Andrea Dlugosch (Professio-
nelle Entwicklung und Biografie, 2003) zeitweise in diesem Bereich mit und stand
stets zur Klarung offener Fragen zur Verfugung. Marc Willmann promovierte mit
einer ebenso volumindsen wie klugen Abhandlung (Sonderpidagogische Beratung
und Kooperation als Konsultation, 2008) und Michal Urban erforschte einerseits
die Optimierung sonderpidagogischer Unterstiitzungssysteme und analysierte
andererseits in seiner theoretischen Dissertation die systemtheoretische Fassung.
In Hannover ergab sich die Zusammenarbeit mit Rolf Werning (vgl. Werning &
Reiser [2008]. Sonderpadagogische Forderung. In Das Bildungswesen in der Bun-
desrepublik Deutschland [S. 505fL.]).

Praxisorientierung und Forschungsorientierung schliefen sich nicht aus, son-
dern konnen sich gegenseitig befliigeln. Von den acht MitarbeiterInnen, die im
Kontext der von mir initiierten integrativen Forschungsprojekte promovierten,
haben jetzt alle bis auf eine altersbedingte Ausnahme eine Hochschul- oder Uni-
versititsprofessur inne. Dennoch hatten wir eine stetige und enge Verbindung
mit der Praxis.

Mit den Lehrkraften oder den Schiilerlnnen?
Mit den Lehrkriften.

Sie haben es ja schon so ein bisschen angesprochen, welche Beziige gab es
zur Praxis?

Die Beziige zur Praxis waren eigentlich dadurch immer sehr stark ausgeprigt, dass
wir in verschiedenen Konstellationen immer entweder teilnehmende Beobachtungen
gemacht haben oder Interviews gefithrt haben oder in der Praxis selbst drinnen
waren. Dies war sowohl in der Schule als auch im Kindergarten. Und spiter, so auf
dem Hohepunke dieser Entwicklung, haben wir auch ein einmaliges Konzept zur
Praxis in Frankfurt a. M. aufgebaut, in den Schulen.
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In den Schulen hatte ich dann zwei Schwerpunkte, das eine war die Arbeit in den
Grundschulen, das wurde weitergefithrt in Richtung eines Erlasses, der sehr missver-
standlicherweise Kleinklassenerlass hiefs, als ginge es darum, in den Grundschulen
Kleinklassen einzurichten, was absolut nicht der Fall war, sondern im Gegenteil die
integrative Mitarbeit von SonderschullehrerInnen in Grundschulen. Was in Hessen
durch einen weiteren Erlass geregelt ist und in Frankfurt a. M. dazu gefiihrt hat,
dass in allen Brennpunktschulen, die identifiziert wurden durch statistische Daten,
wie SozialhilfeempfingerInnen und Arbeitslosigkeit, SonderschullehrerInnen
zugeordnet wurden, die in bestimmten Arbeitsweisen und Arbeitsrhythmen, die
wir in verschiedener Weise erprobt und beschrieben haben, dafiir gesorgt haben,
dass es keine Uberweisungen mehr auf die Schule fiir Lernbehinderte gegeben hat
und nur noch ganz wenige Uberweisungen in Schulen fiir Verhaltensgestorte. Nur
solche Uberweisungen an Schulen fiir Verhaltensgestorte gab es noch, die verbunden
waren mit Fremdunterbringung in Heimen und entsprechenden Jugendhilfemafi-
nahmen. Das war der erste Schwerpunke.

Der zweite Schwerpunkt war das Zentrum fiir Erziechungshilfe. Eine kooperative
Organisation in der sich die Jugendhilfe, die Schulabteilung und die staatliche
Schulbehorde in Frankfurt a. M. zusammengefunden haben, um eine sogenannte
Schule zu griinden, ohne SchiilerInnen. Das Zentrum fiir Erzichungshilfe ist nach
meiner Ansicht immer noch das fundierteste und am weitesten gehende Inklu-
sionskonzept fiir Verhaltensstérungen. In der Stadt Frankfurt a. M. gab es dann
diese zwei Ansitze der Arbeit: Die im Etat der Grundschulen verorteten und zum
Kollegium der Grundschule gehérenden SonderschullehrerInnen und das Zentrum
tur Erziehungshilfe. Dieses greift auf Anrufen oder Verlangen oder Meldungen von
Schulen und von Eltern mit einem mit der Jugendhilfe abgestimmten Programm
ein, in der sogenannten Tandemarbeit. Wir haben die Tandemarbeit experimentell
erprobt. Es miissen alle Hierarchiepositionen im Tandem besetzt sein, das heifit, es
arbeiten immer Sonderschullehrerlnnen und SozialarbeiterInnen zusammen und
in der Leitung gibt es eine Schulleitung und eine Jugendhilfeleitung und in dem
Vorstand der Vereinigung sitzen also dann sowohl die JugendhilfevertreterInnen
wie die SchulvertreterInnen der Stadt. Das ist das Tandemprinzip durchgezogen.
Nach den jetzigen Anderungen der Schulgesetzgebung sind die Sonderschul-
lehrerInnen an Grundschulen, eine grofle Anzahl in Frankfurt a. M., pro forma
auch dem Zentrum zugeordnet. Sodass das Zentrum fiir Erzichungshilfe die
Gesamtverantwortung hat fiir alle Erziehungshilfemafinahmen in den Schulen
der Stadt Frankfurt a. M.

Gut. Sie hatten schon gesagt, dass die Beziige zur Praxis doch enger waren
und dass sie auch selber sozusagen nicht nur Interviews gemacht haben,
sondern auch mit den Schulen zusammengearbeitet haben. Kénnen Sie das
noch ein bisschen naher beschreiben? Weil das, glaube ich, ein wichtiger
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Unterschied ist zu vielem was heute passiert, wo Frageb6gen ausgeteilt und
wieder eingesammelt werden.

Da wir grof8tenteils mit dem Instrument der teilnehmenden Beobachtung gearbeitet
haben, musste dieses Instrument ja erst einmal entwickelt werden. Wir haben es
auch mit Videoaufnahmen probiert. Es gibt da ausfiihrliche vom Kindergarten
der franzésisch-reformierten Gemeinde und wir sind auf die Schwierigkeiten
gestoflen, dass wir die teilnehmende Beobachtung zwar scheinbar objektivieren
konnen durch Videoaufnahmen, aber sich dann die Auswertungsprobleme auf
die Videoanalysen verlagert haben. Die waren sehr langwierig und umstindlich.
Es gibt dariiber auch Publikationen von der Evangelisch-franzosisch-reformierten
Gemeinde, Frau Marshall hat dies unter der Leitung von Richard Meier gemacht.
Aber zu dem Zeitpunkt in dem wir zum Beispiel in den Kindergirten die teilneh-
mende Beobachtung erprobt haben, haben ich personlich und andere Mitglieder
meines Teams diese selbst durchgefithrt und dabei auch die ganzen Probleme erst
einmal naiv wahrgenommen und aufgenommen, bevor wir zur Systematisierung
gekommen sind, wie man sie zum Beispiel reihenuntersuchungstechnisch bewil-
tigen kann und dabei blieb es eben nicht aus, dass ich selbst personlich sehr starke
Erfahrungen gemacht habe, die mich sehr beeinflusst haben. Gerade mit schwer-
behinderten Kindern, mit denen ich bisher noch keinen Umgang hatte als Lehrer.
Ich bin ja Lehrer und habe immer mit Verhaltensstérungen gearbeitet sowohl in
der Jugendhilfe, im Heim und in der Schule. Und zwar war ich im Rahmen einer
psychoanalytischen Pidagogik schr stark in Verhaltensstérungen involviert, aber
Kinder, die sehr starke korperliche Deformationen und Schwierigkeiten hatten oder
starke Mehrfachbehinderungen, wie etwa ein blindes Madchen mit autistischen
Zigen und sehr starken Kommunikationsstorungen, das kannte ich nicht. Das hat
mich sehr, sehr beeindrucke, rein personlich in meiner Entwicklung, mich mit diesen
Kindern zu beschiftigen. Das Verstandnis fiir diese Art von Beeintrichtigungen ist
also praktisch erst im Vollzug dieser Arbeit bei mir nachgewachsen.

Und wie sah der Kontakt zu den Lehrkraften dann aus? Also gab es dann da
auch eine direkte Riickmeldung oder eine Verkniipfung mit den Lehrkraften?

Mein Metier mit den Lehrkriften war schlieflich die Supervision. Also in den
Bereichen, die mir neu waren, wie zum Beispiel Schwerbehinderte, da habe ich
mich schon personlich auch einfach den Eindriicken ausgesetzt, die es da gab, um
da zu lernen. Aber mit den Lehrerlnnen habe ich meistens eben mit Supervision
gearbeitet.

Das zweite Standbein von mir ist die themenzentrierte Interaktion, und aus der
themenzentrierten Interaktion habe ich auch die Didaktik entwickelt, das ist vorher
auch eine Zusammenarbeit mit LehrerInnen gewesen, dass meine didaktischen
Vorschlige da verwendet wurden. Es geht bis in die Unterrichtsvorbereitungen
rein — dies kann man auch nachlesen, ist auch publiziert — wie der Unterricht so

85

Erprobung der
teilnehmenden
Beobachtung

Supervision mit
Lehrkraften und
themenzentrierte
Interaktion

Praxisbeispiel
Interventionsverzicht



Helmut Reiser

Interview

Herausforderungen
fiir die Lehrkrafte

Personliche
Herausforderungen

gestaltet werden kann, dass sich Kinder mit Lernauffilligkeiten und Verhaltens-
storungen beteiligen konnen.

Auf Grund der themenzentrierten Interaktion und in diesem Kontext habe ich
auch Supervision erlernt. Ich habe etliche psychoanalytische und andere Ausbildun-
gen in Gruppenpidagogik hinter mich gebracht und dann auch noch Supervision
gelernt und habe stindig mit Supervisionsgruppen gearbeitet. In dem Bereich ist
die addquate Praxisbeteiligung fiir mich als Hochschullehrer gewesen. Ich hatte
es auch zwischenzeitlich probiert, selbst noch zu unterrichten und da ist das jetzt
schon deutlich geworden, dass ich Projekte hatte an verschiedensten Stellen auf
verschiedensten Ebenen. Die Arbeitsbelastung war sehr hoch, da ging das niche,
auch noch Verantwortung zu tibernehmen fiir regelhaften Unterricht, aber fiir
Supervision, das war gut.

Was waren aus lhrer Sicht die gro3ten Herausforderungen?
Ja, die Frage ist, fiir wen die grofSten Herausforderungen?
Na, einmal fiir Sie personlich und fiir das Feld der Integrationsforscherlnnen.

Ich fang mal mit dem System an. Als eine der grofiten Herausforderungen hat sich
schon in den ersten Versuchen der Beteiligung von GrundschullehrerInnen an der
Organisation der Grundschule herausgestellt, dass die Leistungsorientierung und
die Aufteilung der Kinder nach dem vierten Schuljahr in die verschiedenen Arten
von weiterbildenden Schulen die grofite Hemmnis fir Inklusion ist. Und die grofite
Herausforderung iiberhaupt fiir LehrerInnen besteht darin, mit diesem Zwiespalt
zu leben, die Leistungsniveaus zu akzeptieren in einem Schulsystem, was iiberhaupt
nicht drauf eingerichtet ist, solche Differenz zu ertragen. Und das ist soziologisch
die grofite Herausforderung gewesen und ist sie heute noch in der Integration, ist
nur verdeckt durch Inklusionsgerede, aber es bleibt nach wie vor und zwar nicht
nur in der Bundesrepublik, sondern auch selbst in Schweden, Norwegen sehr stark.
Also das ist soziologisch geschen die grofite Herausforderung. Die Herausforderung
fur die LehrerInnen liegt in diesem Zwiespalt, den Anspriichen der Eltern auf Kon-
trolle und Bestitigung bei einem bestimmten Leistungsniveau ebenso gerecht zu
werden, wie auf die gemeinschaftlichen Erfahrungen, auf die inklusiven Aspekte
der Erziehung zu achten. Das Problem mit den Verhaltensstorungen, die sehr starke
Inanspruchnahme der LehrerInnen, in emotionale und soziale Verwicklungen zu
geraten mit den SchiilerInnen und mit den LehrerInnen, das sehe ich fiir die Leh-
rerlnnen als eines der zentralen Probleme. Fiir mich weniger, das war sozusagen
meine Homebase, mein Handwerkszeug.

Wie ich vorhin schon sagte, was fiir mich die grofSte Herausforderung war in der
Beteiligung der Inklusion, waren die Gebiete, die mir neu waren. Also zum Beispiel
Kontakt mit Kindern, die stark autistische Ziige hatten und Reaktionsweisen, Ver-
haltensweisen, Stereotypien, die unverstanden waren. Und auch den Versuch diese
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Stereotypien von Kindern zu verstehen und zu erahnen, was in ihrem Innersten vor
sich geht, fur die auch noch keine psychoanalytischen und anderen Fallberichte
vorgelegen haben, Entschliisselungen dieser Lebenssichten. Dies hat mich sehr stark
beeindrucke, es war die grofite Herausforderung, das nachvollzichen zu kénnen.

Welche Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte sollten aus lhrer Sicht auf keinen
Fall in Vergessenheit geraten?

Es ist eine Summe von Erkenntnissen. Wenn ich bei der letztgenannten Gruppe
anfange, bei den Kindern mit schweren Beeintrachtigungen, sollte nicht tibersehen
werden, welche gewaltigen Entwicklungsschritte diese Kinder in einer andersgearte-
ten Umgebung machen kénnen. Also in meiner Zeit, in der ich mich mit Inklusion
als junger Wissenschaftler beschiftigt habe, ist eine radikale Verinderung, nicht nur
die Verinderung der Sichtweise, sondern eine radikale substanzielle Veranderung
der Moglichkeiten und Verhaltensweisen von Menschen mit Down-Syndrom
geschehen. Es ist fir heutige Verhiltnisse kaum vorstellbar in welchen inhumanen
Zustinden diese Menschen aufgewachsen sind, wie radikal sich diese durch die
gemeinsame Beschulung verindert haben. Und es gilt nicht nur fir Kinder mit
Down-Syndrom, sondern auch fiir andere Kinder, und es sollte nicht iibersehen
werden. Ich erzihle es mal an einem Beispiel:

Es konnen Prozesse vorliegen, von denen wir mit einem gut gemeinten morali-
schen oder ja moralisch-sozial integrierten Standpunkt keine Ahnung haben, dass
so was moglich ist. Wir haben zum Beispiel eine genauere Beobachtung angestellt
mit einem Médchen, welches schwerbehindert war und in einem Kindergarten auf
einer Matratze dabei war. Es lag dort und ab und zu sind Kinder zu dem Midchen
hingegangen und haben mit ihr gespielt, so Fingerspiele gemacht oder was in der
Ergotherapie oder was in anderen Beschiftigungsformen mit dem Kind gemacht
worden ist, das ist in der Gruppe gemacht worden, damit diese anderen Kinder schen
konnten, wie man dieses Middchen ansprechen kann. Die anderen Kinder konnten
dies dann iibernechmen und sich ab und zu mit dem Midchen beschiftigten. Aus
diesem Midchen ist dann auch so etwas wie so ein emotionaler Brennpunkt in der
Klasse geworden. Die Kinder sind auch hingegangen und haben geschmust, wenn
sie sich trosten mussten, sie hat eine Funktion gehabt fiir die anderen Kinder. Und
da gab es so eine Interaktionsbeobachtung, dass ein Kind offensichtlich bei dem
Kontakt mit dem Midchen, dieses behinderte Midchen ab und zu gekniffen hat
oder ihr wehgetan hat und offensichtlich auch eine kleine Freude daran gehabt hat,
dieses Madchen zu drgern. Und wir haben eben nicht sofort eingegriffen, sondern
haben diese Entwicklung weiter beobachtet, denn, wenn wir eingegriffen hitten
und das Kind sofort geriigt hitten und es entfernt hitten, hitten wir wieder einen
unnatiirlichen Zustand der Pidagogisierung geschaffen. Wir wollten wissen, wie das
ausgeht und haben festgestellt, dass das Midchen, was sich vorher kaum bewegen
konnte und keine Laute von sich gegeben hat, keine eindeutigen identifizierbaren
Laute, aufgrund dieser Behandlung durch dieses andere Kind gelernt hat, sich zu
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wehren, ihr Missfallen zu duf8ern, sich abzuwenden, zu drehen, Korperbewegungen
zu machen, die sie vorher nicht gemacht hat und dann entspreche Gerdusche von
sich zu geben und auf sich aufmerksam zu machen. Also ein ungeheurer Entwick-
lungsschritt, der durch eine negative Kommunikation ausgelost war.

Aufsolche Prozesse waren wir dann besonders gefasst und haben das beobachtet.
Das Missverstindnis besteht darin, dass die Entwicklung bei behinderten Kindern
nur durch optimale Behiitung méglich sei. Dass die Behiitung nicht zu Gunsten von
Vernachlassigung, sondern zu Gunsten einer genauen Beobachtung und Partizipation
des Ablaufs aufgehoben werden soll, ist nach meiner Ansicht eine wesentliche Er-
kenntnis, die nirgendwo festgehalten worden ist. Wir haben sie versucht festzuhalten,
zu beschreiben, aber die Erkenntnis liegt eigentlich so weit abseits von normalem
padagogischem Denken, dass man dies nicht machen kann. Solche Prozesse unter-
stiitzen darf man nicht. Ich denke, dass sich das Zentrumsmodell deswegen nicht
ausbreitet, weil das Zentrumsmodell ganz deutlich zeigt, dass die Kinder mit den
schwersten sozialen Auffilligkeiten manchmal die Kinder mit dem gesiindesten Kern
ihrer Entwicklungspotenzen sind, die die sich am stirksten am Schulsystem reiben
und sich am stirksten stoflen. Die stindige Zusammenarbeit mit dem Jugendamt und
die Beteiligung von LehrerInnen und Jugendamt kénnen eine sehr rasche Anderung
dieser Entwicklungschancen erzielen, die man so nicht fiir moglich hilt, wenn man
gleichsetzt, dass die grofite Schwierigkeit, die grofite Storungsauflerungen, die der
Kindererzichung den kriftigsten Widerstand entgegensetzt, das Anzeichen fiir den
grofiten Krankheitszustand des Kindes wire. Dies ist nicht der Fall. Das ist der beste
Entwicklungskern den das Kind hat, ein Kind das sich sehr offensiv wehrt.

Wihrend die grofle Anzahl von depressiven Kindern, die in den Schulen ist, aus
den Augen gerit und die Unfihigkeit des Schulsystems die Depression zu erkennen,
die hinter vielen Aggressionen stecke, das ist, glaube ich, das Symptom, was am meisten
unterschitzt wird. Die Diagnose ADHS, die heute so leicht verteilt wird, wird meiner
Einschitzung nach mindestens in der Halfte der Fille depressiven Kindern gestellt
und keinen hyperkinetischen Kindern, die depressiven Kinder werden mit diesem
Etikett versehen. Das heift, die Pidagogik ist unfahig tatsichlich solche schwierig zu
entschliisselnden Prozesse nachzuempfinden, die ich jetzt an dem Beispiel von dem
autistischen Kind oder schwerbehinderten Kind gesechen habe oder in einem soge-
nannten schwer verhaltensgestorten Kind. Den eigentlichen inneren Prozessen werden
die padagogischen Betrachtungsweisen nicht gerecht, vor allem die, die sich jetzt in
der evidence based education durchsetzen, die mechanistischen lernpsychologischen
Vorstellungen werden denen in keiner Weise gerecht und kénnen dann tiberhaupt
nicht dazu beitragen, dass diese Situation der Kinder in Schulen verbessert wird.

Was waren die wichtigsten eigenen Erkenntnisse und die von anderen?
Also die wichtigsten Erkenntnisse, jetzt gehe ich mal in die Praxis. Das, was ich eben
ausgefiihrt habe, gehort ja schon zu den wichtigsten Erkenntnissen im psycholo-

gischen Bereich. Fiir die Unterrichtspraxis war ein Prozess, welcher zu wichtigen
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Erkenntnissen gefiihrt hat, die Diskussion um den gemeinsamen Gegenstand im
Unterricht, welche von Feuser ausgegangen ist. Ein Kollege, den ich vorhin bei
meinen engsten Bezugspartnern erwihnt habe, war Richard Meier. Weil relativ
wenig Geschriebenes von ihm vorliegt, ist er zu wenig bekannt. Er ist ein exzellenter
Didaktiker, mit dem ich sehr viel zusammen gemacht habe, und der sprach nicht
vom gemeinsamen Gegenstand, sondern von der gemeinsamen Situation. Und das
wire eine wesentliche Erkenntnis in der Didaktik gewesen, kniipft natiirlich wieder
an die themenzentrierte Interaktion an. Ich habe also nicht von gemeinsamen Ge-
genstinden gesprochen und auch nicht von gemeinsamen Situationen, sondern von
gemeinsamen Themen. Das ist dem Situationsansatz sehr nahe, die Bestimmung
tiber Themen, die gemeinsamen Themen. Und das wire ein Ansatz gewesen, indem
man eine sehr praxisnahe Didaktik hitte aufbauen konnen. Das ist durch die Dis-
kussion um den gemeinsamen Gegenstand erst angestoflen worden und ist dann
letztendlich verhindert worden, weil der gemeinsame Gegenstand dogmatisiert
wurde. Und damit konnte eine inklusive Didaktik sich nicht so entfalten, wie sie
es hitte tun kénnen, wenn man den Ansatzpunkt iiber gemeinsame Themen oder
tiber gemeinsame Situationen genommen hitte. Und meine Versuche dies tiber die
gemeinsamen Themen einzufithren sind auch nicht angekommen. Es ist ein bisschen
rezipiert worden, aber nicht breit rezipiert worden. Ich habe meine Liste gemacht,
wie oft ich vergeblich versucht habe, das in die inklusive Diskussion einzufiihren,
das ist im Endeffeke ein Versuch von mir gewesen, welcher sich nicht hat durch-
zichen lassen, weil die maximale Forderung des gemeinsamen Gegenstandes eine
solche Faszination ausgeiibt hat, ja, eine unrealistische Faszination ausgeiibt hat.

Gut. Welche Arbeiten zu den theoretischen Grundlagen erachten Sie fiir
besonders wichtig?

Aus meinem MitarbeiterInnenstamm die von Kreie und Kron tiber die psychischen
Prozesse und Kooperationsprozesse. Und im Theoretischen halte ich vor allem den
Ansatz von Annedore Prengel fiir den entscheidenden Zugang. Dieser ist auch am
breitesten gespannt, sodass die Genderforschung mit reinkam, dann viele einzelne
Punkte, die wir ibernommen haben, zum Beispiel auch ihre philosophischen
Begrundungen. Ich glaube, dieses ist das inhaltsreichste und wichtigste Buch,
welches unabhingig von dem gegenwirtigen Stand der Inklusionsbemithungen

eigentlich Geltung hat.
Und welche empirischen Forschungen waren fiir Sie besonders wichtig?

Das ist jetzt schwierig fiir mich zu beantworten, ich war immerhin in einer Zeit-
spanne von iiber 30 Jahren in dem Geschift und da ist sehr viel erschienen. Was
fir die Diskussion eine grofSe Gewichtung hatte, waren die ersten Hamburger
Leistungsuntersuchungen. Fiir mich personlich war das nicht so wichtig, aber es

war insgesamt fiir die Diskussion eine ausschlaggebende empirische Untersuchung.
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Meine Leute waren ja meistens qualitative SozialforscherInnen und die halte ich
natiirlich fir wichtiger als die quantitativen, aber fiir die gesamte Diskussion ist
diese Diskussion iiber die Wirkungauf den Leistungsbereich die heftigste gewesen
und hat die grofite Aufmerksamkeit erregt. Aber ich glaube, dass so ein kleines
Biichlein, wie das von Maria Kron tiber integrative Prozesse theoretisch weitaus
wichtiger war, auch fiir die Praxis weitaus wichtiger sein wiirde, als die Untersu-
chungen tiber Schulleistungserfolge, wenn man es beachten wiirde. Ich und meine
MitarbeiterInnen haben ja eine ganze Reihe empirischer Untersuchungen vorge-
legt und natiirlich fande ich das fein, wenn sie Beachtung finden wiirden. Sie sind
wichtigund sie sind gut gemacht. Zur Padagogik bei Verhaltensst6rungen habe ich
auch jede Menge geschrieben, was viele Leute fir sehr brauchbar halten, warum
sollte ich da eine neue Sau durch das Dorf treiben, weil die Mode gewechselt hat?

Was waren aus lhrer Sicht die interessantesten Streitpunkte innerhalb der
Community?

Innerhalb der Community war der didaktische Streitpunkt von dem ich eben
gesprochen habe, der vom Gemeinsamen Unterricht. Ein weiterer Streitpunke
war, wo wieder Annedore Prengel sehr ausgewogene Beitrige geleistet hat, die
Frage der Abschaffung aller Kategorien, also die Dekategorisierungsdebatte, die
sehr undialektisch ausgetragen wurde, das muss man leider sagen, dass die Integ-
rationsdiskussion sehr viele ideologisch tiberschieflende Momente hatte, wie auch
die Dekategorisierung. Ich erinnere mich an einen Artikel, den ich zusammen mit
Werning geschrieben habe, wo wir vollkommen der Dekategorisierung gefolgt
waren und dann auch den Unterschied zwischen Lernbeeintrichtigung und
Verhaltensstorungen konstruktivistisch eingeebnet haben auf die Perspektive des
Beobachters. Worauf mir dann Annedore schrieb: »Wie soll denn dann die Praxis
weiter verfahren, wenn alle gleich undifferenziert gleich kategorisiert werden? Wie
soll das ohne Kategorien gehen?« Und da hat sie natiirlich Recht gehabt. Also
diese Diskussion war sehr wichtig, sehr interessant, aber ich glaube nicht, dass
sie zu Ende gefithrt worden ist. Sie wurde praktisch durch diese Inklusionsdis-
kussion abgebrochen und die Inklusionsdiskussion ist das wichtigste Ereignis der
letzten Jahre, es ist die Reaktion auf die Menschenrechtskonvention, die uns das
beschert hat. Und auch die Verdauung der Uberraschung, die darin besteht, dass
diese gewaltige Verinderung der gesamten Ausgangslage nicht aus der Arbeit und
den Bemithungen der Pidagoglnnen entstand, sondern — wie ich das sehe — aus
einem historischen Zufall, von ganz anderer Seite. So wie es eben manchmal in
der Padagogik ist, die Verhaltnisse verindern sich sprunghaft, durch ganz andere
Entwicklungen an anderen Stellen als das die PidagogInnen geglaubt haben. Es
ist der Padagogik sozusagen in den Schof gefallen.

Und wenn wir da kurz dabeibleiben, dieser Aspekt der Dekategorisierung, der
ist ja in der jetzigen Inklusionsdiskussion gar nicht mehr so im Vordergrund.
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Also es ist ja jetzt fokussiert auf die Abschaffung von den Forderschwerpunkten
Lernen, Emsoz und Sprache und pauschalen Ressourcenzuweisungen.

Es ist nach wie vor der springende Punkt, in der Inklusionsdiskussion wird der nur
tberdecke. Es ist der springende Punke, weil das Schulsystem ohne Kategorisierung
nicht arbeiten kann. Es ist eine ganz einfache Verhiltnisform, das Schulsystem kann
nicht auf eine Einordnung in Leistungsstufen oder auf Benennung von Zielen, die
erreicht werden miissen, verzichten. Die gesellschaftliche Funktion des Schulsys-
tems kann dann nicht mehr erfiillt werden, es ist eine Grundparadoxie. Ilien wiirde
sagen, es ist die paradoxe Ausgangslage der organisierten Beziehung tiberhaupt, die
Freiheit der Kategorisierung und der Dekategorisierung. Und es ist aufler Mode
geraten dialektisch oder paradox zu denken und mit dieser Paradoxie miissen
LehrerInnen tiglich fertig werden, vor allem diejenigen SonderschullehrerInnen,
die bis jetzt meinen mit diesem Problem nicht hantieren zu miissen, weil sie im
abgeschlossenen Zirkel gearbeitet haben, wo das System der Schule dafiir gesorgt
hat, dass das Problem nicht mehr in Erscheinung trat, weil die Kinder negativ kon-
notiert waren. Die werden jetzt in das allgemeine Schulsystem geworfen und sehen
dort, dass dieses Problem sie tiglich betrifft und sie aufreibt. Das ist nach meiner
Ansicht eine Frage, ob der Lehrer/die Lehrerin das aushilt, auch eine Frage seiner
philosophischen und soziologischen Bildung, die in der Lehrerbildung immer mehr
zurtickgegangen ist, gegeniiber dem technologischen Aspekt des Unterrichtshaltens
und der Anwendung von Programmen und Instrumenten der Anpassung. Und,
ja was soll ich dazu noch sagen. Ich glaube kaum, dass man als denkender Mensch
und Lehrerln auf Dauer, wenn man sich mit diesen Kindern beschaftigt, die vom
System ausgespuckt werden, ohne Burnout-Syndrom durchkommen kann, ohne
soziologische Einordnungen des eigenen Tuns.

Sie hatten es schon kurz angesprochen, welche Beziige zu den anderen
Teildisziplinen der Padagogik, also Geschlechtersensiblen Padagogik, Gender
Studies, Disability Studies sehen sie?

Es ist einerseits die geschlechtersensible Pidagogik, das liegt ja auf der Hand, weil
das ja dem Mainstream der Geschlechterforschung, die von feministischer Seite
aufgezogen worden ist, diametral widerspricht. In der frithen Frauenforschung,
die ja auch durch Zutun von so Leuten wie Annedore Prengel abgelst worden ist,
durch eine aufgeklirte Geschlechterforschung, ist ja die parteiische Frauenforschung
abgelost worden und diese erstgenannte hat ja praktisch die stindige Unterprivile-
gierung und Zuriicksetzung der weiblichen Entwicklung im Schulsystem betont
und wenn wir auf die Verhaltensstérungen schauen, so ist der Ausschluss von
Kindern wegen Verhaltensstorungen ja ein zu 90 % ménnliches Phinomen und so
dreht sich ja die ganze Betrachtungsweise um. Und das erst einmal in den Blick zu
bekommen und auch differenziert darzustellen, war fiir minnliche Forscher schwer,
unter der Doktrin der Frauenforschung. Dies ist der eine Gesichtspunkt, nun der
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andere Gesichtspunke, der mit reinspielt, ist der klassenspezifische Gesichtspunke
und als dritter Punke tritt die kulturelle Differenz dazu, durch die wachsenden
Migrationsbewegungen in Europa, dass in die weiterentwickelten Schulsysteme
Migrantenkinder einstromen. Und das sind ja doch drei wesentliche Bewegungen,
die auch sehr viel mehr Aufsehen erregen und sehr viel mehr auch den Ton vorgeben,
als die Frage der Inklusion behinderter Kinder. Und diese drei weiteren Differen-
zierungsgesichtspunkte sollen in der Inklusionsdiskussion ja zusammenlaufen.
Wobei eben das Problem auftritt, dass die Dekategorisierung zwischen Mann und
Frau natiirlich Blodsinn wire.

Welche Probleme sehen Sie da in der Kooperation zwischen den Teildisziplinen?

Also fiir die Padagogik kann man bis vor Kurzem feststellen, dass das Problem
der Behinderung nicht aufgetaucht ist. Es konnten ganze Biicher oder Serien von
Handbiichern geschrieben werden iiber die Entwicklung des Schulsystems, wobei
die Sonderschule nicht erwihnt wurde oder mit dem globalen Sternchen: * Wegen
der Besonderheit der Entwicklung des Sonderschulsystems konnten diese in diesem
Werk nicht berticksichtigt werden. Diese Negation hat aufgeh6rt mit dem — wie
heifit er genau? — Report zur Lage des Bildungssystems in Deutschland.

Da ist dieser Trend nicht fortgesetzt worden und die Sonderschule ist zum
ersten Mal als Schulform tiberhaupt in den Blick der Bildungsforscher geraten,
dass sie mit existiert. Diese praktische Nichtexistenz, die Ausschliisse aus dem
Schulsystem, die nach meiner Ansicht eben eine viel grofiere Wirkung haben als
die von der Sonderpidagogik betreuten und erreichten drei Prozent, weil der Deal
mit der Allgemeinen Pidagogik ja darin bestand, dass sich durch die Vorhaltung
von drei bis vier Prozent an Schulplitzen die Allgemeine Padagogik fiir 20 %, den
schwierigsten Teil der Schiilerschaft, nicht zustindig fihlen musste, weil immer
auf die vier Prozent verwiesen wurde, die ja in die Sonderschulen versetzt worden
sind. Das war ja die Servicefunktion, die die Sonderschule hatte, das Schulsystem
nicht nur von diesen wenigen Kindern zu entlasten, sondern die Zustindigkeit fir
diese Kinder von den Schulen zu nehmen, die ja dann mindestens bis an die 20 %
erreicht werden. Man sicht welches Output das Schulsystem dann an » Schulver-
sagerInnen « hat, an Abschliissen ohne Abschliisse und an AnalphabetInnen und
nicht nur LegasthenikerInnen, sondern MathematenikerInnen.

Das sind ja weiter gerechnet an die 20 %, fur die das Schulsystem dann jede
Verantwortung abgelehnt hat, und der Hinweis darauf, dass sie nicht fiir die
Sonderpidagogik existieren. Und das hat sich ja in manchen Bereichen durch die
Inklusion nicht geandert. Jetzt sind es eben die SonderschullehrerInnen, die in einem
groflen System arbeiten, in den Stadtteilschulen, Gemeinschaftsschulen, auch in den
Gesamtschulen, dem Schulsystem mit tausenden von Kindern. Die sind eben dann
jetzt fur diese Teile, fir diese Kinder zustindig und dort lauft dasselbe Spiel, dass
sich die LehrerInnen nicht verantwortlich fihlen und die Schule insgesamt nicht
verantwortlich ist fir die grofle Anzahl, weil sie eben die kleine Anzahl betreut.
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Welche zukiinftigen Aufgaben und Herausforderungen sehen Sie fiir die Praxis?

Eine der zentralen Aufgaben fir die Praxis ist die Kooperation zwischen den
unterschiedlich spezialisierten LehrerInnengruppen. Wir haben in einer interna-
tionalen Arbeitsgruppe immer von different specialized teachers gesprochen. Die
konnen nicht miteinander. Ich gehe mal von der Stadtteilschule in Hamburg aus,
in der allein im fiinften und sechsten Schuljahr zehnziigige Systeme existieren, wo
in einem funften und sechsten Schuljahr 600 bis 700 Kinder untergebracht sind
und die MathematiklehrerInnen haben sich ein System, wie ich das neulich erleben
musste, eingerichtet, dass sie abwechselnd eben alle in diesem fiinften und sechsten
Schuljahr Mathematik erteilen und die Aufforderung an sie kommt, dies ohne
auflere Differenzierung zu machen und sie praktisch denselben Mathematikstoff
28 Stunden lang in sechs verschiedenen oder in vier verschiedenen Parallelklassen
durchnehmen. Zeit ihres Lebens unterrichten sie denselben Stoff bei einem maf3-
losen Anteil von Kindern und dann sagen sie, sie konnten ja tiberhaupt nicht auf
diese sonderpidagogischen und inklusiven Uberlegungen eingehen, weil sie ihre
Kinder gar nicht kennen. Dann haben sie Recht, sie kennen sie nicht. Sie kénnen
nicht irgendein Unterrichtsprojekt aufbauen, weil sie alle leistungsbesessen standar-
disiert, parallelisiert sind. Also Unterrichtsvollzugsmaschinen statt Pidagoglnnen
geworden sind und ihnen das noch gefillt, weil es die leichteste Korrekturarbeit ist,
die wenigste Stoffvorbereitung. Und ich sag ihnen: »Dann ist es klar, dass sie nicht
Inklusion machen konnen, aber sie haben sich diesen Wahnsinn ja eingerichtet. «
Diesen Wahnsinn von Schule. Dann passt es einfach nicht zusammen. Und die
wichtigste Aufgabe des Schulsystems ist die Flexibilisierung, die Schaffung von
tberschaubaren Strukturen, in denen auch Einmaliges passieren kann und nicht
nur die routinemiflige Wiederholung aller didaktischer Muster und eben die
einzelfallbezogene Kooperation, deswegen bin ich jetzt sozusagen als Alterswerk
dabei zu versuchen, die Intervision in Schulen einzufiihren.

Das halte ich fiir die wesentliche Voraussetzung der Inklusion, deswegen habe
ich mich darauf versteift. Intervision heifdt, dass LehrerInnengruppen entstehen, die
tiber ihre alltidglichen Schulprobleme miteinander sprechen. Zwar sind es begleitete
Intervisionsgruppen, damit Fachleute den LehrerInnen helfen kénnen, solche
Gruppen zu etablieren oder ihnen in Krisensituationen zur Verfiigung stehen, sie
aber selbststindig diese Probleme schen, dass verschieden spezialisierte LehrerInnen
sich begegnen, voneinander lernen kénnen — ein wesentliches Moment der Psycho-
hygiene — auch ihre Probleme in der Schule lassen kénnen und nicht nach Hause
tragen und iiberhaupt dann mehr Ruhe und Entspannung in das System reinkommt.
Diese ganzen Probleme, von denen ich gesprochen habe, zwischen Leistungsstan-
dard halten und Abweichungen tolerieren, diese Spanne miissen die LehrerInnen
nicht fir sich personlich aushalten, sondern konnen die mit anderen LehrerInnen
teilen. Es gibt natiirlich auch andere Entwicklungsprobleme des Schulsystems, aber
diese Einzelkimpferpraxis, die in den Schulen existiert, ist die tédliche. Das wir zu
dem System kommen, in dem verschiedene LehrerInnengruppen und verschiedene
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Erwachsene vom Laien bis zu verschiedenen Padagoglnnen, Sozialpidagoglnnen,
LehrerInnen, SonderschullehrerInnen in einem Team zusammenarbeiten konnen,
auch in einer differenziert gruppierten SchiilerInnenschaft, ist eine ganz andere
Vorstellung von Schule als in diesem routinemif8igen Mammutbeschulungssystem,
das zurzeit auch entsteht.

Welche Aufgaben, Herausforderungen sehen Sie fiir die Forschung?

Fiir die Forschung ist es eine der wesentlichsten Fragen wissenschaftstheoretisch
und empirisch klar zu machen, welche Forschungsmethoden in welchen Bereichen
anzuwenden sind und fiir welchen Bereich sie giiltig sind. Also einfach ausgedriicke,
was gemessen werden kann, soll gemessen werden, was nicht gemessen werden
kann, muss beobachtet werden. Und es heifdt, die Messmethoden sind so weit zu
entwickeln, dass darauf verzichtet wird, da zu messen, wo nicht gemessen werden
kann und die Beobachtungsmethoden so zu standardisieren, dass sie giiltige Er-
gebnisse bringen. Und es sollten beide Forschungszweige verfolgt werden, aber in
ihren jeweiligen Grenzen. Wenn ich nach der Grounded Theory arbeite und nach
Beobachtungen verschiedenster Art, kann ich das streckenweise auch unterstiitzen
oder begleiten oder kombinieren mit quantitativen Methoden. Ich habe es jetzt
bei Prozessberichten durchgefiihrt, dass man auch quantitativ computerunterstiitzt
Sachen aus Interviews auswerten kann. Bei der Auswertung von Interviews miisste
man das feststellen: Was konnte ich quantitativ feststellen, was kann ich nicht quan-
titativ feststellen? Und wie kann ich die Prozesse, die nicht quantitativ zu behandeln
sind, wie kann ich die objektivieren, dass ich sie qualitativ beschreiben kann? Das
wird in der Forschung zu wenig beachtet, denn die Vergabe der Forschungsmittel
folgt sehr eng der ideologischen Voreinnahme der jeweiligen Gutachter.

Entweder qualitativ oder quantitativ, aber beides dann in der reinen Lehre?

Es wird ja sogar die Kombination beider Verfahren auch als Kunstfehler bezeich-
nen, dabei liegt hier die eigentliche Entwicklungschance fiir den Wissenschaftler.

Welche internationalen Forschungen waren fiir Sie am bedeutsamsten?

Ich habe in einer Forschungsgruppe zusammengearbeitet mit Dyson und Ains-
cow und das, was Ainscow gemacht hat, das war sehr attraktiv. Es ist ja auch sehr
bekannt geworden, weil es sehr literarisch beschrieben worden ist, ein Beispiel
tir die qualitativen Beschreibungen, die dem Forschungsanspruch, den ich eben
formuliert habe, nicht gentigen, sehr plakativ sind, plastisch und plakativ. Wir
hatten zusammen eine Forschungsgruppe mit noch einer Spanierin und mit
Alfredo Artiles, der sich vor allem mit den lateinamerikanischen Kindern in den
Vereinigten Staaten beschiftigt. Alfredo Artiles arbeitet auch, was hier kaum zur
Kenntnis genommen wird, auf dem Boden der Titigkeitstheorie, vor allem ist dies
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eine schr interessante Kombination. Und in dieser Forschungsgruppe waren also
alle methodischen Ansitze vertreten und seltsamerweise, obwohl die Schulsysteme
auch ganz unterschiedlich sind und die Methoden ganz unterschiedlich sind, in
der Frage der Kooperation der verschiedenen spezialisierten Lehrer waren doch
die gleichen Erfahrungen und Ergebnisse zu verzeichnen. Das scheint international
das heifleste Thema zu sein, also das hat sich in dieser Gruppe herausgestellt, hat
mich sehr beeinflusst.

Wovon ich dann sehr beeindruckt war, war die englische Entwicklung, die
man eben mitgekriegt hat mit Dyson. Die internationale Entwicklung wurde
sehr beeinflusst durch die kurzschliissigen Schulinspektionsmafinahmen, die in
England ergriffen worden sind, indem die Inklusion auch sehr stark gefahrdet war.
Da eben Schulen mit einer problembelasteten SchiilerInnenschaft da systematisch
bestraft und vernachlissigt worden sind im englischen Schulsystem. Es war schr
beunruhigend fiir mich, das so zu héren, wie dann auch Forschungsergebnisse
missbraucht werden kénnen. Es hat auch Dyson selbst schr arg zugesetzt, dass
Forschungsergebnisse von der Schulbehérde missbraucht werden kénnen, um
unter dem Missverstindnis, man konnte die Pidagogik mit Strafmafinahmen
optimieren, wie man es bei irgendwelchen Industriebetrieben kann. Und ich weif§
nicht, ob Thnen das bekannt ist, was in England lief mit den Schulinspektionen,
das ist ja aber eine Welle, die jetzt wieder vorbei ist.

Und in den Anfangsjahren gab es da noch ...

In den Anfangsjahren hatte ich keinen Kontakt zum Ausland. Die Sonderpadagogik
war schon ein eigener Wildwuchs in Deutschland. Es waren ja kaum vergleichbare
Kategorien da, wir konnten mit den learning disabilities nichts anfangen, so wie die
anderen mit unseren Lernbehinderten nichts anfangen konnten. Und bei Verhal-
tensstorungen war es dhnlich und es war kaum Kontakt da. Der erste Kontakt kam
fir mich zustande tiber meinen Kontakt mit einer spanischen Kollegin aus Sevilla
und erst dann so allmihlich. Dreher war einer der Ersten der auch auf internatio-
nalen Kongressen erschienen ist und dort mitgemacht hat, den ich da getroffen
habe. Deswegen ist aus der Anfangszeit wenig zu berichten mit internationalen
Kontakten, also wenigstens nicht in meinem Umkreis.
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Die Paradigmenwechsel in der Sonderpadagogik 1970 und 1995

Als vor 25 Jahren das Institut fir Sonder- und Heilpadagogik an der Universitit

Frankfurt a. M. gegriindet wurde, geschah dies in einer Zeit der stiirmischen

Auseinandersetzungen iiber die Grundlagen der Sonder- und Heilpidagogik

und auch mit dem Ziel, in diese Auseinandersetzungen einzugreifen und

Verinderungen in der Praxis vorzubereiten.

>

Es ging damals um folgende Streitpunkte:

Gegeniiber einer konstitutions- und teilweise noch erbbiologischen Auffas-
sung der Ursachen von Behinderung, vornehmlich der Lernbehinderungen,
wurde von uns und anderen die gesellschaftliche Bedingtheit sowohl der
Definition als auch der individuellen Entstehung von Behinderung ins Feld
gefithrt. Aus dieser Sicht riickten gesellschaftspolitische und sozialpadago-
gische Anstrengungen zur Vermeidung von Behinderungund zur Nichtstig-
matisierung von Behinderten in den Vordergrund.

Gegeniiber einem statischen Begriff von Behinderung wurde von uns und
anderen auf dem Boden einer dynamischen Begabungstheorie die Verin-
derbarkeit von individuellen Lernausgangslagen betont. In Frankfurt a. M.
wurden in diesem Kontext besondere Hoffnungen auf die psychoanalyti-
sche Sichtweise und auf Vorgehensweisen, die versuchten, sich an psycho-
analytische Behandlungstechniken anzulehnen, gesetzt.

Gegeniiber einer Separierung der Sonderpidagogik vom allgemeinen
Schulsystem, die zu einer Verfestigung der Selektionsmechanismen des all-
gemeinen Schulsystems fithrt, wurde das Ziel der Reform des allgemeinen

1 Vortrag zur Symposion anldsslich des 25-jahrigen Bestehens des Instituts fir Sonder- und

Heilpddagogik der Johann-Wolfgang Goethe-Universitét zu Frankfurt a.M.am 11. November 1995.

2 Zuerst verdffentlicht in Reiser, H. (1996). Arbeitsplatzbeschreibungen — Veranderungen der

sonderpadagogischen Berufsrolle. Zeitschrift fir Heilpddagogik, 47(5), 178-186.
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Schulsystems verfolgt; einer Reform, die durch die Einbringung sozialpad-
agogischer und sonderpidagogischer Aspekte und Hilfen die Schule insge-
samt humaner und weniger selektierend machen sollte.

Die Empfeblung zur Ordnung des Sonderschulwesens der Kultusministerkonferenz
von 1972 zementierte einen Stand des Denkens und der Schulorganisation, der
auf unseren heftigen Widerstand stiefs.

Unsere Impulse dieser Jahre waren von einem optimistischen Veranderungswillen
und ciner Botschaft getragen, die den Studierenden mit auf den Weg gegeben
wurde. Die Botschaft hatte einen auf die inneren padagogischen Verhiltnisse ge-
richteten Kern, der sich in der Formulierung von Leber und mir ausdriickte: Der
Sonderpidagoge soll Fachmann sein fiir die pidagogische Interaktion; und sie
hatte einen auf die dufleren pidagogischen Verhiltnisse gerichteten Kern in der
Formulierung Ibens von der sozialpidagogischen Unterwanderung des Schulsystems.

Nach einem Vierteljahrhundert kénnen wir diese Epoche erfolgreich abschlie-
en und feststellen, dass sich die Verhiltnisse und dass wir uns radikal verindert
haben. Vor uns liegen neue Aufgaben, die neue Ansitze erfordern.

Das Priadikat »erfolgreich« in meiner Formulierung bezieht sich nicht
darauf, dass wir das Ziel, die Reform der Allgemeinen Schule, erreicht hitten.
Es kann nicht das Erfolgskriterium einer Einrichtung fir Lehre und Forschung
sein, die Praxis verandert zu haben. Erfolg kann sich hier nur bezichen auf die
Theoriebildung, auf den Nachweis von Verinderungschancen durch Forschung
und auf Ausbildungseftekee.

Die gesellschaftliche Dimension der Definition und der Entstehung von
Behinderungen ist integraler Bestandteil der sonderpidagogischen Theoriebildung
geworden. Die Anstrengungen, die allgemeinen Schulen so zu gestalten, dass
Kinder mit Stérungen und Behinderungen in ihnen leben und lernen kénnen
und nicht ausgesondert werden, sind in einem Ausmafl angestiegen, das wir vor
25 Jahren nicht zu denken wagten. In diesem Prozess sind wir immer kithner gewor-
den in unserem Zutrauen auf die integrative Kraft der gemeinsamen Erziehung und
wir konnten empirisch nachweisen, dass Integration padagogisch machbar ist und
wie sie gestaltet werden kann. Eine Generation von Sonderpadagoginnen hat sich
von der Idee befliigeln lassen, dass die Auf8erungsformen, die wir als Behinderungen
und Storungen klassifizieren, subjektiv sinnvolle Anpassungsleistungen an innere
und duflere Bedingungen sind, denen wir nachspiiren kénnen und die wir entschliis-
seln kénnen.

Auch auflerhalb des schulischen Bereichs ist die Sonderpidagogik in Bewegung
geraten. Durch die Aufnahme des Diplomstudiengangs erweiterten sich die
Perspektiven. Direkte Veranderungen auch in der Praxis sind zum Beispiel ab-
lesbar an der Entwicklung der Frithforderung, an der integrativen Erziehung in
den Kindertagesstitten, an den neu entwickelten Lebens- und Arbeitsformen fiir
geistig behinderte Menschen, an der Einbezichung behinderter Menschen in die
Erwachsenenbildung, an der Offnung von Kultur- und Freizeitangeboten.
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Der klassifizierende und selektierende Behinderungsbegriff ist theoretisch und
praktisch in sich zusammengefallen. Insofern konnen wir diese Epoche »erfolg-
reich « abschliefen.

Doch wir haben auf diesem Weg viel dazugelernt, was unsere Sichtweise
verindert hat. Im Folgenden mochte ich von mir sprechen, weil ich aus vielen
Diskussionen weif3, dass viele Kollegen die Dinge dhnlich sehen wie ich, aber ver-
mutlich nicht identisch.

Der begeisternde Optimismus der Verinderungsfahigkeit von Menschen mit
Becintrichtigungen und der Verinderungsfihigkeit von stark beeintrichtigten
Institutionen, wie der Schule, ist einer mehr niichternen Sicht der individuellen
und gesellschaftlichen Lernprozesse gewichen. Durch die rapiden Verinderungen
der sonderpidagogischen Praxis, die sich in Versuchen und Modellen realisierten,
traten die Begrenzungen der Wandlungsfahigkeit des Gesamtsystems umso mehr
hervor.

Die Reformbegeisterung muss durch niichterne wissenschaftliche Analysen
eingependelt werden, da nur sie helfen, Antinomien und Ambivalenzen zu erken-
nen und auszuhalten und Standfestigkeit geben konnen in der Zielsetzung einer
permanenten Humanisierung des Erziehungs- und Bildungswesens. Die vorur-
teilsfreie wissenschaftliche Analyse hilft, die eigenen Gedanken weiterzuentwi-
ckeln, sich zu 16sen von bewihrten und lieb gewordenen Anschauungen und den
Mut zu haben, alles neu zu sehen. Die Verinderung der Sonderpadagogik hat —
wie jede Verdnderung — keine ein fiir allemal feststehenden Begriffe und Ziele. Es
gilt heute, die Verinderung der Verinderung zu konzipieren.

Heute stehen wir — wie vor 25 Jahren — wieder in einem heftigen und produk-
tiven Diskussionsprozess. Einige der alten Fronten sind geblieben, aber insgesamt
bewegt sich die Diskussion auf einem wissenschaftlich héheren Niveau und ist
weniger polemisch.

Die Empfeblungen zur sonderpidagogischen Forderung in den Schulen der
Bundesrepublik Deutschland der Kultusministerkonferenz von 1994, die die
Empfehlungen von 1972 ablosen, suchen einen neuen Kompromiss. Wenn
man die zahlreichen Artikel der letzten Monate zu den Perspektiven und
Verinderungschancen der Sonderpadagogik sichtet, dann st6f8t man auf zwie-
spaltige Argumentationsfiguren, deren Widerspriichlichkeit oft von ein und der-
selben Person bewusst ausgedriickt wird.

Auf der einen Seite werden die international zu beobachtenden Ent-
wicklungen zu neuen Paradigmen und Fordersystemen als unausweichliche
Zukunftsperspektive erkannt. Die Stichworte, die diese Entwicklung kennzeich-
nen, sind zum Beispiel »Integration, Kooperation und Beratung«, wie sie im
Titel des Eroffnungsvortrags des sonderpiadagogischen Kongresses Europas
1994 von Lumer (1995, S. 56) genannt werden. Auf der Paradigmenebene do-
miniert die Absicht der Dekategorisierung (Benkmann, 1994) oder zumindest
»Zuriickhaltung der Klassifizierung hinsichtlich Behinderungsarten«, wie es
Bach (1995, S. 5) formuliert und in diesem Zusammenhang eine »Konservierung
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der Sonderschulen in den bisherigen Formen« als »nicht zweckmiffig«
(Bach, 1995, S. 6f.) bezeichnet. Auf der organisatorischen Ebene wird das
Subsidiaritatsprinzip der Sonderpidagogik so verstanden, dass die sonderpida-
gogische Hilfe zu den Kindern gebracht werden soll und nicht die Kinder zu den
sonderpidagogischen Einrichtungen (vgl. Wocken, 1995, S. 12).

Bleidick, Rath und Schuck sprechen im Zusammenhang mit den Empfehlungen
der Kultusministerkonferenz von 1994 von einer »geradezu kopernikanische
Wende der sonderpidagogischen Bildungspolitik« (1995, S. 248).

Thre eingehende Analyse des Empfehlungstextes macht dann aber klar, dass die
kopernikanische Wende mehr auf dem Papier stattfindet, als in der Realitit, und
dass der Kompromiss erkauft ist mit gewollter Ungenauigkeit und Mehrdeutigkeit
des neuen Schliisselbegriffs »Sonderpadagogischer Forderbedarf«.

Begemann kritisiert die neuen Empfehlungen scharf als verschleiernde
Sprachkunst (1995, S. 389). Bleidick, Rath und Schuck verweisen anhand der
Entwicklung in England auf das ungeléste »Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma «
(1995, S. 255£.); ich habe dieses Problem mit Hinweis auf die Entwicklung in
den USA als das Zielproblem zwischen Ausweitung und Verlagerung der sonder-
pidagogischen Forderung beschrieben (Reiser, 1995, S. 13ff.). Und tibereinstim-
mend stellen die Theoretiker fest, dass der neue Schliisselbegriff »sonderpid-
agogische Forderung« in der Praxis nichts taugt, da niemand beschreiben kann
oder beschreiben mag, wie sich denn eine blof§ » pidagogische « Férderung von
einer »sonder«-padagogischen unterscheiden konnte. So bleibt das Problem der
Kategorisierung verborgen aber erhalten.

Ein weiterer gravierender Punkt, an dem sprachliche Ungenauigkeit bewusste
Doppeldeutigkeit produziert, ist die Rede von der »individualisierende[n] und
nicht mehr vorrangig institutionenbezogene[n] Sichtweise der sonderpidagogi-
schen Forderung« (KMK-Empfehlungen nach Zeitschrift fiir Heilpidagogik, 1994,
S. 484). Wenn hiermit gemeint ist, dass Individuen nicht mehr nach aufnehmenden
Institutionen klassifiziert und sortiert werden sollen, so ist diese Absicht, die die KMK
als hervorstechende Ubereinstimmung in den einzelnen Bundeslindern bezeichnet,
durchaus begriiflenswert. Aber hinter dieser Rede verbirgt sich auch das Beharren
auf der Pro-Kopf-Zuweisung von Hilfen, was stracks in das erwihnte Etikettierungs-
und Ressourcen-Dilemma fithrt. Die personenunabhingige Zuweisung von
Forderressourcen an Institutionen ist eine Voraussetzung fiir die Dekategorisierung
und Entstigmatisierung der Individuen und der Verinderung der Institutionen selbst.
Dies aber, die Verdnderung, wird traditionell abgewehrt durch die Rede vom Wohl
des Kindes und der unvergleichbaren Bedeutung jedes Einzelfalles.

Die Beharrungstendenzen, die sich in den KMK-Empfehlungen zeigen, sind
einer der Griinde fiir den Zweifel, ob sich ein neues Paradigma der sonderpadagogi-
schen Forderung, das mit Integration, Kooperation, Beratung, Dekategorisierung
umrissen werden kann, durchsetzen wird, oder ob die Neuerungstendenzen
sprachlich eingeschmolzen, umgeformt und bei verbaler Zustimmung bis zur
Unkenntlichkeit entstellt werden.
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Fin weiterer Grund sind die realen wirtschaftlichen Verhiltnisse, die nicht nur
eine Mittelverknappung fir das Bildungssystem zur Folge haben, sondern eine
wachsende Verelendung und Desorientierung breiter Schichten. Diese fundamen-
tale Tatsache sollte uns veranlassen, auf die gesellschaftspolitische Verantwortung
der Sonderpidagogik, die in den letzten Jahren in den Hintergrund getreten ist, zu-
riickzukommen. Es konnte sein, dass der Paradigmenwechsel durch eine geschickte
Anpassungsstrategie konservierender Krifte, die — in organisationssoziologischer
Sicht durchaus zweckrational — die eingespielten Routinen und Krifteverhaltnisse
erhalten wollen, von innen aufgeweicht wird und letztlich durch die 6konomische
Entwicklung konterkariert wird.

Die Praktiker — und vor allem die reformorientierten unter ihnen — geraten
durch diese Entwicklung in schwere Spannungszustinde und Loyalititskonflikee.

Sie werden einerseits durch neue Aufgaben zwangsliufigzur Ubernahme des neuen
Paradigmas gedringt, andererseits wird ihnen oft die umfassende Verwirklichung
durch doppeldeutige Vorgaben und ungeniigende Mittelzuweisungen verwehrt. Dies
lasst sich leicht am Beispiel des Kooperierens aufzeigen, das nach Penné in » nahezu
allen Beschreibungen des veranderten Berufsbildes des Sonderpadagogen [...] als
cin Essential enthalten« ist (1995, S. 276). Der frither nur normative Anspruch
zur Kooperation wird nun zu einem steigenden strukturellen Zwang (ebd., S. 277).
In der Regel wird ihnen aber weder das professionelle Riistzeug zur Kooperation
angeboten, noch werden die fiir Kooperation unabdingbaren Settings erméglicht.

In der sonderpidagogischen Literatur werden diese Dilemmata nicht beschrinke
auf die Sonderpidagogik geschen. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass sich im
subsididren Teilsystem Sonderpidagogik Probleme des Bildungssystems nieder-
schlagen. Schumann spricht von der Strukturkrise des Schulsystems (1994, S. 9),
Willand sicht die Lehrerbildung und Erzichung in der Krise (1995, S. 8). Allerdings
muss es sich hier um eine Dauerkrise handeln, denn Willand antwortet auf die
rhetorische Frage, wie lange diese Krise des Erzichungswesens schon besteht, mit
einem Zitat aus dem Jahre 1911. Auch die Ausfithrungen Jantzens tiber die Krise
der Sonderpiadagogik (als Wissenschaft) und den Charakter von wissenschaftlichen
Krisen (1995) lassen mich entgegen der Vision von Jantzen nicht hoffen, dass es
sich hier um einen voriibergehenden Zustand handeln kénnte. Wir sollten uns
darauf einstellen, dass Widerspriiche der beschriebenen Art fiir unser Praxisfeld
charakteristisch und unausweichbar sind. Die wissenschaftliche Analyse dieser
Widerspriiche kann vielleicht dabei helfen, sie zu erkennen und sie auszuhalten.

Unsere pidagogische Tatigkeit und unsere Theorieentwicklung reagieren
auf langfristige gesellschaftliche Entwicklungen und auf kurzfristige Einflisse.
Kurzfristig treten derzeit die Mittelknappheit im Bildungsbereich und die sich
ausbreitende Resignation der in ihm beschiftigten Menschen in den Vordergrund,
was ein Zusammenbrechen des Reformschubs der sonderpidagogischen Praxis
der letzten Jahre befiirchten lasst. Langfristig werden sich Verinderungen der
sonderpadagogischen Praxis durchsetzen, wie sie in der theoretischen Perspektive
vorweggenommen werden; allerdings wage ich nicht vorauszusagen, wie die zahl-
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reichen Widerspriiche der Entwicklungslinien sich auswirken werden, wie die
Verinderungen konkret aussechen werden.

Im zweiten Teil meiner Ausfithrungen méchte ich auf der berufspraktischen
Ebene funf Widerspriiche herausarbeiten, von denen die Verinderung der son-
derpidagogischen Berufsrolle gekennzeichnet ist. Ich will dabei von eigenen
Erlebnissen ausgehen.

Widerspriichliche Orientierungen in der Berufspraxis der
Sonderpadagogen - Von Instruktionen zu Interventionen

Vor 25 Jahren hatte ich nebenamtlich — ich war bereits am Institut titig — einen
Lehrauftrag an einer Frankfurter Lernbehindertenschule. Man hatte mir eine
Lerngruppe gegeben mit Kindern im sechsten bis achten Schuljahr, die in ihren
Rechenfihigkeiten noch nicht tiber den Zahlenraum bis 20 hinausgedrungen
waren mit dem Auftrag, sic mehrmals in der Woche in Mathematik zu unterrich-
ten. Hier begegnete ich Elsa. Elsa war etwas dicklich, trige in ihren Bewegungen,
recht geschickt in praktischen Verrichtungen und jeder denkerischen Anstrengung
abgeneigt. Sie zeigte Zutrauen zu mir und fithrte gerne mechanische Arbeiten
durch, die ich zur Erledigung aufgab. Ich entfesselte mein ganzes, mir damals
zur Verfiigung stchendes, didaktisches Arsenal, um sie zu ermuntern, sich an
Rechenoperationen zu wagen, die tiber Addieren und Subtrahieren im Zahlenraum
bis 20 hinausgingen. Meine Anstrengungen waren bei ihr vergeblich, so wie auch
bei anderen Kindern, die mir in dieser Lerngruppe und spéter begegnet sind.

Elsa stammte aus einer kinderreichen Familie in einer stidtischen Not-
unterkunft, wo sie véllig in die Haushaltsfiihrung und die Versorgung der jiinge-
ren Geschwister eingebunden war. Ich konstruierte so realititsgenau wie moglich
einfache Textaufgaben aus diesem Kontext, zum Beispiel Einkaufen, Einteilen von
Nahrungsmitteln, und stief§ damit auf einen unvermuteten heftigen Widerstand.

Es entstand ein Streitgesprich zwischen mir und ihr, in dem sie mit grof8er
Erregung, mit Weinen und mit Angstsymptomen die Zumutung zuriickwies, sich
mit solchen Aufgaben beschiftigen zu sollen. Nach ihrer Schilderung war in ihrer
Familie fiir jede etwas abstraktere Denkleistung ein anderes Familienmitglied zustin-
dig, aber nicht sie. Sie verrichtete in der Familie einfache Arbeiten, die ihr aufgetra-
gen wurden. So war sie auch mit mir zufrieden, wenn ich der »Bestimmer « war und
ihr mechanisch zu erledigende Aufgaben zuwies. Diese Rolle, die sie mir zuschob,
passte nicht zu meinem Selbstbild und so begann ich, ihr Vorhaltungen zu machen,
dass die anderen Personen vielleicht eines Tages nicht fiir sie da sein konnten und es
doch besser wire, wenn sie gelernt hitte, fiir sich selbst zu sorgen. Diese Vorstellung
I6ste bei ihr eine ungeheure Panik aus, sodass ich diese Argumentation schleunigst
abbrach und versuchte, sie wieder zu beruhigen. Mir wurde die Geschlossenheit
dieser Weltsicht und Selbstsicht deutlich und mich beeindruckte auch die massige
Passivitit, mit der sic Anforderungen aussaf, die nicht zu dieser Weltsicht passten.
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Ich war mit Elsa, wie spiter dann mit immer mehr lernbeeintrichtigten Kindern,
zu der Erkenntnis gelangt, dass die Chancen, durch Instruktion Lernprozesse
herbeifithren zu konnen, bei massiven Lernblockaden sehr begrenzt sind. Mit
Instruktion meine ich hierbei die Vorstellung von einem Vorgehen, das punkt-
genau am kognitiven Entwicklungsstand des Kindes angesetzt und durch einen
gezielten Input an dieser Stelle in die Zone der nichsten Entwicklung vorstofSt.
Von der sonderpidagogischen Instruktion wird dabei erwartet, dass sie das fach-
systematische kognitive Voranschreiten durch besondere psychische Hilfen, Tricks,
Demonstrations und Ubungsméglichkeiten unterstiitzt oder gar herbeifiihrt. Ich
kam immer mehr zu der Uberzeugung, dass diese Vorstellung ein Mythos ist, mit
dem die Sonderpidagogik versucht, die pidagogischen Ohnmachtserlebnisse zu
bekimpfen und sie dabei unwillentlich verschirft.

Die Voraussetzung fir erfolgreiches Instruieren ist, dass die Instruktion von
ihrem Inhalt und ihrer Form her in das Motivationssystem und die Lebenspraxis
des instruierten Menschen passt, systemisch gesprochen: Voraussetzung ist die
strukturelle Kopplung. Bei einer Entwicklungsblockade muss die Intervention bei
einem innerpsychisch kriftigen Motiv des Kindes ansetzen und so angelegt sein,
dass die operativen Regeln des psychischen Systems, die die Entwicklungsblockade
stabilisieren, dosiert irritiert werden. Die Intervention zielt also zunichst nicht auf
einen vorausgeplanten kognitiven Entwicklungsschritt, sondern auf die ertrigliche
Irritation der hemmenden Bedingungen.

Fiir Elsa ging es um die Grundsatzfrage von Abhingigkeit und Unabhingigkeit,
wobei fiir sie das Erleben beider Grundgefiihle an ein starres hierarchisches
Verhiltnis gebunden war. Padagogische Interventionen hitten also so angelegt sein
miissen, dass sie in einem Bereich, in dem sie sich sicher fiihlte, neue Erfahrungen
von Unabhingigkeit hitte machen kénnen, um die Starrheit des Abhingigkeits-/
Unabhingigkeitsverhiltnisses zu verflissigen. Solche Interventionen konnen
durchaus sehr unspektakulir sein. Vielleicht hitte es gentigt, wenn ich sie wih-
rend des Unterrichts in ein Geschift hitte schicken kénnen, um etwas zum Essen
abzuholen, vielleicht hitte sie nach einigen Malen, in denen sie diese Verrichtung
erledigte, auch selbst etwas auswihlen konnen und vielleicht hitte sie danach
auch richtig bezahlen und das Wechselgeld zurtickbringen konnen. Aufjeden Fall
wire die Entwicklungsblockade von Elsa mit rein unterrichtlichen Mitteln allein
nicht aufzul6sen gewesen. Aber ein solches pidagogisches Handeln lag damals au-
Berhalb meines Auftrags und auch auflerhalb des institutionell Erlaubten. Ich will
damit nicht aussagen, dass Instruktion in jedem Falle wirkungslos ist, wie das in
mafloser Ubertreibung der systemtheoretischen Sicht mitunter behauptet wurde.
Ich verweise lediglich darauf, dass im sonderpadagogischen Berufsfeld zunch-
mend Interventionen anstelle von Instruktionen erforderlich sind. Das Arbeiten
mit Interventionen erfordert die Entwicklung brauchbarer Hypothesen tiber den
subjektiven Sinn der Entwicklungsblockade und experimentelle Fantasie. Beides
sind Arbeitsleistungen von dem Typ, der mit anderen gemeinsam besser gelingt
als allein.

103



Helmut Reiser

Arbeitsplatzbeschreibungen — Verinderungen der sonderpidagogischen Berufsrolle

Von exklusiven padagogischen Beziehungen zu Kooperationen

Mein Kontakt zu Elsa war mitbestimmt vom Kontext der Lerngruppe, in der ich ihr
begegnete. Es waren fuinf bis acht Kinder, die fir die Zeit, in der ich mit ihnen den
Mathe-Press-Kurs veranstalten sollte, aus ihren Stammgruppen herausgenommen
wurden. Sie wussten, dass sie als die » Diimmsten« galten und sie geizten nicht
dami, sich gegenseitig ihrer Dummbheit zu bezichtigen. Was ich auch an Lob und
Bestitigung vorbringen konnte, wurde bei Weitem wieder zunichte gemacht von
den gegenseitigen abwertenden Kommentaren. So fasste ich es als meine Aufgabe
auf, zunichst etwas Wohlbefinden in der Situation und zwischen den Kindern her-
zustellen, Verstindnis fiir einander zu wecken und auch die lihmende Passivitit
gegeniiber dem Lernstoff Rechnen zu tiberwinden. Ein geeignetes Mittel schie-
nen mir Bewegungs- und Konzentrationsspiele, zum Beispiel geistesorthopidi-
sche Ubungen nach Lesemann, Ritsel- und Quizspiele, Aufstellen und Beklettern
von Rechenleitern mit Stithlen und Tischen, Durchfiihren von Divisionen durch
Autfteilspiele mit Rechenmalen etc. Dies begann den Kindern Spafl zu machen.
Man hatte mir ein ehemaliges Kartenzimmerchen direkt tiber dem Lehrerzimmer
ausgerdumt und in diesem beengten Raum ging es oft recht lebhaft zu. Wenn ich
nach einer solchen Stunde das Lehrerzimmer betrat, vollzogen die meisten der
Kollegen ein vorwurfsvolles Ritual, indem sie stumm zur Decke emporblickten
und dann miteinander dartiber sprachen — ohne mich zu beachten - wie sehr der
Krach doch wieder gestort hitte, der aus meinem Zimmer kam.

Es gehorte zum Selbstverstindnis vieler Lehrkrifte in dieser Schule, dass eine
jede Lehrperson mit den ihr zugewiesenem Schiilern die vorgeschriebene Zeit
allein in einem zugewiesenen Raum zu verbringen habe und zwar so, dass aus
diesem Raum keine stérenden Aktionen oder Gerdusche hervorzudringen hatten.
Als die eigentliche Leistung der Lehrerin oder des Lehrers konnte man etwas iro-
nisch definieren, dass er bzw. sie selbst diesen Raum nicht vor Ablauf der Zeit
verlassen darf (Kreie, 1985). Dies war ich von meiner vorherigen Arbeit in einer
Schule fiir Erziehungshilfe mit Heim und spiter Tagesheim nicht gewohnt. Die
Zusammenarbeit mit der Lehrerin im Nachbarraum in schwierigen Situationen,
der Austausch von Schiilern, streckenweise Doppelbesetzung zumindest in der oft
turbulenten Pause und dariiber hinaus die Kooperation mit den Fachkriften aus
dem Heim und dem Tagesheim gehérten hier zum Standard der Berufsausiibung.
Es war selbstverstindlich, dass mehrere Personen fiir einen Schiiler zustindig
waren, dass sie die Beziehungsrollen fiir das Kind teilten und dass sie gemeinsam
dariiber nachdachten.

Dieses Selbstverstindnis war auf psychoanalytischer Grundlage entwickelt
worden. Spater musste ich feststellen, dass auch psychoanalytische Gesichtspunkte
so fehlverstanden werden konnen, dass Kooperation nicht mehr méglich ist, nim-
lich dann, wenn die Bezichung zwischen pidagogischer Fachkraft und Kindern
als eine exklusive gestaltet wird. Die piadagogische Fachkraft gewihrt sich dabei
die Befriedigung, die sie aus der exklusiven Bedeutung ihrer Person fiir die Kinder
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zieht, und rationalisiert dieses Vorgehen mit der Notwendigkeit der Bindung,
die zwischen Kind und Erzieher entstehen miisse. Bindung wird hier mit
Abhingigkeit verwechselt und situationsunspezifisch als universelles Instrument
eingesetzt. Sicherlich gibt es Phasen der Gruppenentwicklung, in denen
Bindungen von solcher Stirke auftreten, aber doch nur als Ubergangsformen, die
nicht fixiert werden diirfen. Die Fixierung auf den Gedanken der Bindung kann
man in Schulklassen studieren, in denen neben dem Klassenlehrer keine andere
Lehrperson ein Bein auf den Teppich bekommt. Aber nicht nur da.

Vor Kurzem wurde mir ein Projektentwurf eines freien Tragers fiir die Errichtung
einer Schule fir Erziehungshilfe zur Stellungnahme vorgelegt. Die Verfasser
argumentierten durchgehend mit dem Bedarf der Kinder nach Bindung. Fiir die
dezentrale Betreuung in Allgemeinen Schulen schlugen sie Kleinstklassen vor,
die — nach dem Text zu schliefen — offensichtlich als feste Kleingruppen mit einer
Fachkraft diese Bindung erméglichen sollten: Ein Kardinalfehler der Integration
von Kindern mit Verhaltensstorungen in Allgemeinen Schulen.

Die Schwierigkeiten, die Lehrkrifte mit kooperativen Arbeitsformen haben,
sind in der Literatur ausfiihrlich beschrieben und werden als ein Angelpunkt bei
der Weiterentwicklung der sonderpadagogischen Forderung betrachtet. Als einen
Aspeke dieser Schwierigkeiten sehe ich das mit der Exklusivitit der padagogischen
Bindung verwobene Konzept der Nihe, das ich im nichsten Punkt beleuchten will.

Aber vorher noch ein abschliefendes Wort zu meinem MathePress-Kurs in
der Schule fiir Lernbehinderte vor 25 Jahren. Heute kime man vielleicht auf
den Gedanken, dass die Arbeitszeit, die ich mit der fiir mich zusammengestell-
ten Kindergruppe verbrachte, vielleicht besser angelegt gewesen wire, wenn
die Klassenlehrerinnen mich in ihre Klassen gebeten hitten, damit ich beim
Rechenunterricht hitte assistieren konnen; damit sie hitten beobachten konnen,
wenn ich den Unterricht iibernommen hitte; damit ich hitte helfen konnen, einen
differenzierten Unterricht einzufithren; damit wir uns gemeinsam Interventionen
hitten tiberlegen konnen.

Vom Konzept der Nahe zum Konzept der Intensitat

Ziche spricht von einem psychologischen Hunger nach Nihe (1991, S. 100),
dem er »Zeitgeist-Charakter« zuerkennt. »Leitende Idee im Konzept Nahe ist
es, sich fiireinander zu 6ffnen, Einblicke in das Innenleben zu 6ffnen, authenti-
sche Gefiihle zu zeigen, emotionale Betroffenheit zu teilen« (ebd.). Angewandt
auf die Schiiler-LehrerBeziehung verwende ich den Begrift »Konzept Nihe«
fiir das Bestreben der Lehrkraft, fiir die Schiiler mehr zu sein und mehr zu be-
deuten als nur Lehrkraft, nicht umrissen zu sein in der Lehrerrolle, sondern diese
Eingrenzung zu verlassen. Auf die Schiiler gewendet bedeutet dies, mehr von den
Kindern oder den Jugendlichen erfahren zu wollen, sie zu veranlassen, sich zu
offnen, mehr Wirme zu spiiren und sich gegenseitig zu geben. Die Tendenz geht
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zu einer Intimisierung und Privatisierung des 6ffentlichen Rollenverhiltnisses
Pidagoge-Kind.

Ziche kritisiert diese Tendenz. Er setzt das Konzept »Intensitit« dagegen.
Nicht auf die vollstindige, »ganze« Erfahrung des Gegeniibers kommt es an,
sondern auf die punktuelle, die genaue und die trennscharfe. In der Terminologie
der themenzentrierten Interaktion beschrieben, verliert sich das Konzept Nihe
in der Interdependenz und die Autonomie, die Abgrenzung erfordert, geht ver-
loren. Wenn Kinder einen bodenlosen Bedarf nach Versorgung zeigen, dann sind
Sonderpidagogen schnell geneigt, dem Konzept Nihe zu folgen, um den spiir-
baren psychischen Hunger des Kindes zu befriedigen, ohne vorauszusehen, dass
psychische Gier durch psychische Fitterung keine Sittigung finden kann.

Intensiv wird die Bezichungsaufnahme durch das Wechselspiel von
Anniherungund Abgrenzung, von Distanz und Nihe. Vielleicht wére es heilsam,
das Wort Empathie eine Zeit lang tiberhaupt nicht mehr im Munde zu fiihren.

Affen-Alter, Davidson und Holm (1994), die in Frankfurter Grundschulen als
Sonderpadagogen in der Pravention arbeiten, beschreiben ihre praktische Arbeit
mit den Stichworten: Vermittlung und Beratung, Kooperation im Jahrgangsteam,
Forderunterricht und Spielgruppe (vgl. Reiser, 1984).

Sie betonen:

»Es geht in diesem Zusammenhang also nicht um individuelle Fahigkeiten von Empa-
thie und padagogischem Fingerspitzengefiihl, sondern um qualifizierte Hilfestellun-
gen bei der Personlichkeitsentwicklung sog. verhaltensauffilliger Kinder und Jugend-
licher, fiir die man >begriindetes Fachwissen< (Schlee, 1989) benotigt« (ebd., S. 43).

Empathisches Eingehen auf Kinder ist fir mich nach wie vor eine zutreffende
Zielbeschreibung, aber nur in Verbindung mit distanzierender Reflexion. Fachliche
Reflexion bringt das unverzichtbare Moment der Selektivitit, der Zuriickhaltung
ein, die den jetzt, in dieser Situation, wichtigen Verkniipfungspunkt sucht und die
Interaktion auf diesen Punke prazisiert. Ziche duf$ert den »Eindruck, dass in jiings-
ter Zeit vielen Schiilern Intensitit wichtiger ist als Nihe« (Ziche, 1991, S. 105).

»Die Sozialitit der Schule wiederherzustellen, hiefe sie wieder als 6ffentlichen
Raum zu schen. Thre Nicht-Privatheit [...] ist [dann] selbst gewollt. Sie schiebt zwi-
schen die administrative, system-funktionale Dimension der Schule auf der einen
und den individuellen psychischen Realititen der Subjekte auf der anderen Seite
eine symbolische Struktur: ein Feld von Prozeduren, Formen, Ritualen, das Bedeut-
samkeiten stiften konnte — ein >Drittes<, nicht Sachzwang (Verdinglichung), un-

bald nicht Nihehunger (Psychologisierung) « (ebd., S. 106).

Die Aufgabe von Sonderpadagogen in der Privention und der Beratung ist immer
auch die Arbeit an diesen Strukturen, die Bedeutsamkeiten schaffen kénnen. Oft
jedoch ist der sonderpadagogische Blick fixiert auf das Kind und die Perspektive
verharrt in der Ausgangslage der Identifikation mit dem Kind.
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Vom Anwalt des Kindes zur Mehrparteilichkeit

Eine edle Selbstzuschreibung der Sonderpidagogik ist die des Anwaltes des behin-
derten und gestorten Kindes. Anwalt des Kindes nannte sich in einem benachbar-
ten Bundesland auch eine Kommission, die pidagogische Empfehlungen heraus-
brachte. Wie bei den vorhergegangenen Punkten kann ich auch an dieser Position
etwas Richtiges finden; aber sie bleibt ohne Widerspruch unvollstandig, ja schadlich.
Der Widerspruch liegt auf der Hand: Wie werde ich den anderen Positionen ge-
recht, wenn ich mit Eltern spreche, wenn ich Lehrer berate, wenn ich die Interessen
aller Kinder in einer Klasse sehe, wenn ich die Strukturen der Institution und der
konkreten Entwicklungsméglichkeiten dieser Schule bedenke ... Mit dem Begriff
»Mehrparteilichkeit« schliefe ich mich einem Gedanken der systemischen Therapie an.

»Diese Absicht des Therapeuten (einen Raum fiir den Dialog zu schaffen und an
ihm teilzunehmen) ist fiir die therapeutische Haltung wesentlich. Eine solche the-
rapeutische Haltung ist mehr als blofSe Neutralitit. Sie ist eine Haltung der Mehr-
parteilichkeit, des Parteiergreifens fiir alle Seiten, in der man mit allen Sichtweisen
zugleich arbeitet [...] Um eine mehrparteiliche Position einnechmen zu kénnen, ist
es notwendig, dass wir willig und bereit zu dem Risiko sind, uns mit verschieden-
artigen Meinungen und Bedeutungen zu befassen. In diesem Prozess verandert sich
der Therapeut« (Goolishia & Anderson, 1988, S. 203f.).

Stierlin spricht davon, dass der Therapeut Anwalt der bezogenen Individuation ist,
aber neutral gegeniiber den Konflikten, den Sichtweisen, den Verhaltensweisen,
den Tempi der Verinderung (1994, S. 158fF.).

Die Anwaltschaft bezieht sich also auf das, was sich zwischen den Personen
entwickeln kann, auf den Dialog, auf die Bedeutsamkeiten der Interaktionen und
Strukturen. In diesem erweiterten Sinne ist der Pidagoge dann wieder Anwalt des
Kindes, fir dessen Entwicklung innerhalb der Realitit er Partei ergreift. Ich tiber-
trage hier das Modell der Mehrparteilichkeit, das aus der systemischen Therapie
kommt, auf die padagogische Beratung, mochte aber betonen, dass ich damit kei-
nesfalls einer Therapeutisierung der Piadagogik das Wort rede. Im Gegenteil ist
hier gerade nicht eine therapeutische Haltung im Sinne der Kinderpsychotherapie
angesprochen, sondern eine Haltung, die das System in den Blick nimmt und den
Aufgaben der padagogischen Beratung gerecht wird. Die Wendung zu den Aufgaben
der padagogischen Beratung mag erstaunen. Aber sie erstaunt nur solange, solange
wir uns noch nicht klar der Tatsache gestellt haben, dass die neuen sonderpadagogi-
schen Aufgaben solche sind, die den Charakter der Beratung haben.

Von der Arbeit an Kindern zur Beratung

Die Begriffswahl »Arbeit an Kindern« ist eine Zuspitzung. Arbeit mit Kindern
klinge freundlicher. Ich will mit dieser Zuspitzung ausdriicken, dass die
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Blickrichtung der Sonderpidagogen in den bisherigen Arbeitsformen ganz darauf
gerichtet ist, was die sonderpidagogische Fachkraft selbst mit dem Kind tun kann,
was sie am Kind, mit den Kindern tun kann. Jetzt verindert sich der Blick dahin,
was ich fiir das Kind tun kann. Ich kann fiir das Kind etwas tun, indem ich seine
Lernumgebung um arrangiere, indem ich seine Erzichungspersonen unterstiitze,
indem ich einen Dialog zwischen ihm und seiner Umwelt ermégliche.

Bei den sonderpidagogischen Arbeitsplitzen, die ich bisher erwihnt habe,
habe ich eine aufsteigende Reihe hin zur Beratung gewihlt. In der Schule fir
Lernbehinderte, in der ich arbeitete, war der Beratungsanteil duflerst gering.
Auch Kooperation fand so gut wie nicht statt. In der Schule fiir Erzichungshilfe,
in der ich arbeitete, war der Kooperationsanteil sehr hoch und ich war an
Beratungsprozessen beteiligt, vor allem in der Elternarbeit. In der praventiven
Arbeit der Sonderpadagogen in der Allgemeinen Schule, die ich mit entwickelt
habe, wird die Beratung an erster Stelle genannt und riickt neben die Arbeit mit
den Kindern. Der Beratungsanteil, den Sonderpidagogen, die in das Kollegium
einer Allgemeinen Schule integriert sind, leisten kénnen, wird begrenzt durch eben
diese Zugehorigkeit zum Kollegium. Diese Zugehorigkeit hat enorme Vorteile und
Moglichkeiten der leisen Verdnderungen iiber kollegiale Kontakte, hat aber auch
die Akzeptanzgrenze bei schweren Konflikten. Das Sprichwort: »Der Prophet gilt
nichts in seinem Vaterlande«, trifft leider auch hier zu. Die deutlichste Verinderung
der Lehrerrolle hin zur Beratung tritt ein bei der ambulanten Arbeit.

Ein Ambulanzlehrer aus der Sinnesbehindertenpadagogik erzihlte mir neulich,
sein Vater sei auch Sonderschullehrer gewesen. Kiirzlich habe er eine Grundschule
zur Beratung aufgesucht, in der sich die Lehrkrifte noch an seinen Vater erinner-
ten. »Aber«, sagte er, »mein Vater kam da an mit seinem Testkéfferchen und
priifte, welches Kind er mitnehmen solle. Ich aber komme da an, damit die Kinder
dortbleiben konnen. Und das macht mir viel Freude. «

An wenigen Stellen in der Bundesrepublik ist dieser Weg in die Beratung so weit
gegangen worden, wie im Zentrum fiir Erzichungshilfe der Stadt Frankfurt a. M.
In der Schule am Zentrum arbeiten die Sonderpadagogen auf eine unerhérte Art
anders als dies Lehrkrifte bisher getan haben. Sie haben als Arbeitsplatz nicht
mehr ein Klassenzimmer, in dem sie mit den von ihnen beschulten Kindern
die vorgeschriebenen Zeiteinheiten verbringen. Ihr Arbeitsplatz ist mal ein
Klassenzimmer in einer Grundschule, wo sie hospitieren; mal ein Raum, in dem
sie mit einer Lehrerin sprechen; mal das Dienstzimmer einer Grundschulrektorin;
mal ein elterliches Wohnzimmer; mal ein Arbeitsraum im Zentrum, in dem sie
sich mit der Sozialarbeiterin oder dem Sozialarbeiter austauschen, mit dem sie
gemeinsam einen Fall bearbeiten; mal der Platz in der Runde der Kollegen bei der
Fallbesprechung oder der Supervision und oft der Platz am Telefon.

Sie arbeiten stets mit einer Fachkraft aus dem Jugendamt in einem Team zusam-
men und sie berechnen ihre Arbeitszeit nicht nach Unterrichtsstunden, sondern nach
Zeitstunden. Thre Aufgabe ist das Erfinden, Einleiten, Begleiten von Lebens- und
Erzichungsarrangements fir Kinder mit schwerwiegenden Verhaltensproblemen.
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Wie werden sie dafiir ausgebildet? Sicher nicht durch das regulire Referendariat. Sie
erwerben sich die hierfiir nétigen Qualifikationen aus eigener Initiative. Bei ihren
Arbeitsanforderungen ist offensichtlich, welche Qualifikationen sie benétigen, und

sie haben sich diese Aufgabe freiwillig gewahlt.

Orientierungsprobleme

Anders aber sicht es hierzulande aus bei den vielen Einzelintegrationsmafinahmen
und den vielen ambulanten Férderungen, die nicht zufriedenstellend gelin-
gen. Ich stof8e in diesen Fillen immer wieder auf die Tatsache, dass diese neuen
Arbeitsformen mit den Konzepten angegangen wurden, die fiir die kindzentrierte
instruktionsorientierte sonderpidagogische Forderung galten. Der gemeinsame
Unterricht in integrativen Klassen hatte von den Lehrkriften eine erste kon-
zeptionelle Umstellung erfordert, nimlich die Umstellung von der vereinzelten
Lehrerarbeit zur Kooperation im Klassenzimmer. Diese Umstellung hat zu Anfang
viele Schwierigkeiten bereitet und wurde damals als Kernproblem der Integration
bezeichnet. In den ersten Jahren gab es bei vielen Zusammenstellungen von Regel-
und Sonderschullehrkriften personelle Verinderungen, bis die Teams zusammenar-
beiten konnten. Der gemeinsame Arbeitsplatz in der Klasse erforderte ein Abriicken
vom Prinzip der exklusiven Beziehung zu den Kindern und in der Zusammenarbeit
mit dem Kollegen ein Verlassen des Prinzips der Nihe. Es konnte die Erfahrung
gemacht werden, dass gegenseitige Sympathie mit dem Trend einer ganzheitlichen
Offnung der eigenen Person fiir den Berufspartner keine erforderliche, ja sogar
keine giinstige Voraussetzung fiir die professionelle Zusammenarbeit ist.

Im Gegenteil fiihren allzu enge private Beziehungen zu einer Intimisierung der
Arbeit in der Klasse; Storungen in der privaten Bezichung schlagen auf die beruf-
liche zuriick. Die Erfahrungeiner intensiven beruflichen Zusammenarbeit beruht
auf der selektiven Authentizitit der Kooperationspartner.

Dieser Entwicklungsschritt ist im Gemeinsamen Unterricht von vielen
Lehrkriften — sei es aus der Allgemeinen Schule oder aus der Sonderschule kom-
mend - vollzogen worden, sodass heute die Doppelbesetzung (zwei Lehrerinnen
gleichzeitig tiber lange Strecken in der Klasse) als das funktionierende und an-
zustrebende Modell gilt. Das Modell der Doppelbesetzung beruht auf einer
Aufgabenverteilung zwischen den beiden Lehrkriften, die ganz unterschiedlich aus-
gestaltet werden kann, wie unsere Langzeitstudien in Integrationsklassen in Hessen
ergeben haben (Reiser in Cowlan et al., 1994, S. 94fL.). Die Arbeitsverteilungen
unterscheiden sich danach, wie sehr die Titigkeit der Sonderpidagogin noch
als eine spezialisierte in Erscheinung tritt oder wieweit der Kompetenztransfer
schon gegriffen hat. In allen Modellen der Doppelbesetzung jedoch herrscht eine
Gleichrangigkeit der beiden Lehrkrifte und eine Gleich-Zustindigkeit fiir alle
Kinder vor. Gleichrangigkeit und Gleich-Zustindigkeit der Lehrkrifte werden
in der gegenwirtigen Diskussion als unvergleichbare Essentials der Integration
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gehandelt. Ich halte diese fir die Doppelbesetzung fiir unverzichtbar, aber ge-
neralisiert als allgemeine Regel fiir alle sonderpadagogischen Aufgaben fiir eine
Mythenbildung der Integration, die dem Nahe-Trend der Lehrkrifte geschuldet ist.
Sobald der Umstieg der Sonderpidagogik die ambulante Beratung erreicht, die
der Konigsweg fiir die Nichtaussonderung bei Lern- und Verhaltensstérungen is,
bricht dieser Mythos zusammen. Meine Untersuchungen zur Problemwahrnehmung
von Schulversagen in Grundschulen ergaben, dass die Grundschullehrkrifte die
Beratung der Sonderpidagogen nachfragen, dass sie ihre fachliche Kompetenz und
ihr Geschick im Umgang mit Konfliktsituationen schitzen und dass sie von ihnen
Entscheidungshilfen haben wollen (Reiser et. al., 1995). Das Phantom der gleich-
seitigen kollegialen Beratung wird bei den Lern- und Verhaltensstorungen hartni-
ckig aufrechterhalten, bei Beratungen im Bereich der Sinnesbehinderungen spielt
es dagegen kaum eine Rolle. Kann es sein, dass eine Beratung im erzicherischen
Kernbereich als diskriminierender erlebt wird als eine Beratung zum Umgang mit
einer speziellen Behinderung? Oder liegt es daran, dass die Sonderpadagogen im
Bereich der Sinnesbehinderungen tatsichlich etwas zu sagen haben, wihrend dies bei
den Sonderpidagogen im Bereich der Lern und Verhaltensstorungen oft unklar ist?
Viele Klagen betreffen die Einzelintegrationsmafinahmen, bei denen eine
Sonderschullehrkraft mit vier bis sechs Stunden zur Unterstiitzung fiir ein Kind
einer Grundschulklasse zugeordnet ist. Diese Klagen haben verschiedene be-
rechtigte Ursachen; ich mochte hier nur einen Aspekt herausgreifen. Wenn die
zusitzliche sonderpidagogische Forderung unter dem Konzept der Arbeit des
Sonderpidagogen am Kind angegangen wird, dann ist diese Chance schon vertan.
Alles, was der Sonderpadagoge mit dem Kind zu tun hat, dient nicht dazu, das Kind
zu instruieren, dient nicht dazu, am Kind zu arbeiten, sondern es dient dazu, die
Problemlagen, die Kapazititen, die Motivationsstrukturen des Kindes zu erkunden,
um gemeinsam mit dem Klassenlehrer geeignete Lernumstinde zu arrangieren,
Interventionen zu erfinden, im Klassenunterricht férderliche Strukturen auszu-
bauen. Wenn dieser Konzeptionswechsel hin zu begleitender Beratung nicht voll-
zogen wurde, dann sind vier Stunden zu wenig, dann sind sechs Stunden zu wenig,
dann sind acht Stunden zu wenig, dann bleibt nur der Ruf nach Doppelbesetzung.
Damit wiirde aber die Chance der Nichtaussonderung, die darin liegt, dass
das Kind in der alleinigen Zustindigkeit der Regelschulehrkrifte verbleibe,
die sich dafiir von der Sonderpadagogik Unterstiitzung holen, verspielt sein.
Nichtaussonderung der Kinder heifit also nicht Doppelbesetzung und Unterricht
in integrativen Klassen, sondern Normalbetrieb mit Beratung. Fiir die Kinder,
fur die eine Etikettierung als behindert unausweichlich ist, um die erforderlichen
Ressourcen zu erlangen, muss Integration tiber doppelbesetzte integrative Klassen
erreicht werden. Fiir andere und fiir die meisten geht es um Nichtaussonderung mit
anderen Instrumenten.
Es mag sein, dass die von Grundschullehrkriften nachgefragte und geschitzte
Beratung durch Sonderpidagogen deshalb so schwierig ist, weil sie diese Beratung
nicht gelernt haben. Der Umstieg auf neue Formen der sonderpidagogischen
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Arbeit leidet unter einem gewaltigen Qualifikationsmangel. Viele sonderpida-
gogische Lehrkrifte, die im Gemeinsamen Unterricht, in der Privention oder
in der Ambulanz arbeiten, vor allem diejenigen, bei denen die Nachfrage nach
Beratung ankommt, steigen um auf die neuen Konzepte, die ich mit Intervention,
Kooperation, Intensitit, Mehrparteilichkeit und Beratung umrissen habe. Es mag
damit zu tun haben, wie sehr sich die Sonderpadagogen auf die Beratungsarbeit
konzentrieren kénnen. Einige Stunden neben der normalen Unterrichestatigkeit in
Sonderklassen reichen nicht aus, um sich eine neue Professionalitit zu erarbeiten.
Diejenigen, die sich darauf konzentrieren konnen, wie die Sonderpidagogen an
Allgemeinen Schulen oder die hauptsichlich in der Ambulanz Arbeitenden, haben
nach meiner Beobachtung beachtliche Qualifikationen entwickel, die sich fiir die
Fortbildung anderer Pidagogen nutzen liefen. Allerdings miisste man dazu den
Fetisch der Gleichheit aller Lehrer zu den Akten legen.

Die notwendige Differenzierung betrifft auch die jeweilige Art der T4tigkeit. Die
bisherigen Konzepte der Instruktion, der Bindung, der Nahe, der Anwaltschaft des
Kindes und der Arbeit am Kind kénnen nicht einfach verlassen werden, sondern
sie sind dort weiter zu verwenden, wo sie nach wie vor am Platze sind. Durch diese
Differenzierungen werden manche Sonderpadagogen in die tiefste Verwirrung ge-
stiirzt.

Ausbildungsprobleme

Die Klage, dass die Lehrerausbildung an der Universitit nicht die Qualifikationen
ausbildet, die in der Berufspraxis benotigt werden, ist so alt wie berechtigt. Penné
zitiert einen Satz von Bleidick aus dem Jahre 1978: »Es wird vermutlich nie-
mand bestreiten, dass die Lehrerausbildung bislang nicht der Aufgabe gerecht
wird, Lehrer auszubilden, die die vielfiltigen Aufgaben der Berufspraxis erfiillen
konnen« (Bleidick zitiert nach Penné, 1995, S. 279). Auch heute wird dies ver-
mutlich niemand bestreiten.

Wenn wir der Theorie des Wissens in der Padagogik folgen wiirden und das
theoretische Wissen, das die Universitit bietet, vollig abtrennen wiirden von dem
Handlungswissen, das in der Praxis der Schule selbst enthalten ist und von ihr
unbewusst vermittelt wird (vgl. Czerwenka, 1994, S. 929fF.), dann miissten wir
die Hoffnungen auf Verinderungen der Institutionen begraben. Nach meiner
Beobachtung scheitern zurzeit Reformen, die tiber Strukturverinderungen in die
Schule eingeschleust werden, an dem Qualifikationsbedarf, der nicht von der vor-
findlichen Praxis gedeckt werden kann.

Zumindest die kognitiven Grundstrukturen, die zum Nachvollzichen von
strukturell erméglichten Anderungsprozessen und zum Erfassen neuer Konzepte
erforderlich sind, sollten doch in der Universititsausbildung erarbeitet werden.

Aus meinen bisherigen Ausfithrungen folgt, dass diese kognitiven
Grundstrukturen vor allem darin bestehen, kognitive Dissonanzen erkennen und
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aushalten zu konnen. Es geht darum, widerspriichliche Orientierungen in ihrem
jeweiligen Geltungsbereich anerkennen und eine reflexive berufliche Identitit
entwickeln zu kénnen. Emotional geht es um die Schulung, mit Paradoxien und
Ambivalenzen umgehen zu kénnen. Die Mehrparteilichkeit kann zum wissen-
schaftlichen Prinzip erhoben werden.

Eine wissenschaftliche Grundausbildung im Sinne der Eintibung der elementa-
ren wissenschaftlichen Haltung, die primar nicht nach der Anwendung und dem
Nutzen fragt, sondern nach dem Verstindnis, bietet das Fundament fiir eine pad-
agogische Haltung der reflexiven und empathischen Distanz. Es kann also in der
Universititsausbildung tiberhaupt nicht darum gehen, instrumentelle Fertigkeiten
und spezielle Fahigkeiten, wie Gesprichstechniken, zu lehren und zu lernen, weil
man der Ansicht ist, im gegenwirtigen Stand der Berufspraxis sei eben dies ange-
zeigt. Jede spezielle Fihigkeit, um die es in der Universititsausbildung geht, muss
als Exemplum fiir die grundlegende Fihigkeit des wissenschaftlichen Denkens
und der selektiven Authentizitit genommen werden. Als Exempla sind spezielle
Aufgabenstellungen auch in der wissenschaftlichen Ausbildung unverzichtbar.
Spezielles fur die spezielle Berufspraxis kann jedoch nur in der Berufspraxis selbst
gelernt werden.

Ich bin der Uberzeugung, dass die Lehrerausbildung ihre Aufgabe, den kon-
zeptionellen Boden fiir berufsspezifische Lernprozesse zu bereiten, weit verfehlt.

Es liegt nicht daran, dass in der Lehrerausbildung keine Widerspriiche
offeriert werden wiirden. Es liegt auch nicht daran, wie die Hessische
Hochschulstrukturkommission annimmt (Hessisches Ministerium fiir
Wissenschaft und Kunst, 1995, 107ff.), dass die Widerspriiche zu zahlreich und
zu zersplittert wiren. Es liegt daran, dass die Widerspriiche nicht transparent
werden, weil sie nicht ausgetragen werden.

Die Fachwissenschaften und die Fachvertreter haben sich treflich damit ein-
gerichtet, dass jede und jeder aus dem Kuchen der anzubietenden Lehrmenge
ihren Teil zugewiesen bekommen hat und diesen Teil den Studierenden anbietet.
Die Diskussionen in den zustindigen Gremien beschrinken sich seit Jahren — ab-
gesehen von einigen erwihnenswerten Anstrengungen, aus diesem Muster aus-
zusteigen — auf Absprachen tiber die Verteilung des Kuchens. Die Vielfalt und
Gegensitzlichkeit der an dieser Universitit vertretenen Positionen kénnte nutz-
bar gemacht werden, wenn die Gegensitzlichkeit transparent gemacht werden
wiirde. Ich gehe dabei immer davon aus, dass der reflektierte und subjektiv ver-
antwortete Umgang mit Paradoxien, Widerspriichen und Ambivalenzen das
oberste Ziel der wissenschaftlichen Grundausbildung ist. Dazu gentigt es nicht,
Widerspriichlichkeiten im Lehrangebot zu produzieren, sondern es miisste the-
matisiert werden, was zwischen diesen Widerspriichen steht.

Ich habe als Studierender und bereits in der padagogischen Praxis Titiger an der
Universitit Frankfurt a. M. mit Leidenschaft die zweite Auflage des Positivismus-
Streits verfolgen konnen, der damals zwischen Habermas als Vertreter der histo-
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risch-kritischen Gesellschaftstheorie und Tenbruck als Vertreter der strukturalis-
tischen Systemtheorie ausgetragen wurde.

So unwahrscheinlich es auf den ersten Blick klingen mag: Heute glaube
ich, dass ich mit meiner Beteiligung in dieser Auseinandersetzung fiir meine
Berufspraxis als Sonderpadagoge sehr viel gelernt habe. Solche Erfahrungen wiin-
sche ich unseren Studierenden.
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Ich fand es schon sehr spannend, also gerade diese Frage: Wie kommt man zur
integrativen Padagogik? Vielleicht kannst du es einfach noch mal kurz erzahlen.

Ich sag mal so, riickblickend kann ich zusammenfassen, dass das bestimmt auf
ganz viele Zufille zurtickzufithren ist, welchen Weg ich dann tatsichlich gegangen
bin. Und ja, ich habe auch immer wieder gerade LehrerInnen gehabe, die mich
unterstiitzt haben. Ohne die wire es nicht gegangen, ganz klar. Also zu meiner
chemaligen Klassenlehrerin in der Realschule, die jetzt dieses Jahr 90 wird, da
habe ich immer noch Kontakt, besuche sie regelmifig im Altenwohnheim, und
sie ist stolz auf mich, was aus mir geworden ist. Und ich sag mir immer, das war
diejenige, die zum Beispiel zu dem Lehrherrn von dem Reisebiiro gegangen ist,
weil ich innerhalb von zehn Tagen etwa den Lehrvertrag zurtickgeben musste,
den ich mir zuvor hart erkimpft hatte. Damals hitte man noch Strafe bezahlen
miissen, wenn man einen Lehrvertrag kurzfristig kiindigt. Meine Lehrerin hat
mit dem Lehrherrn verhandelt, dass meine Eltern keine Strafe bezahlen mussten,
sonst wire das nicht gegangen. Und dass tiberhaupt jemand noch mal die Initiative
ergriffen hat, ob ich nicht vielleicht doch auf die Gymnasiale Oberstufe gehe. Das
war damals also 1958 etwa so ungewohnlich, wie heute ein geistig behindertes
Kind am Gymnasium. Ich habe es jetzt hinterher recherchiert: acht Prozent meines
Geburtsjahrganges hatten tiberhaupt nur die Chance Abitur zu machen, dies war
nicht so wie heute. Der Schulleiter ist tiber mein Zeugnis gestolpert, als er es un-
terschrieben hat. Und es war ein sehr gutes Zeugnis, weil ich sicherlich immer sehr
fleilig war und auch lange eigentlich den Gymnasialstoff mir nebenbei erarbeitet
habe und er hat mich aus dem Unterricht rausholen lassen und mich erst mal so
quasi zusammengeschissen und iiber meine Eltern Boses gesagt, warum ich nicht
auf das Gymnasium gegangen bin. Es sei unverantwortlich von den Eltern, mich
nur auf die Realschule zu schicken. Ich habe da wirklich erst mal geheult und meine
Eltern verteidigt, dass das einfach nicht ging. Dass das nicht ging, habe ich immer
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eingeschen, habe aber immer gehofft, dass mal so ein Wunder geschiecht und mein
Vater dann doch eine feste Arbeit bekommt. Ja, dann bin ich in die Klasse zuriick
und ich war in der Realschulzeit in derselben Klasse wie meine ein Jahr jiingere
Schwester. Ich bin mal ein Jahr zuriickgesetzt worden wegen meines Wechsels
zwischen der Pflegefamilie in der Schweiz und Berlin. Und ich kam dann heulend
in die Mathematikstunde zuriick und die Lehrerin wusste nichts mit mir anzu-
fangen, hat uns beide auf den Flur rausgeschickt. Dann hat mir meine Schwester
zugeredet, ich soll doch noch einmal zu meinem Vater fahren, der gerade eine neue
Arbeit bekommen hat und mit dem noch mal verhandeln. Meine Klassenlehrerin
verhandelte mit dem Lehrherrn, der Schulleiter stolpert tiber mein Zeugnis, meine
Schwester hat mir Mut gemacht und mein Vater hat mit mir ausgehandelt: Okay, wir
konnen es versuchen unter drei Bedingungen: Er muss keine Strafe bezahlen, dass
ich den Lehrvertrag abgebe, er behilt seine Arbeitsstelle und wird nicht arbeitslos
und nach dem ersten halben Jahr muss ich den Beweis bringen, dass ich das auch
wirklich schaffe. Und das hat er daran festgemacht, dass ich als schlechteste Note
héchstens eine vier auf dem Zeugnis haben darf. Ja und das haben wir geschaflt, so
bin ich auf dem Gymnasium gelandet. Dann war aber die nichste Frage, welches
Spandauer Gymnasium ist bereit, so ein Experiment zu wagen. Abginger von
der Realschule gehen in die 11. Klasse eines Gymnasiums? Dafiir gab es damals
keinerlei Vorschriften. Der spitere Schulsenator Carl-Heinz Evers hat gesagt, als
ich ihm mal die Story erzihlt habe, er hitte dann glaube ich 1964 dafiir gesorgt, so
sechs Jahre spiter, dass es dazu formale Regelungen gibt. So und da weif$ ich, dass
mein Schulleiter da rumtelefoniert hat bei den Herren Schulleitern aller Spandauer
Gymnasien — es waren glaube ich drei damals — und dann gab es in Siemensstadt —
also ein bisschen weiter weg — ein Gymnasium, wo eine Frau die Schulleiterin war.
Die Frau Dr. Miecha. Da habe ich dann mitgekriegt, dass es einen Spruch gab:
»Naja, dann kann die Frau da ihre padagogischen Kiinste zeigen.« So und dann
war ich da in der Klasse drei Jahre lang wirklich die absolute Auflenseiterin. Ich
kam mit dem Fahrrad angeradelt und alle Mitschiilerinnen und Mitschiiler waren
die » Siemens-Indianer-Kinder«, Tochter und S6hne von Siemens-Beschiftigten,
die in Einfamilienhdusern wohnten und da ihre Feten gemacht haben. Da konnte
ich nie mithalten, in der kleinen Zweizimmerwohnung meiner Eltern, wo wir zu
funft wohnten. Und die Madchen in dem Alter hatten als wichtigeres Thema in
den Pausen, wie sie sich schminken und wie sie sich kleiden und mit nix konnte ich
mithalten. Aber ich wollte das Abi machen und ich wollte Lehrerin werden und
da habe ich hart dran gearbeitet. Also das stand fiir mich fest. Das war sicherlich
so die erste Hiirde, sonst wire ich Reisebiirokaufmann geworden. Wire dann jetzt
vielleicht Leiterin irgendeines Reisebiiros.

Das kann man sich heute auch nicht vorstellen. Reisebiirokaufmann war Mitte
der 50er Jahre ein reiner Mannerberuf. Den hatte ich mir aber in den Kopf gesetzt,
genauso meine Schwester, sie ist Technische Zeichnerin geworden. Sie war auch die
erste Frau in diesem Beruf weit und breit. Beim Reisebiirokaufmann wurde gesagt,
dass Frauen mit den Zahlenkolonnen der Kursbiicher nicht klarkommen. Es gab
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ja noch keine Computer. Man musste immer die ganzen Kursbiicher wilzen. Da
habe ich etwa ein halbes Jahr in einem groffen DER-Reisebiiro hier in Spandau
nach der Schule gearbeitet, einerseits immer Prospekte gestempelt, nicht bezahl,
und immer wenn der Chef Zeit hatte, hat er mir irgendwelche Aufgaben gegeben.
Ich soll die beste Zugverbindung von hier nach da raussuchen. Dann musste ich
die Kursbiicher lesen, musste ihm die Verbindungen sagen, musste gut aufpassen,
ob es nun ein Sonntag war und ob dieser Zug auch sonntags fahrt. Dann hat er
mit mir eine richtige Prifung gemacht. Ich habe einen Lehrvertrag bekommen.
Inzwischen sind sowohl der Beruf der Technischen Zeichnerin wie der Beruf des
Reisebiirokaufmanns eigentlich abgewertete Berufe, die selten ein Mann macht.
Ist ein Frauenberuf geworden, aber das war damals so.

Und du hast ja gesagt, dass dieser Umgang mit benachteiligten Kindern schon
dann auch ein Schwerpunkt fiir dich war.

Immer, ja.
Und spielte das im Studium damals irgendwie eine Rolle?

Eigentlich nicht. Also ich sag mal im Studium habe ich mich am chesten selber
engagiert, in dem Bereich der Didakeik, damals schon Didaktik der Sekundarstufe L.
Damals gab es die Spezialisierung an der PH, entweder du hast von vornherein
studiert mit dem Schwerpunkt Grundschulpidagogik, also dann so mit den Klei-
nen, oder Sekundarstufe I und das war ja in Berlin ab 7. Klasse. Und ich weif gar
nicht warum, also ich hatte von Anfang an gesagt, nee, mit den Kleinen will ich
nichts zu tun haben. Und da gab es Angebote fiir Didaktik der Sekundarstufe I,
da konnte man sich auch entscheiden, ob man nachher seine Praktika in einer Se-
kundarstufenschule machen will, das sogenannte Didaktikum, das war ein ganzes
Semester, was jetzt wieder neu eingefithrt werden soll. Das Didaktikum habe ich an
einer Hauptschule gemacht und auch meine erste Lehrstelle habe ich 1964 an einer
Hauptschule begonnen. — Es ist ja so ein Treppenwitz mit dem Thema »Integra-
tion der Padagogischen Hochschule« in die Universititen — Ende der 70er Jahre
sind diese Reformen der 60er, seit Anfang der 70er Jahre alle wieder abgeschafft
worden. Sowohl dieses stufenbezogene Didaktikum wie auch der Schwerpunkt der
Ausbildung, Differenzierungsformen usw. Richtung Gesamtschule. Naja, also ich
habe mich in Didaktikseminaren auch Fachdidaktik, Deutschdidaktik engagiert
und in der Allgemeinen Pidagogik. Da waren damals einige interessante Leute,
HochschullehrerInnen (z. B. Paul Heimann, Wolfgang Schulz). Ja, aber so das
Thema Benachteiligung war im Studium tiberhaupt nicht drin.

Das kam eigentlich auch erst mit den ersten Studierendenunruhen, nach 1968.
Alsich Lehrerin in der Gesamtschule war, da war ich auch als Mentorin fiir Studie-
rende zustindig. Das weif$ ich noch ganz genau, als dann die erste Studentengruppe
kam und fragte: »Wo sind denn hier die Arbeiterkinder?« Ich hatte eine Schiilerin
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und einen Schiiler, die mir Kopfschmerzen gemacht haben. Das eine war der Sohn
eines Arbeiters, eine Familie mit sieben Kindern, die Mutter war Englinderin, zu
Hause wurde nur englisch gesprochen. Dieser Junge, der Gregory, der musste zu
Hause eigentlich immer auf die kleineren Geschwister aufpassen oder seine Mutter
begleiten; der war sicherlich auch benachteiligt. Aber meiner Einschitzung nach
ein hochintelligenter Junge.

Und dann war in meiner Klasse die Tochter des Schulrates, der gleichzeitig
mein Vorgesetzter war. Das hat mir dann das Leben schr schwer gemacht. Das
war ja die erste Gesamtschule, die ersten Klassen, die 1968 eroffnet wurden. Die
Gesamtschule war ein politisches Thema der SPD. Dieser Schulrat und ein Stadtrat,
die in der SPD fiir Gesamtschulen engagiert waren, kannten mich, weil ich in den
Planungsgruppen war. Ich war 1967/68 auch abgeordnet ins Padagogische Zentrum
fur diese Planung: Diese beiden Viter hatten da wohl einen guten Eindruck von
mir bekommen und haben entschieden, dass ihre Téchter in meine Klasse sollten.
Dass ich aber, ich sag mal nicht nur fleifig war und vielleicht nicht nur guten
didaktisch geplanten Unterricht gemacht habe, sondern dann auch so komische
Sachen gemacht habe wie Gruppenunterricht und alle bekommen dieselbe Zensur,
das hat denen gar nicht gepasst. Und dann, ein bisschen spiter, als hier die ersten
Studierenden kamen und auch die ersten Ausuferungen von Studierendenunruhen
der Universititen in die Schule geschwappt sind, da war eben das Bedenken sehr
grof3, dass diese Schiilerinnen und Schiiler einseitig politisch beeinflusst werden.
Ich hatte eigentlich immer einen sehr guten Kontakt zu meinen Schiilerinnen und
Schiilern, mit einigen bin ich bis heute befreundet und im engen Kontake. Klar,
die waren Jugendliche und fanden mich auch einfach schick. Ich war eine junge
Lehrerin, damals rannte ich mit so hohen Stéckelschuhen rum und kurzem Kleid.
Wenn dann manchmal die Midchen irgendwelche Probleme hatten, dann habe ich
die zu mir nach Hause zum Schwatz eingeladen. Dann saflen wir auf diesem Teppich
im Kreis; und das war diesen beiden Vitern total ein Dorn im Auge.

Und ich habe dann rausgekriegt, dass die selber und tiber den Schulleiter versucht
haben, auszuhorchen was ich da so mache. Ich hatte dann eine Klassenfahrt vorbe-
reitet, bin Ostern sogar da gewesen, nach Kulmbach sollte es gehen. Ich habe Fotos
gemacht, den SchiilerInnen schon gezeigt, wo es hingeht. Nach den Sommerferien
sollte die Reise sein. Dann kriegte ich vor den Sommerferien einen Brief, wegen der
Gefahr der einseitigen politischen Beeinflussung wihrend der Klassenfahrt diirfe
ich die Klassenfahrt nicht begleiten.

Und kurz vorher hatte mich Wolfgang Schulz gefragt, der Professor fir Pada-
gogik an der PH war, ob ich nicht als Lehrerin in den Hochschuldienst kommen
will. Und da habe ich gesagt, nein, ich mochte wenigstens einmal bis zur 10. Klasse
meine Klasse als Klassenlehrerin weiterfithren. Ich war ja zwei Jahre Fachleiterin fir
Deutsch in der gerade aufbauenden Schule, das wollte ich nicht so nach zwei Jahren
gleich abbrechen. Aber als ich den Brief gekriegt habe, da habe ich gesagt: »Nee.«
Die hatten schon die anderen LehrerInnen eingeteilt, wer die Klasse begleiten sollte
und ich sollte in der Zeit zu Hause bleiben. Und da kannst du wieder sagen, wenn

118



Interview

Jutta Schéler

ich diesen Brief nicht gekriegt hitte, dann wire ich wohl auch nicht an die PH
gegangen. Ich wollte das eigentlich nicht. Wenn ich da weiter ohne Widerstinde
hitte arbeiten konnen, wire ich vermutlich irgendwann mal in absehbarer Zeit gerne
Schulleiterin einer Gesamtschule geworden. So, aber nun war ich da an der PH.

Und der Kontakt zur Integrationspadagogik wann kam der?

Der kam erst viel, viel spiter, erst 1989. Da kommt jetzt noch mal der nichste
Schritt. Also ich war im Bereich Grundschulpidagogik Lehrerin im Hochschul-
dienst, so nannte sich das, bei dem Wolfgang Schulz an der PH und dann wurden
neue Professuren ausgeschrieben fiir Didaktik Sekundarstufe I, weil geplant war,
es war 1971/72, die Gesamtschulen auszubauen. Ich sag mal so, wie man heute
an der Uni Potsdam zusitzliche Hochschullehrstellen schafft, weil man es ernst
meint mit der Inklusion, dafiir miissen wir die LehrerInnen ausbilden. Es war so
ihnlich. Nun mussten wir LehrerInnen fiir Gesamtschulen ausbilden und es sind
neue Professuren gebildet worden. Und da habe ich mich beworben. Da habe ich
gedacht, dies ist genau das Richtige. Ich war nicht promoviert, ich hatte ein paar
klitzekleine Sachen veréftentlicht. Es waren Rahmenbedingungen, damit wiirdest
du heute nicht mal eine Stelle als wissenschaftliche/r MitarbeiterIn kriegen. Aber
es war eben gefragt: Wer hat in diesem Bereich tiberhaupt Erfahrungen? Lehre-
rInnen, die schon an Gesamtschulen unterrichtet hatten, gab es ja faktisch nicht.
Und mit meinem einen Jahr in der Planung am Pidagogischen Zentrum da hatte
ich auch ein bisschen was geschrieben. Es gab nur zwei LehrerInnen in Berlin fir
diese Planungen, einer fiir Britz-Buckow-Rudow und ich hier fiir Spandau. Da
habe ich mich beworben und es war sicherlich so, dass ich da neben den anderen
BewerberInnen gute Chancen gehabt hitte.

Das war dann der nichste groffe Zufall in meinem Leben, ich habe die Ein-
gangsbestitigung fiir meine Bewerbung bekommen und dann habe ich nichts mehr
gehort. Dann ruft mich eines Tages einer von den Studenten an, die bei mir an der
Gesamtschule ein Praktikum gemacht hatten, und der sagte: »Du hattest doch
gesagt, du hittest dich fur die Stelle >Didaktik der Sekundarstufe I< beworben?«
Der war studentisches Mitglied im Akademischen Senat, der tiber diese Bewerbung
zu entscheiden hatte. Da sagt er: »Wir haben das morgen auf der Tagesordnung.
Da kommt dein Name tiberhaupt nicht vor, keine Bewerbungsunterlagen, kein gar
nichts.« Also dann bin ich zu dem hin, habe alle meine Bewerbungsunterlagen,
so einen kleinen Stapel an Veroffentlichungen, die Eingangsbestitigung fiir meine
Bewerbung alles mitgenommen. Und er — Klaus Wiese — hat gleich eine Synopse
gemacht im Vergleich zu demjenigen, der an erster Stelle von meinen Herren Kol-
legen auf die Berufungsliste gesetzt worden war. Also dies war so eine durchgingige
Erfahrung von mir: Ich war mehr oder weniger zufillig irgendwo die erste Frau
in einer Minnerwelt. Im Reisebiiro, im Pidagogischen Zentrum. Viel habe ich
auch mitgekriegt von meiner Schwester, die als Technische Zeichnerin die einzige
Frau unter mannlichen Kollegen war. Meine Kollegen, das waren siecben Minner.

119

Professur fiir
Didaktik der
Sekundarstufe

Geschlechterdiskri-
minierung an der PH



Jutta Scholer

Interview

Gesamtschule

Benachteiligte
Schiilerlnnen

Integration der PHin
die Universitaten

Derjenige, der den Vorsitz in dieser Berufungskommission hatte und der das dann
auch im Akademischen Senat vertrat, stand kurz vor seiner Pensionierung und hat
wohl nicht im Traum damit gerechnet, dass so was auffliegen konnte, eine Bewer-
bung zu unterschlagen. Das war ja nun ein totaler Zufall, dass dieser Student, der
als studentisches Mitglied im Akademischen Senat war, dass der mich kannte und
dass wir uns zufillig auch getroffen haben und ich ihm erzihlt habe, dass ich mich
fur diese Stelle beworben habe. Und das war dann ganz eindeutig, dass ich eigent-
lich in Bezug auf alle Punkte die besseren Voraussetzungen hatte. Dieser Student
hat in der Senatssitzung praktisch so eine Bombe platzen lassen. Es war die Zeit,
Herbst 1971, wo an den Berliner Hochschulen wirklich die studentischen Unruhen
hochkochten. Wenn die Studentische Selbstverwaltung fiir irgendwelche Demos
aufgerufen hat, da waren selbst an der Pidagogischen Hochschule in Lankwitz
drauflen alle auf den Beinen, Polizeieinsatz und sonst was. Kann man sich heute
gar nicht vorstellen, muss man sich alte Filme angucken, um das nachvollzichen
zu konnen. Jedenfalls hat Klaus Wiese gesagt: »Schaut euch diese Unterlagen an,
daraus machen wir ein Politikum, wenn das nicht gedndert wird. « Dann haben die
in der Senatssitzung die Liste gedndert, dass ich auf den ersten Platz kam. Ich weifl
auch nicht, ob ich es noch einmal versucht hitte, wirklich. Den Studenten habe
ich es eindeutig zu verdanken, dass ich die Professur bekommen habe. Klaus Wiese
war damals schon Filmemacher, hat ein Lehrerstudium zur Sicherheit zusitzlich
gemacht. In seinem Film »Schneeglockchen blith’n im September« habe ich eine
Rolle als Lehrerin gespielt.

Die ganze Zeit — 60er und 70er Jahre — hatte ich Gesamtschule im Kopf. Ich
wollte Gesamtschule entwickeln. Und ich habe damals die Lehrpline von Haupt-
schule, Realschule, Gymnasium angeschaut und geplant, wie die fiir Gesamtschule
vereinheitlicht werden kénnen. Das war eine Zeit, wo die Hauptschulpflicht in
Berlin nur neun Jahre war. Es gab einen Schulversuch, ein freiwilliges 10. Schuljahr.
Dafiir musste man die Schiilerinnen und Schiiler extra vorbereiten und die mussten
einen bestimmten Zensurenschnitt erreichen, um dann nach der 8. Klasse zu Extra-
klassen zusammengefiihrt zu werden, um das freiwillige 10. Schuljahr zu machen.

Die Hauptschule, an der ich unterrichtete, war unmittelbar neben einem grofien
Flichtlingsheim. Die Familien dort kamen aus der DDR. Ein Stiickchen weiter gab
es die sogenannte »Mau-Mau-Siedlung«. Das war eine Wohnsiedlung, die zum
Teil auch keine Wohnungstiiren hatte, weil die Leute diese immer eingeschlagen
haben. Dort wurden Leute hingeschicke, die ihre Miete nicht mehr bezahlen
konnten. Diese Jugendlichen waren meine SchiilerInnen, die waren mir wichtig.

Ja, das war also von 1972 bis 1980 an der PH. Da habe ich gearbeitet fiir die
Ausbildung kiinftiger Lehrerinnen und Lehrer der Gesamtschulen. Dann hiefl es:
Auflésung der PH und Integration in die Universititen. Es war die Frage, welche
Leute gehen an die TU und welche gehen an die FU oder an die Hochschule der
Kiinste? Da ist entschieden worden, dass die Sonderpidagogik an die FU geht,
die vorher auch an der PH war. Aber mit denen hatte ich in meiner PH-Zeit oder
auch als Lehrerin nie was zu tun.
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Nicht allzu weit weg von meiner Hauptschule, wo ich unterrichtet habe, gab es
das Johannis-Stift. Dass dort auch eine Heimsonderschule fir kérperbehinderte
Kinder ist, das wusste ich damals tiberhaupt nicht, war nie Thema. Und in der ge-
samten Planungszeit fiir Gesamtschulen waren Kinder mit Behinderungen nie das
Thema. Der Erste, der das Thema aufgegriffen hat, war dann Ulf Preuss-Lausitz mit
seiner Promotion Fordern ohne Sonderschule. Aber der hatte auch nur Kinder mit
Lernbehinderung im Kopf. In diesen damaligen Planungsphasen haben alle gesagt:
»Nee, Leute lasst mal die Finger davon. Hauptschule, Realschule, Gymnasium
zusammen zu unterrichten, das ist schon fast unmoglich. Wenn wir jetzt noch von
Kindern mit Lernschwierigkeiten reden, nee nee, dann kriegen wir das politisch
nie durch.« Und das war ja zu einer Zeit auch »Hoch-Zeit des kalten Krieges .
Nach aufien hin stellte sich die DDR-Schule ja so dar, dass dort die Schule fiir alle
war. Deswegen mussten damals die Gesamtschulen demokratische Leistungsschule
heiflen. Politisch argumentiert wurde gegen die Gesamtschulen: »Wenn ihr hier
so was wollt, so was Ahnliches, wenn euch das hier nicht passt, das Schulsystem,
dann geht doch gleich riiber.« Aber Integration von Kindern mit Behinderung
war in der Planungsphase der Gesamtschulen, Mitte der 70er Jahre, kein Thema
absolut nicht und ich hatte auch selber nichts damit zu tun.

Und dann sind es wieder zwei Zufille, dass ich mich doch damit beschaftigt
habe. Die eine Sache: Dieses Lehrgebiet »Didaktik der Sekundarstufe I« wurde
mit der Auflésung der PH einfach abgeschafft. Ich hatte keine Lehrveranstaltun-
gen mehr. So ein oder zwei Semester waren noch eine Ubergangszeit, aber ich
war ordentlich berufen. Einige wenige StudentInnen brauchten noch Seminare.
Es hat sich wirklich kein Mensch darum gekiimmert, was mit diesen Professuren
»Didaktik der Sekundarstufe I« wird, die alle an die TU gegangen sind und die
sich alle unterschiedlich orientiert haben.

War Ulf auch mit dabei?

Ja, aber der war ja nicht in der Didaktik, der hatte ja eine Stelle an der PH schon
in der Erzichungswissenschaft: Allgemeine Erzichungswissenschaft, Allgemeine
Pidagogik. Mit Sonderpadagogik hatte er auch nichts am Hut. Ja, und dann kam
noch dazu, dass ich 1976 und 1978 meine Kinder bekommen habe. Mit Tagesmut-
ter und meinen Eltern war ich so organisiert, dass ich weiter voll berufstitig war.
Also es war Sommer 1980, meine Hochschullehrstelle war nichts mehr wert, mein
Mann hatte sich 1979 von mir getrennt, ich musste sehen, wie ich alleine mit den
Kindern klarkomme, die ich vorher in so einer Links-Alternativen-Eltern-Initiativ-
Kita hatte. Da mussten die Eltern selber putzen und kochen und haben sich einmal
in der Woche gestritten, ob es Sternchennudeln oder gesundes Gemiise gibt, war
alles nicht mehr drin. Ich musste sehen, dass ich die Kinder in der normalen Kita
dann untergebracht habe, kam alles zusammen.

Und da habe ich etwas gemacht, was ich eigentlich die zehn Jahre vorher an der
PH-Zeit oder auch die vier Jahre vorher oder fiinf oder sechs Jahre als Lehrerin nie
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konnte. Ich habe mich ab und zu mal ganz ruhig in die Biicherei gesetzt und mir
die neuesten Zeitschriftenveréffentlichungen angeschaut. Nichts richtig gesuche,
aber ich habe gedacht: »Na okay, mal schauen, was mich interessiert.« Und da war
wieder so ein Auslser, dieser Aufsatz von Ludwig-Otto Roser in der Zeitschrift
Pid. Extra, Heft 3/1981: »Wo es keine Behinderungen mehr gibt: Schule ohne
Aussonderungin Italien«. Ich habe diesen Aufsatz gelesen und dachte: »Das kann
nicht wahr sein. Wir kommen hier tiberhaupt nicht voran mit der Zusammenfiih-
rung von Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien. « Dies ging einfach nicht voran,
der politische Widerstand war, wie sonst was, heftig. Und die schaffen in Italien die
Sonderschulen ab. Das Gesetz war ja da schon seit 1976 giiltig. Und da habe ich
gesagt, Papier ist geduldig, aber ich war neugierig und habe Ludwig-Otto Roser zu
einem Vortrag eingeladen. Das war noch in den Rdumen der PH, eigentlich waren
wir schon TU, aber das Gebiude in der Franklinstrafle war noch nicht fertig, kann
ich mich noch genau erinnern. Und dann hat Ludwig-Otto Roser seinen Vortrag
gehalten. Das hat sicherlich auch zur Wirkung fiir mich beigetragen und fiir alle
diejenigen, die dazugehért haben.

Es gibt die Monika Aly, ich weif§ nicht ob du von der was gelesen hast? Das ist
eine Krankengymnastin hier aus Berlin. Eine Krankengymnastin, die sich spezia-
lisiert hat und bis heute immer noch engagiert titig ist in der guten Forderung von
Kindern mit einer spastischen Behinderung. Sie hatte vorher ein Jahr ein Praktikum
in Florenz gemacht, im Ambulatorium von Adriano Milani-Comparetti. Er war
in Florenz der Arzt, der dort in Italien im Wesentlichen dieses Thema Integration
von Kindern mit Behinderung voran gebracht hat. Monika Aly kam da gerade
frisch von diesem Praktikum zuriick. Dieser Raum, in dem der Vortrag stattfand,
war knacke voll. Sie kam dann rein mit einem Schiferhund. Es war damals noch
tiblich, wihrend Lehrveranstaltungen zu rauchen, auch ich habe vorne gesessen
und geraucht. Manchmal musstest du in so einen Raum reingehen und erst mal
nach Luft schnappen und es war durchaus tiblich, Hunde mitzunehmen, Kinder
mitzunehmen, zu stricken, so. Und dann gab es also den Vortrag von Ludwig-Otto
Roser. Er war sehr beeindruckend. Und es gab ganz viel Widerstand. Da waren
dann auch die Sonderpadagoglnnen, die damals noch in der PH waren, und woll-
ten Ludwig-Otto Roser klein machen: »Das sei doch alles irgendwie gesponnen,
dass man Sonderschulen auflésen kann und es muss doch immer noch einen Rest
geben.« Und Monika Aly platzte: »Ich war jetzt ein Jahr da und ich habe es mir
angeschen und ich kann das vergleichen und ich weif}, wie es den Kindern hier
geht, die ich in der Therapie habe, wenn die nicht in die Schule um die Ecke gehen
diirfen, wie die Geschwisterkinder][...] « und so.

Naja, ich habe also dann geglaubt, was ich erst gelesen habe. Nach dem Vortrag
habe ich zu Ludwig-Otto Roser gesagt: Ich mochte mir das vor Ort mal anschauen,
ob er mich unterstiitzen konnte, dass ich da auch mal hospitieren kann. Er sagte,
ja — ich muss nur Italienisch lernen. Also es hat iiberhaupt keinen Sinn da in irgend-
welche Schulen zu gehen. Die LehrerInnen kénnen kein Deutsch und in der Regel
auch kein Englisch. Jahre spiter hat er mir gesagt, dass er damit die meisten Leute
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abgewimmelt hat. Ich hatte dann noch das Zusatzproblem, dass ich alleine mit zwei
kleinen Kindern war und ein Quartier brauchte. Na, dann habe ich etwa zwei Jahre
lang in verschiedenster Art und Weise italienisch gelernt, tiberall gefragt ob nicht
jemand jemanden kennt, der in der Nihe von Florenz ein Haus zu vermieten hat.
Das habe ich tatsichlich gefunden.

Dann habe ich in Seminaren gefragt, welche StudentInnen mitkommen wollen,
damit wir uns das teilen: Kinderbetreuung und in die Schulen gehen. Da sind auch
funf StudentInnen mitgekommen, zwei von denen waren nachher die ersten, die
hier in Berlin als Regelpidagoglnnen an einer Regelschule in einer Integrationsklasse
ihr Referendariat machen durften, hart erkimpft, in der Rothenburg-Grundschule
war das. Ich bin mit den zwei Kindern, mit fiinf StudentInnen, mit Fahrrad, mit
der Bahn nach Florenz gefahren. Es gab noch kein Internet, es gab keine Handys,
man konnte ungefihr schauen, wie weit das Haus vom Bahnhof entfernt ist. Das
Haus haben wir gefunden. Zum Erstaunen der LehrerInnen, die ich dann da ken-
nengelernt habe, bin ich zum Teil mit den Kindern auf Kindersitzen in die Schulen
gefahren, und zum Teil sind die Kinder im Haus bei den StudentInnen geblieben,
sechs Wochen lang. Mit einigen dieser LehrerInnen bin ich bis heute befreundet.
Von dem Haus war es eine Stunde Busfahrt bis in die Stadt, der Bus fuhr so etwa
vier mal am Tag und um zu der Bushaltestelle zu kommen, musste man noch etwa
eine halbe Stunde mit dem Fahrrad fahren, die Berge hoch und runter. Dann wa-
ren wir da und dann kommt der nichste grofle Zufall. Ich hatte diese Exkursion
vorbereitet iber Ludwig-Otto Roser. Wir hatten von Berlin aus einen Termin fiir
ein erstes Gesprach gemacht. Briefe haben damals entweder drei Tage oder drei
Wochen gedauert. Man wusste blof8 vorher nie, wie lange. Es gab kein E-Mail,
kein Fax, kein Handy und auch keine Anrufbeantworter. Das Ferienhaus gehorte
einer Frau, die ziemlich viel von ihrem eigenen Wein getrunken hat. Das Haus
war grof$ genug fir finf StudentInnen. Das Haus war nicht zu heizen oder nur
mithsam, nur wenige Riume, das war im Frithjahr manchmal ziemlich kalt. Dann
hatte ich also mit Ludwig-Otto Roser einen Termin gemacht. Die Kinder habe ich
bei den StudentInnen gelassen und bin mit meinem damaligen wissenschaftlichen
Mitarbeiter zusammen mit dem Fahrrad zur Bushaltestelle gefahren, um dann
mit dem Bus in die Stadt zu fahren. Da haben wir gerade noch die Riicklichter
von dem Bus gesehen. So haben wir Autostopp gemacht. Da kam, ein gliicklicher
Zufall, die Vermieterin von unserem Haus. Sie fragte, warum ich tiberhaupt da
bin, was ich denn da vorhabe? Mit meinem miithsam erworbenen Italienisch, was
ich vorher zweimal schon im Urlaub angewandt hatte, mit Wérterbuch, habe
ich ihr klargemacht, welches Interesse ich habe. Sagte sie: »Ach wissen Sie, wenn
das Thr Interesse ist, da lade ich mal den Milani-Comparetti zum Kaffeetrinken
ein.« Milani-Comparetti war dort der unmittelbare Nachbar. Mit Ludwig-Otto
Roser hatte ich ein schon vorbereitetes Interview. Er war ja Deutsch-Italiener,
konnte gut Deutsch, war dann kein Problem. Ich habe ihn tiber das italienische
Schulsystem und Integration in Italien und die Reformen in Italien ausgefragt. Er
hat mir die ersten Adressen von Schulen genannt, wo ich hospitieren konnte. Am
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Ende des Interviews sagte er: »Wenn Sie noch mehr wissen wollen, auch wie das
so in den Anfingen war, dann verschaffe ich Thnen auch einen Termin bei Milani-
Comparetti.« Und da habe ich ihm erzihlt, wo wir wohnen, er sagte: »Ach so, na
dann ist ja klar und so.« Gut, und dann hat die Seforita gleich fiir den nichsten
Sonntag zum Kaffeetrinken eingeladen und der Milani-Comparetti konnte auch
sehr gut Deutsch. Der kam aus einer reichen jiidischen Familie und hatte immer
deutsche Kindermidchen, hat er mir erzihlt.

Ja, und dann haben wir bei der Senora Kaffee getrunken. Milani-Comparetti hat
sich mehr mit den Kindern beschiftigt als mit mir. Wir haben ein bisschen tiber
Garten, Kinder und sonst was beim Kaffee trinken geplaudert, so als Nachbarn.
Zum Schluss habe ich dann gesagt, dass ich auch so ein bisschen aus fachlichem
Interesse hier bin und dariiber wiirde ich mich auch gerne mal mit ihm unterhalten.
Und da sagte er: »Aber nicht hier. Da machen wir einen Termin im Ambulatorium.
Hier konnen sie jederzeit vorbeikommen, ja, aber dann geht es nur um Pflanzen
und Kinder.« Und so war ich da regelmifig und meine Kinder liebten ihn. Aber
ich habe auch offizielle Termine mit ihm gemacht. Milani-Comparetti ist leider
1986 relativ frith verstorben. Ich habe alle seine Schriften gelesen und tiber ihn und
iiber seine Arbeit etwas veroffentlicht.

Das war ein Bruderpaar: Don Lorenzo Milani, ein katholischer Priester, der sich
in Italien in den 60er Jahren vor allem mit benachteiligten Kindern beschaftigt hat.
Dieses Buch »Briefan eine Lehrerin« ist eine Anklage an das selektive Schulsystem
in Italien, das es in den 60er Jahren gab. Da gab es eine riesige Lehrerbewegung,
auch gerade engagierte katholische Priester haben versucht, die italienische Schule
zu reformieren, dass moglichst mehr als 40 % der SchiilerInnen auch wirklich
mehr als fiinf Jahre Unterricht bekommen. Anfang der 60er Jahre war das ein
ganz grof8es Problem. Und Don Lorenzo Milani hat dadurch auch viele Probleme
mit seiner eigenen katholischen Kirche bekommen. Der ist strafversetzt worden
nach Barbiana, einem kleinen Bergdorf im Appenin. Wenn du mal nach Iralien
kommst und mit LehrerInnen dort sprichst: Die Scuola di Barbiana ist die itali-
enische Reform, um fiir benachteiligte Jugendliche wirklich eine Schulbildung
zu bekommen. Und parallel dazu ist von ganz anderen Gruppen cine Bewegung
ausgegangen, zum Beispiel von Arztlnnen zur Auflésung der Sonderschulen und
dawar eben Adreano Milani-Comparetti dabei. Das waren die VorkdmpferInnen,
parallel zur Psychiatriereform. Auflésung von Sonderinstitutionen, Auflésung der
Sonderschulen und konsequente Integration in die Regelschulen.

Ja, dies habe ich griindlich auf diese Art und Weise kennengelernt, hatte dann
danach auch noch mehr Hospitationen, Exkursionen organisiert iiber die GEW.
Ich habe mir da richtig vorgenommen, dass ich mit meiner Arbeit jetzt versuchen
will, dazu beizutragen, dass auch hier bei uns in Deutschland Kinder mit Behinde-
rung eine Regelschule besuchen konnen. Und das sicherlich auch aufgrund meiner
Erfahrungen in einer Gesamtschule, wie da mit einem Schulversuch umgegangen
wurde, hatte ich eine abgrundtiefe Abneigung gegen alles was sich Schulversuch
nennt. Ich sage immer, Schulversuche sind in Deutschland das raffinierteste Mit-
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tel, um von wahren strukturellen Verinderungen abzulenken. Dass strukturelle
Verinderungen notwendig sind und méglich sind, habe ich in Italien gesehen.

Aber ich weifd auch, welche anderen Bedingungen die in Italien in den 60er und
70er Jahren hatten, unter anderem eine vollig andere Gewerkschaftsorganisation.
Die politisch orientierten Gewerkschaften haben das durchgesetzt, dass zum Beispiel
die Klassenfrequenzen gesenkt werden, aber nicht, dass die Lehrergehilter erhoht
werden. Und dann habe ich hier in Berlin tiberlegt, wie ich mich hier engagieren
kann. Das ging eigentlich los, indem ich Kontakt aufgenommen habe hier zu der
Behindertenfiirsorge Spandau. Es war damals schon ein sehr engagiertes Team, die
schon Anfang der 80er Jahre was im Kindergartenbereich gemacht haben.

Also es war die Zeit, wo es die ersten Modellversuche gab, Kindergarten Adal-
bertstrafle, Kinderhaus Friedenau, auch hier in Spandau gab es einen Modellkin-
dergarten. Damals war Hanna Renate Laurien von der CDU Schulsenatorin, sie
war auch fiir die Kindergirten zustindig. Es gab hier in Berlin drei Modellkinder-
girten und es gab weitere Eltern, die auch so ahnlich wie im Kinderhaus Friedenau
wollten, dass ihre behinderten Kinder in Regelkindergirten gehen kénnen. Das
ist nicht genehmigt worden, weil angeblich erst die Ergebnisse der wissenschaft-
lichen Begleitung ausgewertet werden miissen. Eine Leiterin von der damaligen
Kita Adalbertstrafle hat es auf die eigene Kappe genommen, die guten Ergebnisse
vorweg zu verdffentlichen und hat dafiir ein Disziplinarverfahren bekommen, weil
sie das nicht durfte, ja, das waren so die Zeiten.

Und ich habe tiber die Behindertenfiirsorge Spandau Kontakt zu einzelnen
Eltern von einzelnen Kindern mit Behinderungen bekommen, am Anfang kor-
perbehinderte Kinder, in einem Fall auch ein schwer mehrfach korperbehindertes
Kind, was damals in einem Krankenhaus Einzelunterricht hatte, da es selbst an einer
Korperbehindertenschule als nicht beschulbar galt. Auf Bitten der Mutter habe
ich es dann geschaft, dass sie in dieselbe Klasse kam wie meine eine Tochter. Und
das ganze Team, aber allen voran Margot Krischok von der Behindertenfirsorge,
die haben von ihrer Seite aus das unterstiitzt. Da kamen wir gemeinsam auf die
Idee, dass man das Thema Einzelfallhilfe in die Schule verlagern kénnte. Damals
war das so, dass Eltern den Anspruch hatten, fiir eine bestimmte Stundenanzahl zu
Hause entlastet zu werden, wenn sie ein Kind mit Behinderung hatten. Nur fir die
Eltern zu Hause, Anfang der 80er Jahre. Niemals ist da eine zusitzliche Person mit
einem behinderten Kind in die Regelschule gegangen. Und die MitarbeiterInnen
der Behindertenfiirsorge haben Vertrige entworfen, dass die Eltern dieses Anrecht
in die Schule verlagern konnen. Und damals waren also die Eltern die Auftraggeber,
das ging nur tiber ein Honorar. Das war auch die Zeit, als sich die Vereine »Eltern
beraten Eltern« und »Eltern fiir Integration« zusammengeschlossen hatten. Es
gab etliche engagierte Sozialarbeiter, Sozialarbeiterinnen in den Bezirksimtern von
West-Berlin, sehr unterschiedlich. Die Mauer stand noch in Berlin — zu Ost-Berlin
gab es keine Kontakte. Spandau war Vorreiter, Reinickendorf hat viel gemacht, aber
es gab auch andere Bezirke, wo dies nicht lief. Dann brauchte ich die Genehmigung
des zustandigen Schulrates, damit diese Einzelfallhelfer dann auch wirklich in die

125

Italien:
Gewerkschaften

Modellversuch
im Kindergarten

Einzelfallhilfe in
Schulen zur
Einzelintegration



Jutta Scholer

Interview

Beratung von
Grundschulen zur
Einzelintegration

Erfahrungen
aus der Kita des
eigenen Kindes

Lokale Netzwerke
mit der Behinder-
tenfiirsorge und
Lehrerinnen

Schule gehen diirfen. Und dafiir war dann in Spandau wieder Herr Virian zustin-
dig, der Jahre vorher dafiir gesorgt hatte, dass ich die Klasse seiner Tochter bei der
Klassenfahrt nicht begleiten durfte. Inzwischen war seine Tochter selbst fertig mit
dem Medizinstudium. Aber ich kam um Herrn Virian nicht herum. Da habe ich
eine Tischvorlage gemacht, habe die Einzelintegration in der Sekundarstufe im
Bezirk Spandau beschrieben und was man da auch wissenschaftlich untersuchen
konnte. Ich brauchte die Genehmigung des zustindigen Schulrates. Und da schaute
er sich das an und sagte: »Frau Schéler, ich habe ja schon lange die Erfahrung mit
Thnen gemacht, was sie sich in den Kopf gesetzt haben, das setzen sie durch, hat ja
wohl keinen Sinn, dass ich mich hier noch wehre.« Da hat er einen Brief an die
beteiligten Schulen aufgesetzt, man mége mich unterstiitzen.

Dann habe ich Anfang der 80er Jahre angefangen, Seminare anzubieten, die
ich »Schulorganisation« genannt habe. Wie Schule hier organisiert ist und wie
sie in anderen Landern organisiert ist. Es waren nur wenige Studenten, die da hin-
gekommen sind und da habe ich viel Zeit in der Beratung von Schulen und von
LehrerInnen fir diese Einzelintegrationsmafinahmen verbracht. Dann entstand so
nach und nach auch der Kontakt zu den KollegInnen der Fliming-Grundschule,
aber in der Sekundarstufe war das Thema damals noch nicht angekommen.

Und dann gibt es noch eine Parallele fiir mein Interesse am Thema Kinder mit
Behinderung. Meine éltere Tochter ist 1976 geboren, die war die ersten zwei Jahre in
einer Elterninitiativkita. Dort war eine Erzicherin tatig, die vorher im Johannesstift
mit den behinderten Kindern gearbeitet hatte. Und die hat einmal im Monat die
Gruppe der behinderten Kinder in unsere schone Einrichtung gebracht. Das war so
eine grofle Laube in einem grofien Laubengelinde. Da kam dann eine Gruppe von
acht bis zehn Kindern mit Behinderung, die sonst immer nur irgendwo weit weg im
Wald waren. Da habe ich selber beobachtet, wie problemlos die behinderten und
nichtbehinderten Kinder miteinander umgegangen sind. Und gleichzeitig, da war
ja nun immer Elterndienst und Kochdienst, dass dann immer die Diskussion unter
den Erwachsenen war: »Die Christa hat wieder die Behinderten eingeladen.« Und
dann ging das Geschiebe los. »Wer hat denn an dem Tag Dienst?« Da habe ich
festgestellt: Mir macht das nichts aus, an so einem Tag Dienst zu haben. Und ich
habe die mit Interesse beobachtet, wie die Kinder da so miteinander gespielt haben.
Also dies kam fiir mich so parallel genau zur selben Zeit, Italien und Kindergarten
der Tochter. Das hat mich sicherlich auch befliigelt in dem Gebiet weiter zu ma-
chen. Du hast ja deine Frage von der Theorie her gestellt, welches meine Beziige zur
Praxis sind. Meine Motivation geht von der Praxis aus, total und ich habe mich nur
mithsam Theorien angenihert. Manches, was ich dann versucht habe, dass musste
ich ja wohl lesen, weil ich das vielleicht auch den StudentInnen dann empfehle.

Und gibt es Leute, wo du sagst, die waren besonders wichtig als Mitstreiterlnnen?

Noch mal hier fiir die Arbeit in West-Berlin eigentlich wirklich im Wesentlichen
diese KollegInnen von der Behindertenfiirsorge, die waren damals ein richtiges Team
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und haben richtig gut gearbeitet. Haben sich da auch gegeniiber anderen Bezirken
unbeliebt gemacht. Es war damals wirklich so, das hat sich unter betroffenen Eltern
rumgesprochen. Da sind etliche Eltern deswegen von sonst woher nach Spandau
umgezogen, weil sie wussten, hier werden sie unterstiitzt. Dann habe ich dariiber
relativ frith auch Kontakt mit Ulla Widmer-Rockstroh gehabt. Die gehorte damals
zu einem Team von LehrerInnen hier in der Christian-Morgenstern-Grundschule
im Falkenhagener Feld. Das war auch eine Grundschule, wo damals schon viele
benachteiligte Kinder waren. Ein engagiertes Lehrerteam wollte auch, so wie die
Fliming-Grundschule oder dann spiter die Uckermark-Grundschule auch, Integra-
tionsmodellschule werden. Damals hat aber die SPD von dem Thema nicht allzu viel
gehalten. Es war hier in Spandau ein SPD-Stadtrat und fiir dieses Gebiet auch der
SPD nahestehende Schulrite, die vor der einseitigen politischen Beeinflussung Angst
hatten. Die haben das Team der LehrerInnen der Christian-Morgenstern-Schule
kaputt gemacht. Acht LehrerInnen haben ein Disziplinarverfahren bekommen.
Von etwa 45 LehrerInnen sind 20 verteilt worden an andere Schulen. Vorgeworfen
wurde ihnen, dass sie andere Formen der Leistungsbewertung erprobt haben. Die
haben den SchiilerInnen neben den Ziffern-Zensuren Wortzeugnisse gegeben ohne
die Obrigkeit zu fragen. An einem Freitag vor der Vergabe der Zeugnisse haben
acht von denen erfahren, dass sie ab Montag Hausverbot haben. Also so was kann
man sich heute nicht mehr vorstellen. Also gerade Ulla Widmer-Rockstroh, die war
auch eine wirkliche Kimpferin. Sie ist danach an die Uckermark-Schule gegangen.
Also mit diesen LehrerInnen habe ich viel gemacht.

Dann an der TU hat sich das so nach und nach entwickelt, dass es eine zwie-
spiltige Kooperation zwischen Ulf und mir gab. Wir waren uns nicht so besonders
griin, vor allem aus den Gesamtschulerfahrungen. Da gab es nimlich Situationen,
wir hatten da als Lehrerinnen und Lehrer zum Beispiel auch, den Kampf mit den
ersten Drogenerfahrungen. Dann wurde eine Konferenz angesetzt, ob ein Jugend-
licher, den sie da als Dealer erwischt haben, ob er der Schule verwiesen wird oder
nicht. Und dann gab es eine Spaltung im Kollegium, die einen, die gesagt haben:
»Wir konnen ihn nicht einfach wegschicken und was ist dann?« Vor allem weil
sich kein Mensch darum gekiimmert hitte, wo er denn dann hinkommt, einfach
nur weg. Und die anderen, die gesagt haben: »Dies ist nicht unsere Aufgabe.«

Und da habe ich Ulf mal angerufen, da er ja wissenschaftliche Begleitung war,
und habe ihm gesagt, wann diese Konferenz ist und dass der damalige Schulleiter,
Herr Dr. Verdenhalven, doch immer so darauf schielt, was die wissenschaftliche
Begleitung sagt. Und da hat sich Herr Preuss-Lausitz, wir haben uns damals noch
distanziert gesiezt, bei mir bedanke, dass ich ihn dariiber informiert habe, dass das
so lauft. Dann kommt er aufkeinen Fall, denn das wire ja eine mogliche Beeinflus-
sung seiner Tatigkeit als objektiver wissenschaftlicher Begleiter. Der Jugendliche
wurde der Schule verwiesen.

Dann hatte ich damals auch Schwierigkeiten am Anfang mit seiner Art zu
schreiben. Das war meiner Einschitzung nach immer sehr abgehoben und sehr
Fremdworter gespickt und wenig wirklich praxisbezogen. Aber es ging so los,
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dass er wohl doch auf mein Urteil ein bisschen gehort hat und mir auch haufiger
Texte gegeben hat, die ich anschauen sollte, bevor er sie veroffentlicht hat und sich
dann auch auf Kritik eingelassen hat. Und so haben wir uns dann nach und nach
angenahert. Es ist schon eindeutig, dass er cher was mit Zahlen und Fakten mache,
ich bin ja ganz froh, dass er das macht und ich begreife meine Arbeit dann cher als
eine qualitative Sache.

Dann bin ich noch mit Peter Heyer auch immer sehr gut klargekommen. Den
kannte ich auch schon aus den Zeiten am Piadagogischen Zentrum. Und die Art und
Weise, wie er gearbeitet hat, was er wollte, war immer gut. Wir haben dann nach
dem Fall der Mauer in Brandenburg zusammen gearbeitet. Bei der wissenschaftli-
chen Begleitung der Einfithrung von Integration im Land Brandenburg waren wir
drei glaube ich ein ganz gutes Team. Das war ja dann aber Anfang der 90er Jahre.

Also in den 80er Jahren war das wirklich Einzelkampf fuir Einzelintegration.
Ich bin dann auch zum Beispiel einmal zu einer Lehrerkonferenz in die Fliming-
Schule geladen worden, quasi vorgeladen. Man warf mir vor, dass ich mit meinem
Engagement fiir Einzelintegration ja die guten Rahmenbedingungen fiir Schulver-
suche wie in der Fliming-Schule kaputt mache. Das ist wirklich die Kontroverse
und das bis heute.

Heute dafiir zu sein, dass es Schwerpunktschulen gibt, das halte ich wirklich
fur absolut falsch, gerade fur die relativ seltenen Behinderungen. Ich habe mal
eine empirische Erhebung gemacht hier fiir Spandau. Ich konnte alle Akten der
Behindertenfiirsorge Spandau mithilfe einer Tutorin auswerten. Da konnte ich die
Kinder mit den unterschiedlichen sonderpidagogischen Forderschwerpunkten
jeweils ihren Wohngebieten zuordnen. Da wurden pro Jahr zwei hochgradig horge-
schidigte Kinder eingeschult — das eine irgendwo im Stiden, das andere im Norden.
Und ich bleibe dabei: Fir Kinder ist die wichtigste Ressource ihrer Entwicklung der
Kontakt zu anderen gleichaltrigen Kindern. Im Kindergartenalter ist es inzwischen
tiberhaupt kein Thema mehr. Als ich mit dem Thema mal angefangen habe, hief8 es:
»Kindergarten kénne man sich noch vorstellen, aber Schule [...].« Aber damals
gab es hier auch in Spandau einen grofien Sonderkindergarten fiir krperbehinderte
Kinder und die meisten Sonderschulen hatten eigene Vorklassen. Ich denke, das
ist im Kindergartenalter tiberwunden und in der Grundschule geht es noch und
ich sage in der Sekundarstufe ist es nur vertretbar, wenn diese Kinder denselben
Schulweg, dieselben Entfernungen haben wie Nachbar- oder Geschwisterkinder
und nicht irgendwo hinfahren miissen. Das finde ich total falsch bis heute.

Und was sind aus deiner Sicht die grof3ten Herausforderungen fiir den Bereich
integrative Pddagogik? Sowohl aus deiner personlichen Sicht als auch allgemein.

Dass LehrerInnen wirklich Kooperation lernen miissen. LehrerInnen miissen
kooperationsfihig werden. Die allermeisten LehrerInnen sind nicht beruflich fiir
Kooperation sozialisiert. Man kann manchmal auch den Verdacht haben, dass
Leute sich fiir diesen Beruf entscheiden, weil sie denken, dann habe ich nicht so
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viel Auseinandersetzungen mit anderen im selben Ausbildungsniveau. Ich habe
nun wirklich viele Schulen beraten. Ich kann verallgemeinern: Da, wo es gut geht,
da gelingt die Kooperation. Und da, wo es immer wieder knirscht, wird dies meis-
tens an den Kindern festgemacht. Die Kinder miissen raus. Aber wenn man genau
hinschaut, dann sind es Rivalititen zwischen den LehrerInnen. Dann kriegen die
das nicht hin, dass es verbindliche Absprachen gibt.

Ein positives Beispiel ist eine der Preistrigerschulen fiir den Jakob-Muth-Preis.
Die Gemeinschaftsgrundschule Wolperath-Schonau. Das Kollegium hat gemein-
sam die Entscheidung getroffen, sie sind tiglich von 7.30 Uhr bis 16.30 Uhr alle
in der Schule. Und in der Zeit wird alles an Kooperation organisiert. Aber wenn
sie dann um 16.30 Uhr nach Hause gehen, dann haben sie auch Feierabend. Dann
haben die LehrerInnen auch am Wochenende nicht noch alles Mégliche fur die
Schule zu tun. Und daran hakt es immer wieder, auch wenn Kooperationen mit
Auflenstehenden notig wiren. Es wire so gut, wenn man fuir die Kinder, die unbe-
dingt Therapien brauchen, das auch mit der Schule koordinieren kénnte. Es wire
gut, wenn die sich einigen konnten, vielleicht mit den Eltern und mit dem Kind
selber kliren, in welchen Stunden es am sinnvollsten ist, dass die Therapeutin/der
Therapeut in die Klasse kommt und nicht das Kind einzeln raus nimmt. Diese
Frage der Kooperation ist das Wichtigste.

Wenn du in die Lehrerbildung gehst, das ist meine Empfehlung: Die spezifischen,
behinderungsspezifischen Fragen, die sollte man sich in dem Moment aneignen,
wo das Kind vor der Tiir steht. Jedes Kind mit Down-Syndrom oder jedes Kind
mit Autismus ist anders.

Aber die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer miissen schon wihrend des Studiums
das Bewusstsein in die Kopfe kriegen: Ich muss im Team arbeiten und ich muss
mich im Team absprechen mit Leuten, die auf demselben Niveau sind. Es geht
nicht um Hierarchien. Kooperationsfihigkeit ist die » Gelingensbedingung von
Inklusion «, das ist das A und O.

Und gibt es Erkenntnisse aus den letzten Jahrzehnten, auch aus der Zeit der
Modellversuche, wo du sagst, dass sollte auf keinen Fall in Vergessenheit
geraten? Oft kann man ja jetzt den Eindruck erhalten, Inklusion sei ja jetzt
was total Neues. Wir wissen gar nichts. Die Generation von euch ist jetzt auch
geschlossen in den Ruhestand gegangen und jetzt stehen alle so da und
denken, was machen wir jetzt.

Naja, ich denke, wenn man die Anfinge vergleicht mit jetzt, dann ist der eine
fundamentale Unterschied, dass diejenigen, die damit angefangen haben, das ja
auch selber alle machen wollten, zum grofien Teil aus einem inneren Engagement.
Wenn an einer Schule die Frage war, welcher Lehrer/welche Lehrerin macht das,
zumindest am Anfang, war das ja immer unter dem Vorzeichen der Freiwilligkeit.
Zum Beispiel das Fichtenberg-Gymnasium in Berlin-West. Bevor dort Anfang der
80ecr Jahre die erste blinde Schiilerin aufgenommen wurde, wurde im Kollegium
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dariiber abgestimmt. Die Lehrer, die dann tatsichlich den Unterricht ibernommen
haben, haben es doch freiwillig gemacht. Wenn Vertretungsunterricht anstand und
es hitte jemand in die Klasse gemusst, der nicht dafiir gestimmt hat, dann musste die
Mutter frith um 8.00 Uhr telefonisch erreichbar sein um ihre Tochter nach Hause
zu holen; dies zu einer Zeit, als es noch kein Handy gab. Also diese Freiwilligkeit
betraf ja dann doch eine Minderheit von LehrerInnen. Bei Inklusion ist im Vergleich
dazu der fundamentale Unterschied, dass die Institution sich darauf vorbereiten
muss und dass alle gefragt sind und keiner Nein sagen kann, sondern da kommt
zum Beispiel ein Mddchen nach zwei Jahren Krankenhausaufenthalt wieder in die
Schule. Da darf niemand Nein sagen. Und dann miisste allen LehrerInnen bewusst
sein, ist vielen aber glaube ich leider nicht: In Deutschland gilt das Grundgesetz.
Die Gesetze gelten, die von Bundesrat und Bundestag verabschiedet wurden. Dann
miissen sie das machen, auch wenn sie es nicht wollen. Es gibt ja auch LehrerInnen,
die den nichtbehinderten Kindern nicht gut tun. Also dieses grundsitzlich An-
dere, dass es nicht mehr freiwillig ist und es in die Breite geht. Dann miissen sich
auch diejenigen mit dem Thema beschiftigen, die sich vor 30 Jahren nicht damit
beschiftigt hitten. Das ist der fundamentale Unterschied. Und ich glaube, dass das
nun aus heutiger Sicht auch wichtig ist, wenn diejenigen, die heute dran sind, so wie
du, das ab und zu mal reflektieren, wie das wohl so war vor 30 Jahren. Aber da muss
man sich auch nicht mehr lange aufthalten. Also es ist auch selbstverstindlich, dass
die Leute heute in den Gaststitten und in den Horsilen nicht mehr rauchen. Sowie
in einem Esslokal nicht mehr geraucht werden darf, diirfte auch kein Lehrer/keine
Lehrerin mehr sagen: »Nee, das Kind mit Behinderung unterrichte ich nicht.«

Ich habe auf der anderen Seite immer mal den Eindruck, dass wir mit
den Modellversuchen gerade was Integration von Schiilerinnen mit
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung angeht, eigentlich schon mal ein
Stiick weiter waren als wir es heute sind und das sozusagen viele von den
Erkenntnissen von damals auch dann wiederum in Vergessenheit geraten und
daher riihrte so ein bisschen die Frage.

Renate Laurien hatte ja durchgesetzt, dass gegen den Willen des Kollegiums die
Uckermark-Grundschule Kinder mit geistiger Behinderung nicht aufnehmen
durfte. Und dann musste es noch mal ein extra Modellversuch sein. Dann war die
Frage: Ubergang Sekundarstufe I, der Fall Jenny Lau wurde Ende der 80er Jahre in
West-Berlin bedeutsam. Wegen der Diagnose Down-Syndrom hatte sie den Stempel
»Geistige Behinderung« und durfte nach der 6. Klasse in der Flaming-Grundschule
nicht weiter in die Gesamtschule gehen. Es ist dann der (West-)Berlin-weite Mo-
dellversuch erfunden worden »Integration von Kindern mit geistiger Behinderung
in der Sekundarstufe I«. Und da haben engagierte GrundschullehrerInnen auch
immer rechtzeitig dafiir gesorgt, dass sie fiir den Ubergang in die Sekundarstufe I
eine weiterfithrende allgemeine Schule gefunden haben. Das war jetzt nicht mehr nur
die eine Schule, die Kinder aufnimmt, die als geistig behindert bezeichnet wurden.
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Das war zum Beispiel die Sophie-Scholl-Schule oder Bettina-von-Arnim-Schule
in Reinickendorf usw. Es gab schon einige, es war unter einem groflen Mantel,
Schulversuch, aber es waren faktisch dann immer nur einzelne Kinder mit einer
geistigen Behinderung, die vorher in einer Grundschule auch integriert waren. Und
das hat eigentlich immer nur dann funktioniert, wenn Grundschulkolleglnnen mit
SekundarstufenkollegInnen zusammengearbeitet haben.

Ja, aber ich glaube dieses Engagement aus einem Bewusstsein, sich an einer Reform
zu beteiligen, auch von unten und vielleicht gegen die Obrigkeiten, das ist jetzt nicht
mehr da. Meiner Einschitzung nach wird es jetzt so wahrgenommen, dass es von
oben verordnet worden ist. Die UN hat uns etwas tibergestiilpt. Dann wird noch
infrage gestellt, ob das iiberhaupt ein Gesetz ist und dann wehrt man sich dagegen.
Ich glaube, das ist immer wieder die Frage nach dem halb vollen oder halb leeren
Glas. Also mir geht es so, dass ich in der letzten Zeit haufiger bei Veranstaltungen
zu dem Thema war, wo ich mich freue, wie viele junge Leute dabei sind. Ich meine,
die Alten sterben sowieso aus oder sind pensioniert und gehen nicht mit zu solchen
Veranstaltungen. Aber es gibt eine ganze Menge deiner Generation, die sich da auch
engagieren. Bestimmt noch nicht genug, bestimmt noch nicht die Mehrheit. Aber
es hat mal jemand gesagt: Schulen wiirden noch schwerer zu reformieren sein als
die katholische Kirche. So reformfreudig ist das deutsche Schulwesen nicht, also
das ist auch ein grofer Unterschied zu Italien. Da es ist ja suspeke, wenn sich drei
Jahre mal nichts gedndert hat.

Und was wiirdest du sagen, waren die wichtigsten Erkenntnisse aus diesen
30 Jahren oder 40 Jahren, die du in dem Bereich jetzt gearbeitet hast?

Also ich sag mal, ich freue mich immer und orientiere mich daran, wenn ich po-
sitive Entwicklungen sche, das sind meist einzelne Kinder. Eine der allerersten,
Silke Hecker, sie ist jetzt eine 40 Jahre alte Frau mit einer schweren spastischen
Behinderung, die in Kreuzberg in einem Wohnprojeke vollig autonom lebt. Dass
sie in die Regelschule gehen konnte, das ist das Ergebnis meiner Arbeit. Damit
Menschen auch mit einer Behinderung ein selbstbestimmtes Leben fithren konnen,
miissen sie das in der Schule lernen. Eigene Erfahrungen von nicht stattfindender
Aussonderung miissen als etwas Positives erlebt werden. In diesem Bereich ist es
nur méglich, indem man es macht. Es geht nicht anders und auch wenn am Anfang
vielleicht eine gewisse Skepsis da ist und wenn man am Anfang nicht so richtig
weifl, wie es alles so gehen soll, aber das ist in meinen Augen der einzig richtige
Weg. Nicht mehr und nicht weniger.

Ich iberlege mir manchmal zum Beispiel meine ersten eigenen Erfahrungen, ich
bin da als Siebenjihrige in der Schweiz in eine Klasse gekommen, wo ich keinen
Menschen verstanden habe. Zu diesem Dialekt kann ich bis heute perfekt umschal-
ten, kein Problem. Der damalige Lehrer hat die SchiilerInnen immer beauftragt,
mir in der Pause ein paar Woérter beizubringen und Anfang der Stunde musste ich
das dann sagen. In dem Dorf, wo ich da war, waren zur selben Zeit bestimmt etwa
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20 deutsche Kinder verschickt. Das war damals so eine Mafinahme vom Roten
Kreuz. Spiter mit meinem beruflichen Engagement habe ich gedacht: Wenn sie
diese 20 Kinder erst mal in eine extra Klasse gestecke hitten, nee nee, die sind auf
die ganze Schule verteilt worden. Also ich weiff nicht, wie man die Absonderung
der Kinder von all den Alltagserfahrungen, die Vorbilder der Anderen, wie man
das theoretisch rechtfertigen soll.

Wie man dann damit umgeht, wie man sich dem langsam annihert, wie man
auch die Angste der Erwachsenen, die damit noch nie zu tun hatten, wie man die
abbaut, das ist das grofie Thema. Meine letzten Veroffentlichungen waren gerade
Beitrdge fiir den RAABE-Verlag zum Thema Epilepsie, Kinder mit Epilepsie. Daftir
habe ich mich auch mit Jugendlichen unterhalten, die mit dieser Krankheit in der
Regine Hildebrandt Schule sind. Gerade diese Diagnose fithrt ja sehr, sehr oft dazu,
dass die beteiligten Erwachsenen so viel Angst haben, dass sie die Kinder in der
Regelschule nicht aufnehmen. Aber auch diese Kinder, auch wenn sie wihrend der
Unterrichtszeit immer wieder einen Anfall haben, gehoren die in die Regelschule.
Der eine Jugendliche, den ich in der Regine-Hildebrandt-Gesamtschule interviewt
habe, der hat gesagt: »Das Wichtigste waren die Mitschiiler, die hatten weniger
Angst vor meinen Anfillen als die Lehrer.« Der Jugendliche ist jetzt in der 9. Klasse,
von der 7. Klasse an hatten die Mitschiiler die Handynummer seiner Mutter und
haben dann auch versucht zu erreichen, dass die LehrerInnen nicht immer sofort
den Notarzt und Helikopter gerufen haben. Fiir ihn war es immer das schlimmste,
wenn er dann plétzlich im Krankenhaus wieder wach wurde. Also diese Angste
abbauen durch Erfahrung auch bei LehrerInnen, das ist auch was Wichtiges.

Und du hast gesagt, mit den theoretischen Grundlagen hast du dich dann
zwangsweise beschiftigt. Gibt es aber da etwas, was du als besonders relevant
oder wichtig erachtest oder als interessant?

Also ich habe gerne die Texte von Jakob Muth gelesen, aber die sind auch cher
praxisbezogen. Ich habe mich auch durch Texte von Georg Feuser und Wolfgang
Jantzen mehr oder weniger gequilt, aber wirklich beeinflusst haben die mich nicht.
Nee. Ich will das nicht abwerten. Gerade die empirischen Erhebungen, vor allem
auch der Umgang mit den ganzen Statistiken wie Ulf das macht oder wie jetzt Klaus
Klemm das macht, das finde ich sehr, sehr wichtig. Und ich bin sehr froh, dass sie
das machen. Und ich glaube, das ist fiir die politische Argumentation auch wichtig.
Aber das alleine bewirke niche, dass LehrerInnen ihre Angste vor Verschiedenheit
abbauen und bringt LehrerInnen nicht dazu, wirklich zu kooperieren.

Ich habe ja auch drei Jahre lang wissenschaftliche Begleitung gemacht in den
deutschsprachigen Schulen in Stidtirol. Speziell mit dem Auftrag etwas dazu zu ent-
wickeln, wie Lehrerinnen und Lehrer ihre eigenen Angste gerade vor verhaltensauf-
falligen Kindern abbauen konnen. Also in Stdtirol ist das auch das grofSte Problem:
Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten. Und da immer wieder die Feststellung, die
LehrerInnen miissen mit ihren eigenen Angsten umgehen, die LehrerInnen miissen
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in den Klassen kooperieren, nur das alleine. Und da nutzt ihnen keine Theorie. Sie
miissen mit sich selbst umgehen, wir miissen dann vielleicht erkunden, woher sie
auch ihre eigenen Angste haben. Da hatte ich auch — das war noch eine wichtige
Begegnung — eine Kollegin aus Grofibritannien, Gerda Hanko, die miisste man
eigentlich auch noch erwihnen. Sie ist eine Frau, die nach dem Kriegals Deutsche
nach England gegangen ist und sich mit diesem ganzen Thema in England sehr
beschaftigt hat, sie hat auch ein sehr gutes Buch zum Thema »Verhaltensauftillige
Kinder in Regelschulen« geschrieben, welches dann auch ins Deutsche tibersetzt
wurde. Ich muss sagen, was mich beeindrucke hat, waren Biicher, die deutlich ge-
macht haben, wie also von den verschiedenen Ebenen her dieser selektive Charakter
von Schule verringert werden kann.

Und die empirischen Forschungen hast du schon angesprochen. Gibt es da
welche, wo du sagen wiirdest, die waren besonders wichtig?

Also was ich selber gemacht habe oder was ich von anderen wichtig finde?
Sowohl als auch.

Ja, also ich sag mal, was ich selber gemacht habe. Fiinf Jahre waren es in Branden-
burg von 1992 bis 1996. Parallel zu den Strukturverinderungen haben wir Lehr-
erfortbildungen und Schulberatungen gemacht und das dokumentiert, kann man
nachlesen in dem Buch Behinderte sind doch Kinder wie wir. Und ich glaube, dass
wir da ein gutes Team waren, Ulf Preuss-Lausitz, Peter Heyer und ich. Dies fand
ich gut, ja. Meine eigene klitzekleine Untersuchung 1991/92 tiber die Verteilung
der Kinder mit Behinderung im Bezirk Spandau. Da ist rausgekommen, dass es
von den strukturellen Bedingungen in den Schulen abhingig war, wie viele Kinder
mit Sprachbehinderung oder wie viele Kinder mit Lernbehinderung es plotzlich
gab. Damals sind nimlich Kinder mit solchen Zuschreibungen zu Gruppen zu-
sammengefasst worden und dann in einem Schulgebiude untergebracht worden,
wo gerade ein Klassenraum frei war. Am Anfang des Schuljahres waren es nur finf
Kinder, nach einem halben Jahr dann aber 15.

Wenn ich mich richtig erinnere, sind in den Anfangsjahren empirische Unter-
suchungen immer im Zusammenhang mit Schulversuchen gemacht worden. Zum
Beispiel Helga Deppe-Wolfinger hatte in Frankfurt was gemacht. Das waren aber
die Rahmenbedingungen einer Schule in Trigerschaft der Evangelischen Kirche,
eine Privatschule. Oder die empirischen Untersuchungen von Hans Wocken und
Andreas Hinz in Hamburg, die Ergebnisse fand ich auch sehr wichtig. Und wenn
man jetzt schaut, was dann wieder politisch daraus gemacht wurde: Man hat
Schulversuchsklassen eingerichtet in sozialen Brennpunkten und dann rausgekriegt,
dass die SchiilerInnen in diesen Schulen immer noch schlechtere Ergebnisse haben
als in den Edelschulen. Und so einen dhnlichen falschen Ansatz macht man ja
momentan in Brandenburg mit den Pilotschulen, was von Potsdam aus empirisch
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erhoben werden soll. Das sehe ich auch als ganz fragwiirdig an. Die Untersuchung
von Hans Wocken finde ich sehr interessant, womit er nachgewiesen hat: Je frither
die Kinder in die Lernbehindertenschule kommen und je linger sie da sind, umso
schlechter sind die Ergebnisse. Das finde ich schon interessant. Aber ich frage mich,
wem nutzt das? Das konnte fiir die politische Diskussion nutzen, wenn es wirklich
wahrgenommen wird. Auch das, was Andreas Hinz und Ines Boban machen im
Zusammenhang mit Zukunftskonferenzen, finde ich auch sehr wichtig.

Und was sind aus deiner Sicht die interessantesten Streitpunkte in der
Community gewesen oder sind sie auch immer noch?

Ich denke der Streitpunke Schulversuche ja oder nein.
Also ob man sich {iberhaupt auf Schulversuche einlassen sollte?

Ja. Ich sag noch mal so: Wenn ein Schulversuch angesetzt wird, mit der eindeuti-
gen Zielstellung, wir wollen rauskriegen, welche Bedingungen geschaffen werden
miissen, um das dann wirklich zu verbreitern. Wenn parallel dazu Fortbildungen
geschaffen werden, Maoglichkeiten damit andere reinkommen, damit sich das
wirklich verbreitert. Dann ist das okay. Was zum Beispiel weitestgehend so war
bei dem Ansatz des Schulversuches der Zusammenlegung der Kérperbehinderten-
schule und der Gesamtschule in Birkenwerder. Diese Schule ist jetzt eindeutig eine
normale Gesamtschule mit dem Schwerpunke Integration von kérperbehinderten
Jugendlichen. Aber es gibt auch Kinder mit Lernschwierigkeiten oder Verhaltens-
auffilligkeiten. Aber wenn diese politische Absicht nicht da ist, und das muss eine
politische Setzung sein mit dem Ziel der allgemeinen Umsetzung, dann sollte man
sich nicht daran beteiligen.

Und die Beziige zu den anderen Teildisziplinen der Pddagogik oder auch anderen
Forschungsgebieten wie Gender Studies, Disability Studies, welche Beziige
siehst du da und welche Probleme gibt es da bei Auf- oder Herausforderungen
in der Zusammenarbeit?

Also das ist ein Thema mit dem ich mich fakeisch nicht beschaftigt habe, muss ich
ganz klar sagen. Also vor allem die Zeit, als ich noch an der PH war und sicherlich
auch in der Beratung titig war, war mein eigener Schwerpunkt im Bereich Didakeik
der Sekundarstufe I Allgemeine Pidagogik und Schulstrukeuren. Eine Zeit lang
habe ich sehr gut mit der Psychologin Christine Holzkamp zusammengearbeitet.
Da haben wir gemeinsame Lehrveranstaltungen gemacht, wo dann auch Fragestel-
lungen von Ausgrenzung, Nachteile fir Kinder aus verschiedenen Perspektiven
bearbeitet wurden. Disability Studies, Gender Studies, die Entwicklung ist ja auch
noch nicht all zu alt und man bedenke, ich bin seit 2006 in Pension.
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Ja, ich meinte aber auch so Fragen von geschlechterspezifischer Padagogik.

Ja, die Frage Jungen/Madchen, geschlechtsspezifische Fragestellungen, da tiberhaupt
einen Blick drauf zu haben, das zu beachten, das hatte ich immer. Ohne das Wort
Gender Studies. Da gab es bei einer der allerersten Integrationsforschertagungen
mal ein Eklat zwischen Hans Wocken und mir. Bei den allerersten empirischen
Untersuchungen, die er gemacht hat in Hamburg, da hat er nicht einmal bei der
Erhebung geschaut, ob das Jungen oder Miadchen sind. Ausgewertet wurden immer
nur Schiiler. Die Tatsache, dass es in den meisten Integrationsklassen bis heute tiblich
ist, dass die Kinder mit Behinderung eher Jungen sind und die Kinder, die dann die
Hilfestellung geben, cher Madchen, das war iberhaupt nicht im Bewusstsein. Und da
habe ich mal vor versammelter Mannschaft gefragt, wie das denn aussicht und ob das
keine Bedeutung hat? Wir haben uns ein bisschen gestritten. Hans Wocken hat mir
hinterher einen Brief geschrieben und geschworen, er wiirde sich verbessern, bei den
bisherigen Untersuchungen kénnte er aber leider nichts machen, weil das Geschlecht
nicht erhoben worden sei. Er hat kurz danach eine eigene Untersuchung gemacht
zu dem Thema »Abwehrverhalten und Vorurteile gegeniiber Kindern mit Behin-
derung«. Ich weif$ nicht, ob du das mal gesehen hast. Dazu hat er den SchiilerInnen
Zeichnungen gegeben. Die grofite Abwehr ist gegeniiber Kindern mit Verhaltens-
auffilligkeiten festgestellt worden. Aber das ist an einer Abbildung deutlich gemacht,
wo ein Junge ein Midchen mit einer Nadel pickt. Und ein kérperbehindertes Kind,
dasam Stock geht, aber da hat er auch schon in den Abbildungen die Fragestellungen
fur die SchiilerInnen mit geschlechtsspezifischen Fragen verbunden. Das kann man
heute auch selber gar nicht mehr glauben, dass es empirische Untersuchungen gegeben
hat, wo einfach nur nach den Schiilern gefragt wurde und nicht danach, ob es sich um
Midchen oder Jungen handelt. Oder bei einer meiner allerersten Lehrveranstaltung
zum Thema Didaktik habe ich mit StudentInnen zusammen Schulbiicher analysiert
in Bezug auf die Darstellung von Frauen und Minnern und Madchen und Jungen.
Ich erinnere mich noch die allerersten Lehrveranstaltungen nach der Wende, da
hatte ich dann zum Teil Studenten und Studentinnen, die aus der DDR kamen. Die
DDR-StudentInnen haben dann immer gesagt: Nein, das war in den DDR-Biichern
alles ganz anders. Also, da gab es auch die berufstitige Mutter und das war einmal eine
Traktorfahrerin und einmal eine Straflenbahnfahrerin. Selbst bis in die Mathema-
tikbiicher hinein. Wir hatten einmal das Beispiel gefunden, dass immer dann, wenn
es ums Kochen von Marmelade ging, dann waren in den Textaufgaben Frauen dran
und wenn es um die Finanzierung des neuen Eigenheimes oder Autos ging, dann die
Manner. Solche Fragestellungen habe ich auch immer mit aufgegriffen, aber so richtig
im Mittelpunket war es nicht. Aber es war eigentlich auch immer Thema.

Und wo siehst du zukiinftige Aufgaben und Herausforderungen fiir die Praxis?

Ja, ich bleibe immer noch dabei, solange wir ein mehrgliedriges Sekundarstufen-
system haben, sollte man nicht von Inklusion reden. Und da, wo es méglich wird,
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diese Mehrgliedrigkeit zu iiberwinden, da miisste man eigentlich alle Energien
reinstecken. Ich sehe das jetzt auch in Brandenburg, ich berate da zwei sogenannte
Oberschulen. Brandenburg hat ja nur die Zweigliedrigkeit. Aber die Oberschule
ist die Schule, wo alle diejenigen sind, die das Gymnasium nicht schaffen. Solange
wir diese Struktur haben, ist es auch immer etwas Halbherziges. Das hat dann
Auswirkungen in Bezug auf die Leistungsbewertung, das hat Auswirkungen auf
das Selbstbild, das die Kinder von sich entwickeln. Es gibt schon einige Gesamt-
schulen, die wirklich einen richtig guten Ruf haben und wo auch Gymnasiastlnnen
abgelehnt werden miissen. Bettina-von-Arnim ist so eine Schule oder ich denke
die Sekundarstufenschulen, die die letzten Jahre den Jakob-Muth-Preis bekommen
haben, also jetzt auch in Hamburg. Eine grofle Gesamtschule, wo wirklich das ganze
Spekerum ist und wo auch Eltern gymnasial empfohlener SchiilerInnen versuchen,
ihre Kinder reinzubekommen.

Und da ist noch eine neue Herausforderung, was bisher zu wenig beachtet wurde,
wie man dann Unterricht gestaltet, wo auch die hochbefihigten SchiilerInnen
Aufgaben bekommen, die ihrem Leistungsniveau entsprechen. Meistens geht das so
nebenbei. Viele dieser Schiilerinnen und Schiiler, die besonders befahigt sind, sind
dann auch wirklich ausgezeichnet als TutorInnen, was vorzubereiten. Aber es muss
auch Situationen geben, wo diese Schiilerinnen und Schiiler genau wissen: Das ist
jetzt die Aufgabe, die mich herausfordert, das ist meine Zusatzaufgabe. Ich habe
im vorigen Jahr mal in einer Klasse hospitiert, wo ein schwer geistig behinderter
Schiiler einer sehr benachteiligenden nichtdeutschen Familie in der Klasse ist und
in derselben Klasse ein wirklich hochintelligentes, mathematisch hochbefihigtes
Midchen. Die saff an Mathematikaufgaben, die ich nicht verstanden habe, eine ab-
solute Zusatzaufgabe in der Mathestunde. Sie hat mir dann genau das System erklart.
Sie sagte: Ich habe die Aufgaben, damit ich mich nicht langweile und ich helfe aber
auch den anderen und mach auch da mit. Also diese hochbefihigten Schiilerinnen
und Schiiler auch wirklich so in Integrationsklassen im Inklusionsunterricht zu
fordern, damit die sich da nicht langweilen, damit die auch ihre Herausforderung
bekommen, das sehe ich auch als eine ganz wichtige Aufgabe an. Und ich glaube,
das ist bisher wirklich zu wenig beachtet worden.

Und fiir die Forschung, wo siehst du da zukiinftige Aufgaben, Herausforderungen,
um die man sich mal dringend kiimmern miisste?

Ich komme eigentlich immer wieder zur qualitativen Begleitforschung, um raus-
zukriegen, woran es hakt, wenn die LehrerInnen nicht miteinander kénnen. Wie
die befihigt werden, wie man einsteigen muss, wie man auch eventuell entschei-
det, wenn man feststellt, die kdnnen nun wirklich nicht miteinander, dass es auch
moglich ist, dann Teams zu beenden. Aber das ist wirklich absolut die wichtigste
Aufgabe. Und ich denke, dazu sollte es auch Forschungen geben.

Klar, ab und zu vielleicht mal, wenn es Klassen gibt in unterschiedlichster Zu-
sammensetzung, dass man sich genau gerade den Leistungsaspekt anschaut. Aber
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da muss man dann auch genau hinschauen, wie man damit methodisch umgeht.
Dies habe ich auch in Italien gesechen, wie es da fast selbstverstindlich ist. Also in
Italien ist es so, dass Grundschulen und Sekundarstufenschulen Ringteams aus vier,
funf Schulen bilden, so in einem Einzugsgebiet. Da beraten sich die LehrerInnen
jeweils am Anfang des Schuljahres. Von den dreimonatigen langen Sommerferien
miissen die LehrerInnen die ersten zwei Wochen der Ferien und die letzten zwei
Wochen der Ferien in der Schule sein, die haben nicht drei Monate Ferien. Und
die Zeit wird genutzt fir die Vorbereitung und die Auswertung. Und dann beraten
sie fiir die verschiedenen Ficher, an welchen Themen sie arbeiten und welche Leis-
tungsvergleiche sie auch am Ende des Schuljahres machen. Und immer Ende des
Schuljahres, im Juni, geht eine Abordnung der einen Schule in die nichste Schule.
Also viele LehrerInnen sind dann fiir ein paar Tage nicht in ihrer eigenen Schule,
sondern in der nichsten Schule aus diesem Team. Und dann werden die Arbeiten
geschrieben, die Leistungskontrollen, auf die sie sich vorher geeinigt haben. Dann
schauen sie sich das hinterher gemeinsam an und analysieren, woran es wohl liegt,
dass bei den einen die Ergebnisse so besonders gut waren und bei den anderen
besonders schlecht. Dies kann an der Klassenzusammensetzung liegen, oder dass
ein Lehrer/eine Lehrerin krank war oder an schlechtem Unterricht oder sonst
was. Diese Art der qualitativen Forschung und genau hinzuschauen in Bezug auf
Leistung, aber mit unmittelbarer Beteiligung der Lehrerinnen und Lehrer, wo dies
sicherlich auch irgendein/e Vorgesetze/r mal anschaut, aber die Schulen selber sind
wirklich im viel hoheren Grade autonom. Das halte ich fiir richtig.

Hier jetzt mit den Pilotschulen, ich weiff nicht, ob du mal das Konzept gesehen
hast, wie die da wissenschaftliche Begleitung machen, da denken sich die Leute aus
der Uni irgendwelche Priffungsaufgaben aus oder benutzen irgendwelche einge-
tihrten Tests, VERA oder sonst was, gehen damit in die Schulen. StudentInnen
sind ausgebildet, vorgebildet, weiff nicht wie gut oder wie schlecht, in die Klassen
zu gehen und die Lehrerinnen und Lehrer bekommen keine Riickmeldung. Bei
dem ersten Zwischenbericht, dazu habe ich auch noch einmal kritisch nachgefragt.
Auf der Internetseite des Bildungsministeriums sind die 83 Schulen aufgelistet,
die Pilotschulen im Land Brandenburg sind und da kann also jedes Elternpaar
auch schen, welche Schulen sich daran beteiligen und es gibt auch so eine kurze
Erklirung dazu, dass an diesen Schulen besonders erprobt werden soll, wie Kinder
gefordert werden, auch, wenn sie Lernschwierigkeiten haben. So, jetzt frag ich dich,
wenn du selbst Vater wirst oder jetzt Onkel und du hast ein Kind, wo du merkst,
naja, so ganz einfach ist das nicht. Dann versuchst du dein Kind in eine dieser
Pilotschulen zu kriegen. Das entwickelt sich eventuell so dhnlich wie bei diesen
Modellschulen in Hamburg, die von vornherein die etwas schwierige Klientel
hatten. Das kannst du natiirlich nicht nachweisen, weil die Zusammensetzung
oder die Entscheidungen der umliegenden anderen Schulen iiberhaupt nicht
angeguckt werden. Es guckt auch niemand hin, ob vielleicht nur mal schlicht die
SchiilerInnen in den Pilotschulen im statistischen Mittel die lingeren Schulwege
hitten. Das wire ganz einfach festzustellen. Und die beteiligten LehrerInnen sind
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eigentlich alle sauer, weil diese Art von empirischer Forschung ihnen letztlich nur
Mehrarbeit macht.

Ich kann mich sehr gut erinnern, wie ich als Gesamtschullehrerin sauer war,
wenn da die Leute vom Pidagogischen Zentrum waren und dann gefragt haben,
wo die Arbeiterkinder sind. Nee also, wenn empirische Forschung, dann auf jeden
Fall immer mit der unmittelbaren Beteiligung der Lehrerinnen und Lehrer. Die
miissen als Forscherinnen und Forscher einbezogen werden. Mit den LehrerInnen
gemeinsam die Fragen entwickeln, wirklich unter Beteiligung und die Lehrerinnen
und Lehrer ernst nehmen und auch unmittelbar die Riickmeldung machen, nur so.

Deine Veroffentlichungen hattest du mir ja schon geschickt zum Teil.

Ich sag mal so, da bin ich jetzt auch wirklich ein bisschen distanziert. Ich habe einen
grofien Koffer mit Biichern im Keller, wo ich dann irgendwann mal gesagt habe, naja
gut, vielleicht brauche ich sie ja doch noch mal. Dann habe ich in meinem Arbeitszim-
mer auch eine ganze Menge Biicher und jetzt zu deiner Frage habe ich noch einmal
gegucke, was war denn da nun so wichtig? Im Moment sind mir die alten Biicher selber
gar nicht mehr so sehr wichtig. Das Wichtige war fiir mich sicherlich auch immer,
wenn ich die Chance hatte, mit den Leuten auch tatsichlich in Kontakt zu kommen,
Begegnungen vor Ort. Aber dieses Buch Integrative Schule — Integrativer Unterricht
finde ich sehr wichtig, hat auch eine interessante Geschichte. Es gab bei Rowohlt das
sehr bekannte Taschenbuch von Rabenstein Offene Schule - offener Unterricht. Kein
Wort zum Thema Integration. Kinder mit Behinderunggab es nicht, also Anfang der
90er Jahre. Und da habe ich dem Rowohlt-Verlag geschrieben, sie sollten sich doch
auch mal mit dem Thema Integration von Kindern mit Behinderung beschiftigen. Das
war Anfang der 90er Jahre, und dann haben die mir postwendend geschrieben: »Na,
dann machen sie es doch. « Und dann, in der Zeit als ich selbst noch nicht mit dem
Computer umgehen konnte, habe ich mich dann aber rangemacht. Meine Tochter
hat mir noch die Zeichnungen dazu gemacht. Das ist auch ganz schnell vergriffen
gewesen. Und ich habe an meine eigenen Biicher den Anspruch, man muss sie ohne
Fremdworterbuch lesen kann und man muss auch immer mal wieder reinschauen.
Ein/e Lehrerln, der/die auch nach einem anstrengenden Unterrichtsvormittag noch
ein bisschen lesen will, muss darin lesen wollen; und es sollte auch immer fiir die
betroffenen Eltern lesbar sein. Und da habe ich auch viele positive Riickmeldungen
bekommen. Wenn mir da eine Mutter sagt: »Das Buch liegt bei mir immer auf dem
Klo«, dann sage ich: »Okay, genau das«. Da stecke auch viel Arbeit darin. Auch
die Ubertragung des Buches von Nikola Cuomo Schwere Behinderung in der Schule

aus dem Italienischen war mir sehr wichtig.
Gibt es noch etwas, was du noch ansprechen willst?

Ich bin richtig stolz auf den Jakob-Muth-Schulpreis, den habe ich erfunden. Ich
hatte eine Tischvorlage fiir die damalige Bundesbehindertenbeauftragte, bin dahin
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und habe es ihr vorgestellt und da sagte Karin Evers-Meyer: »Ja das machen wir,
jetzt miissen wir nur jemanden finden, der das auch finanziert.« Die Bertelsmann-
Stiftung ist mit dabei und die Deutsche UNESCO-Kommission. Klar, ich weifs,
dass alles was die Bertelsmann-Stiftung an Geld ausgibt, irgendwo auch Geld ist,
was als Steuer woanders nicht bezahlt wurde. Aber diesen Preis sehe ich auch als
eine ganz wichtige Veroffentlichung an, auch die Filme dazu. Ich hoffe, dass ich
noch lange gesund bleibe, um weiter arbeiten zu konnen.

Das finde ich auch wirklich ganz spannend, dass ganz viele von denen, die jetzt
in den Ruhestand gegangen sind, trotzdem eigentlich immer noch genauso
oder in vergleichbarem Maf3e oder mehr bei der Arbeit geblieben sind.

Ich sehe das als ein Privileg unseres Berufes an. Also mir tun die Menschen wirklich
chrlich leid, die in ihrem Beruf so viele Jahre lang engagiert waren, egal in welchem
Beruf, und in dem Moment, wo sie ein bestimmtes Alter erreicht haben, heifSt
es: tschiiss, so, keiner interessiert sich mehr. Ich kann mir das rauspicken, was ich
machen méchte und das tut mir auch gut.
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Vorbemerkungen

Im Rahmen der Ringvorlesung »Psychische Entwicklung und Behinderung«
an der Freien Universitit Berlin im Sommersemester 1986 (Prof. Dr. Martin
Hildebrand Nilshon als Initiator) war fiir den 06.05.1986 ein Vortrag von
Prof. Dr. Adreano Milani-Comparetti vorgeschen. Bei dem hier vorliegenden Text
handelt es sich um die Uberarbeitung des nach Notizen gehaltenen Vortrages.

Zu meinen Motiven, diesen Vortragzu halten: In meiner eigenen Entwicklung
gehort der 1986 iiberraschend verstorbene Adreano Milani-Comparetti zu
den Menschen, die mir Sicherheit gegeben haben. In wenigen, sehr intensiven
Gesprichen hat er mir bewusst gemacht, welche falschen Fragen ich immer noch
stelle und zugleich hat er mir die Sicherheit gegeben, eigene Wege hier in Berlin
zu suchen, um auch fiir unsere Kinder (ob behindert oder nicht behindert) ein
breiteres Spektrum an Normalitit zuzulassen.?

Milani-Comparetti hat 1979 in Berlin zum zwanzigjihrigen Bestehen des
Bundesverbandes fiir spastisch Gelihmte und andere Korperbehinderte gespro-

1 Zuerst veroffentlicht in: Scholer, J. (1987). Die Arbeit von Milani-Comparetti und ihre Bedeutung
fur die Nicht-Aussonderung behinderter Kinder in Italien und in der Bundesrepublik Deutschland.
Behindertenpdidagogik, 26(1), 2-16.

2 Neben den von Milani-Comparetti oder Uber seine Arbeit vorliegenden Veroffentlichungen
war mir eine nicht veréffentlichte Examensarbeit von Eckhard Jager eine wichtige Grundlage
fur diese Ausarbeitung. Eckhard Jager hat 1985 das erste Staatsexamen im Fachbereich
Sonderpadagogik in Tibingen abgeschlossen mit der Arbeit: »Die Methode der Friherkennung
und Prévention korperbehinderter Kinder von Prof. Milani-Comparetti«. Er hatte fur diese Arbeit
von Milani-Comparetti die englisch- und italienischsprachigen Veroffentlichungen zur Verfiigung
gestellt bekommen, die Milani-Comparetti als die wesentlichsten ansah (siehe Literaturliste).
Milani-Comparetti arbeitete in enger Kooperation mit dem Psychologen Roser und den
Medizinerinnen Gidoni und Fantini; auch seine Veréffentlichungen sind meistens das Ergebnis
dieser Kooperation. In dem Vortrag spreche ich nur von Milani-Comparetti. Er ist gestorben; die
Kolleginnen und Kollegen werden die gemeinsame Arbeit weiterfiihren.
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chen und seine Entwicklung weg von aussonderndem und hin zu integrativem
Verhalten gegeniiber Menschen mit Behinderung dargestellt:

Ich selbst hatte 1958 damit begonnen, mich mit den Behinderten zu beschaf-
tigen und habe an dem Aufbau und der Gestaltung der ersten Einrichtungen in
Florenz mitgearbeitet. Diese Einrichtungen hatten ihren Erfolg in den sechziger
Jahren. Im Jahre 1958 wurde ich Direktor des Centro di Educazione Motoria
»Anna Torrigiani« in Florenz. Dieses war eine Tages-und Heiminstitution fiir
die Rehabilitation von CP-Kindern.

Es ist unmoglich, hier einen vollstindigen Bericht unserer Aktivititen wih-
rend der ersten zehn Jahre zu geben. Wihrend dieser Zeit wurden viele neue
Hilfsmafinahmen und Spezialschulen geschaffen sowie Schulungskurse fiir
Sonderlehrer und Therapeuten; all dies wurde ausgefiihrt mit der Uberzeugung,
dass dies das Beste war, was wir fiir die Kinder tun kénnen.

Dies basierte auf der iiberkommenen Illusion, dass eine Behandlung zuerst
die Behinderung vermindern miisste, so dass dann spiter ein normales Leben
moglich wiirde. Dagegen méchte ich jetzt betonen, dass Rehabilitation mit dem
Einbezichen in das normale Leben beginnt und ohne dies zum Scheitern verur-
teilt ist. Die Aussonderung ist in sich selbst eine Behinderung. Ich meine nicht
unbedingt kérperliche EinschliefSung, sondern die subtile Art von Aussonderung,
die heimlich in so mannigfacher Weise die diagnostische Prozedur bildet,
wie man den Eltern die Behandlung ihres Babys erklirt oder die Wahl einer
Behandlungsmethode begriindet. Das ganze Leben eines Behinderten kann
in solcher Weise durch Behandlung bestimmt werden, dass es unausweichlich
zur Aussonderung hinfithrt. Von allen neugeborenen Kindern ist es das be-
hinderte, dem es passieren kann, dass es seine Mutter wochenlang nicht sieht,
obwohl es eigentlich mehr menschlichen Kontakt benétigt. Es kann sein, dass
es, weil es ja in der Sauglingsklinik bleiben muss, weniger menschlichen Kontakt
bekommt, als das schon gliickliche normale Baby. Es wird dann medizinische
Behandlung erfahren, manchmal isoliert von seiner Familie im Krankenhaus und
in Behandlungszentren. Es wird zum Zwecke der Behandlung aus seinem Leben
herausgegriffen und wird seine Laufbahn in speziellen Behandlungszentren und
Sonderschulen fortsetzen. Dieses Kind wird immer das nie erreichbare Ziel
verfolgen, so normal zu werden, dass es endlich in die Gesellschaft integriert
werden kann. All das macht das Kind zu einem >Behinderten< an Stelle eines
Menschen, der eine Behinderung hat, macht ihn zu einem andersartigen und be-
sonderen Menschen, setzt ihn auf8erhalb der Gemeinschaft und bereitet so seine
endgiiltige Zuriickweisung aus der Gesellschaft vor. Wenn endlich die langerwar-
tete Integration moglich erscheint, ist das Kind élter und die Barrieren sind viel
schwieriger zu tiberschreiten, und die Gesellschaft macht das Versagen akzepta-
bel, indem sie goldene Kifige bereitstellt. Wir brauchten in Florenz zehn Jahre
um zu verstehen, dass dieser Ansatz eine Illusion war, um zu erkennen, dass die
Sozialisation des Behinderten nicht ein Ziel fiir die Zukunft, sondern ein Mittel
fiir die Rehabilitation selbst ist« (Milani-Comparetti, 1980, S.137f.).
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Grundforderungen

In der Zeit von 1979 bis 1982 wurden fiir schwerer behinderte Kinder akzepta-
ble Betreuungsmaglichkeiten auflerhalb des Zentrums gefunden. Danach war die
berufliche Titigkeit von Milani-Comparetti und seinen MitarbeiterInnen (Ich
schreibe MitarbeiterInnen, GeburtshelferInnen, wenn ich deutlich machen will,
dass es sich bei den Personen um Minner und Frauen handelt.) geprigt durch die
Zweiteilung: einerseits Basismediziner in einem Ambulatorium als zustindige
Kinderirzte — mit dem vorrangigen Ziel der Suche nach Normalitit und auf der
anderen Seite (dennoch) das méglichst frithzeitige Erkennen von Storungen inner-
halb der psychomotorischen Entwicklung und die daraus folgende Beschiftigung
mit dem Kind und seinen Bezugspersonen.

Milani hat sich — gemeinsam mit GeburtshelferInnen sehr intensiv mit der
Entwicklung der kindlichen Motorik beschiftigt. Er sprach von der » Sprache der
Motorik«, die sich von der 10. bis zur 20. Schwangerschaftswoche entwickelt.
Aus diesen Beobachtungen konnte er ableiten, dass Bewegungsmuster, die auf-
grund von Stérungen im Zentralnervensystem bisher als pathologisch bezeichnet
wurden, in frithen Phasen der menschlichen Entwicklung durchaus funktional
waren. Beim spastisch behinderten Kind fehlen Bewegungsmuster. Es konnten
keine funktionalen Alternativen aufgebaut werden.

Aus Milanis theoretischen Arbeiten zur Fritherkennung von Korper-
behinderungen folgen vier Forderungen fiir die Praxis von MedizinerInnen,
TherapeutInnen und Pidagoglnnen:

1. den Dialog mit dem Kind aufnechmen

2. die drei Dimensionen der Beziehungen jedes Kindes respektieren
3. die Eltern als die eigentlichen Experten ihrer Kinder ernstnehmen
4. die Normalitit der Kinder fordern

Zu 1: Den Dialog mit dem Kind aufnehmen!

Milani nahm die Kinder so ernst, dass er sie nicht in eine Testsituation brachte.
Er sagte zum Beispiel: »Frither wurden Sprungbereitschaftsreaktionen vom Un-
tersucher ausgelost; heute sicht man am Sitzen, dass die Sprungbereitschaftsre-
aktion vorhanden ist.« Wihrend Milani sich mit den Eltern unterhielt, nahm er
mit dem Kind langsam durch Schnalzgeriusche, Mimik oder Gestik die Kom-
munikation auf. Er vertrat den Standpunke, es sei Aufgabe des Untersuchers, als
Spezialist die »vorschlagende Identitit« des Kindes zu erkennen. Es ist nicht der
Erwachsene, der die Vorschlige macht und das Kind hat irgendwie zu reagieren,
sondern: Der Erwachsene muss auf die Vorschlige des Kindes reagieren und mit
ihm in einen Dialog treten. Dazu gehért, dass immer gegenseitige Mitteilungen
ermoglicht werden miissen.

»Unsere Aufmerksambkeit ist also nicht so sehr auf das Studium der Antworten als auf
das Studium der Vorschlige zu lenken, und das bedeutet, die reizgebende Arbeitsweise
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zu verlassen. Reize gibt man Versuchstieren, aber nicht Kindern; denn die reflexen
Mechanismen und Antworten sind gerade die Negation der Botschaft, die wir er-
horchen, und der Mitteilung, die wir férdern, und des Dialogs, den wir beginnen
wollen. Reiz und Antwort erschopfen sich gegenseitigund schlielen einen Kreis, der
zweidimensional bleibt und die dritte Dimension der Entwicklung und des Schop-
ferischen ausschlieflt « (Wunder & Sierck, 1982, S. 82).
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Abbildung 1 (Wunder & Sierck, 1982, 5.82)

Zu 2: Die drei Dimensionen der Beziehungen jedes Kindes respektieren!
1.  Ganzheitlichkeit seiner Person

2. Zugehorigkeit des Kindes zur AufSenwelt

3. Entwicklung, die seine Zukunft betrifft

Im Gesprach mit Milani berichtete ich von einem Jungen mit einer spastischen
Behinderung in den Armen und den Beinen, der mit etwa zehn Jahren zum
ersten Mal in seinem Leben allein schaukelte und dabei offensichtlich gliicklich

war.?

Der Korperbehindertenpidagoge, der dem Gesprich zugehort hatte, griff das

Beispiel auf: Beim Schaukeln lernen diese Kinder véllig falsche Bewegungsmuster.
Wenn die nicht rechtzeitig vermieden werden, ist es fiir immer zu spat. Das Kind
kann einen Rundriicken kriegen und die Hand ganz verkiimmern.

Milanis Antwort: »Wie gut, dass das Kind endlich einmal das angenehme

Gefiihl hatte zu schaukeln. «

Das Gesprach, das ich am 6.3.1982 gemeinsam mit zwei Studentinnen aus Berlin und einem
Sonderpadagogik-Studenten aus Reutlingen mit Milani-Comparetti fiihrte, wurde auf Tonband
aufgenommen. Anhand des Tonbandmitschnittes fasse ich den Inhalt zusammen. Wo die
Aussagen wortlich wiedergegeben werden, ist dies entsprechend gekennzeichnet.
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»Es gibt keine falschen Bewegungsmuster: Wenn wir isoliert die Haltung
des angewinkelten Armes bei diesem Kind sehen und erschrecken vor der uns
verkrampft erscheinenden Haltung, dann kénnen wir tiberhaupt nicht wahrneh-
men, dass das Kind im gleichen Moment eventuell die Beine anhebt, um nicht im
Schwung auf dem Boden anzustoflen. «

»Fir die Haltung des Armes gibt es Alternativen. Es gibt gute und schlechte
Alternativen. Aufgabe der Therapeutin in einer solchen Situation wire, dem Kind
die guten Alternativen zu zeigen. «

Wir misssen die ganzheitliche Dimension der Person des Kindes beachten:
Arme und Fifle zugleich sehen, den Dialog aufnehmen und an den Augen, dem
Lachen oder der Mimik erkennen, dass es Spaf§ macht.

»Fiir ein Kind ist es schlimmer, nicht schaukeln zu diirfen als keinen Arm zu haben. «

Zur Aufenwelt eines normalen Kindes gehért es, auf einen Spielplatz zu gehen
und zu schaukeln. Dort trifft es andere Kinder, kniipft Bezichungen. Aber stel-
len Sie sich bitte vor, was es fiir das Kind, seine Eltern oder die Erzieherin im
Kindergarten bedeutet, wenn es ihm wegen angeblich pathologischer Armhaltung
verboten wird zu schaukeln.

Der Koérperbehindertensonderpidagoge entgegnete Milani, es sei doch mog-
lich, dass das Kind sich verkrampft oder von der Schaukel fillt.

Milanis Antwort: »Wenn Erwachsene diese Angst haben, und zugleich erken-
nen, dass das Kind schaukeln will, dann miissen wir uns eine Schaukel einfallen
lassen, aus der das Kind nicht herausfallen kann oder es in der Schaukel anschnal-
len. Unserer Erwachseneningste wegen einem Kind all die Erfahrung nehmen,
die es beim Schaukeln machen kann, bedeutet, seine Entwicklung hemmen. «

Bei der Vorbereitung dieses Vortrages ist mir erst bewusst geworden, dass
Milani meinen Gesprichsbeitrag aufgenommen hatte, um die folgende Textstelle
deutlich zu machen:

»Um besser zu verstehen, was Gewalt gegen das Kind ist, muss man versuchen, seine
Bediirfnisse zu analysieren. Um dies zu vereinfachen, konnte man von der Unter-
scheidung der drei interaktiven (zucinander in Bezichung stchenden) Dimensionen
ausgehen, in denen es lebt:
1. die ganzheitliche Dimension seiner Person,
2. die Dimension seiner Zugehérigkeit im Verhiltnis zur physischen und
menschlichen Auflenwelt,
3. die Dimension seiner Entwicklung, die seine Zukunft betrifft.
Die traditionelle Medizin, die wir anfechten, und ganz besonders die rehabilitative
Medizin, stellte wegen ihrer Kontinuitit einen Missbrauch, eine Gewaltaktion dar,
weil sie das reale, in diesen drei Dimensionen lebende Individuum zerbricht und
stattdessen die Vorstellung eines nichtexistierenden Wesens anbietet. Die Medizin
der Vergangenheit ist in der Tat
1. charakeerisiert durch fachliche Teilhaftigkeit (ital. settorialitd), d. h. sie sicht und
behandelt das Kind in der Unterscheidung von gesunden und kranken Teilen,
2. isolierend, denn sie behindert seine sozialen Beziechungen und
3. entwicklungs-feindlich, weil es seine Zukunft nicht einbezicht.
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Dies gilt fiir sogenannte Heilpidagogik, ebenso wie fiir die Bereiche der Psycho-
logie und der Pidagogik, die dieser die Hand reichen: der mit dem Ausdruck defeke
betont charakterisierte Einsatz, der dem Reparaturbediirfnis und dem Erziehungs-
willen des Erwachsenen gegeniiber dem Kinde entgegenkommt, zerstort im allge-
meinen die Harmonie im Zusammenspiel der drei genannten Dimensionen mehr als
es der Defeke selbst getan hitte. Noch allgemeiner konnte man sagen, dass es typisch
fur unsere Kultur gewesen ist, die Erzichung des Kindes auf dem Mifitrauen fur das
Gelingen seiner Zukunft aufzubauen« (Wunder & Sierck, 1982, S. 78£.).

Zu 3: Die Eltern als die eigentlichen Experten ibrer Kinder ernstnehmen!

Wie wichtig fir Milani die Eltern als die eigentlichen Experten ihrer Kinder

waren, will ich an einem Bericht von Eckhard Jager tiber die Visiten im Zentrum

Anna Torrighiani deutlich machen:
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» Zuerst einmal geht es Milani-Comparetti darum, sich moglichst genaue Vorinfor-
mation zum aktuellen Anlass des Besuches und zum bisherigen Lebens- und Lei-
densweg des Kindes zu verschaffen, noch bevor er mit den Eltern und dem Kind
Kontake aufgenommen hat. [...]

Nach dieser Vorbereitung beginnt die eigentliche Visite. Im Gesprich mit den
Eltern geht es nicht so sechr um medizinische Anamnesedaten - [...] Katastrophen-
medizin, sondern an erster Stelle steht das konkrete Problem, wie es sich den Eltern
jetzt stellt bzw. in der vergangenen Zeit stellte. Ist die Tochter oder der Sohn, um die
es ja eigentlich geht, in der Lage, sich irgendwie verstindlich zu machen, beschrinkt
sich das Gesprich natiitlich nicht nur auf die Eltern und Prof. Milani-Comparetti.
Allein in der Mehrzahl der Falle spielt sich das Gesprich wirklich nur zwischen den
Erwachsenen ab. Dabei vermittelt Prof. Milani-Comparetti durch sein Verhalten
den Eltern die Gewissheit, dass sie von ihm absolut und uneingeschrianke ernst ge-
nommen werden! Die Position der Eltern ist hier nicht die des Unwissenden (der
Arzt weifl alles, die Eltern haben von der Medizin keine Ahnung), nicht die der
passiven Empfangenden (der Arzt allein sagt, was die Eltern alles tun miissen) und
nicht die der Verurteilten (die Eltern erfahren unterschwellig eine Schuldzuweisung
fir die Krankheit des Kindes). Die Gesprichsatmosphire bestirke die Eltern ganz
automatisch in ihrem Gefithl, zusammen mit ihrem Kind die Hauptakteure der Bah-
nung von Normalitit zu sein. Die Gewissheit der Eltern, selbst mitwirken zu kénnen
bei der Aufgabe, dem Kind alle Méglichkeilen zu geben, mit seiner Behinderung
zurechtzukommen und sein Leben so gut es geht selbststindig zu gestalten, ist eine
zentrale Voraussetzung bzw. bereits der erste Schritt in Richtung der Normalitit. Die
Eltern werden dadurch viel aktiver, sie zeigen viel mehr Einfallsreichtum, was die L-
sung irgendwelcher konkreten Probleme des Alltags angeht; einfach dadurch, dass
sie sich verantwortlich fiihlen fiir das Wohlergehen ihres Kindes. Diese Gleichwer-
tigkeit der Gesprichspartner im Beratungsgesprich, das gemeinsame Suchen einer
Losung des Problems negiert natiirlich nicht die hohere medizinische Sachkenntnis
von Prof. Milani-Comparetti. Aber dieser Unterschied innerhalb der Fachkompe-
tenz wird hier nicht missbraucht fiir ein unbegriindetes und auf jeden Fall unange-
brachtes Positionsgefille zwischen Arzt und >Patient<. Milani-Comparetti versteckt
sich nicht hinter seiner neuropsychiatrischen Kompetenz. [...]

Er erklire z. B. den Eltern, warum diese oder jene Bewegungsweise fiir die moto-
rische Entwicklung des Kindes sinnvoll ist oder weshalb auf bestimmte Punkte beim
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Sitzen oder Liegen geachtet werden sollte etc. Die Eltern ihrerseits haben vielleicht
gegen den cinen oder anderen Vorschlag irgendwelche Bedenken einzuwenden.
SchliefSlich wird das gemeinsame Beraten zu irgendeiner Losung fithren, die einer-
seits vom klinischen Gesichtspunke aus betrachtet, die Verbesserung der Lage des
Kindes verspricht und die andererseits von den Eltern akzeptiert werden kann und
daher auch in die Tat umgesetzt wird. [...]

Sollen die Eltern die Verantwortung fiir das Wohlergehen ihres eigenen Kindes
wieder selbst in die Hand nehmen, ist es unumganglich, sie tiber die tatsichliche
Situation ihres Kindes in Kenntnis zu setzen. Genau hier sind wir aber am >Nerv<
des Umgangs mit den Eltern anbelangt: >tausend Dinge sehen, aber nur ein Ding
sagen< soll nicht als Verharmlosung der Realitit verstanden werden. Den Eltern
die volle Wahrheit tiber die Situation ihres Kindes mitzuteilen, bedeutet niche, dass
dies zwangsliufig ohne Respekt vor der psychischen Situation der Eltern geschehen
muss, nur weil die Wahrheit in diesem Falle eben sehr hart ist und die Eltern frither
oder spiter mit dem Schmerz konfrontiert werden miissen. Das Leid, welches mit
einem behinderten Kind verbunden ist, kann nicht verhindert oder auch nur abge-
mildert werden; es geht darum, die Eltern darin zu unterstiitzen, Krifte zu mobili-
sieren, um mit diesem Leid leben zu kénnen « (Jiger, 1985, S. 128£.)%,

Monika Aly, die lingere Zeit mit Milani-Comparetti zusammengearbeitet hatte,
hierzu:

»Es ist ein grofler Unterschied, ob wir einer Mutter sagen: Ihr Kind wird in
absehbarer Zeit sitzen kénnen, sie konnen dabei das Kind auf diese oder jene Art
unterstiitzen, oder ob wir sagen: Ihr Kind ist schwer- oder schwerstbehindert und
wird niemals laufen kénnen« (Aly et al., 1981, S. 29f.).

Zu 4: Die Normalitit der Kinder fordern!

Milani-Comparetti hielt es fiir unerlisslich, der Suche nach den positiven Zeichen
den Vorrang zu geben und nicht der Suche nach den Defekten. Er verwies auf die
positiven Effekte dieses Vorgehens fiir die Familie. Fiir die Entwicklung der Motorik
hat Milani-Comparetti nachgewiesen, dass es sich bei den Bewegungsmustern, die
bisher als pathologisch bezeichnet wurden, um Reduktionen handelt — Bewegungen,
die eventuell in der vorgeburtlichen Phase funktional waren. Wenn das Kind von sich
aus keine funktionalen Alternativen zu den fehlenden Bewegungsmustern entwickeln
konnte, dann miissen die Therapeutlnnen helfen, das vorhandene Positive auszubauen.

4 Eine Mutter, die an einer meiner Exkursionen teilgenommen hatte, fuhr mit ihrer schwerbehin-
derten Tochter zu Milani-Comparetti, da keiner der zahlreichen deutschen Mediziner, die sie zu-
vor besucht hatte, ihr eine eindeutige Diagnose sagen konnte. Zweierlei hob sie bei ihrem Be-
richt Gber die Visite bei Milani-Comparetti hervor: Zum ersten Mal fUhlte sie sich als Mutter ernst
genommen. Er hatte sich mit ihr darlber unterhalten, wie es ihr wahrend der vergangenen acht
Jahre gegangen war. Die Diagnose: Es handelt sich um eine schwer progressive Erkrankung.
Das war die Aussage, um die sich zuvor alle Spezialisten gedriickt hatten. Milani-Comparetti
gab dieser Mutter aber auch den Mut, die Medikamentenbehandlung nach und nach abzuset-
zen, die das Kind in einem dauernden Dammerzustand gehalten hatte. Die Mutter erlebt das
Kind, das von standiger Pflege abhangig ist und nicht sprechen kann dadurch als Mensch, dass
es lachelt oder weint, trostbar ist, seiner Mutter zeigen kann, wann es sich wohlfahlt.
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Milani tbertrigt diese Schlussfolgerungen auch auf die Entwicklung von
Denkleistungen: Wenn aus irgendwelchen Griinden die Denkleistungen vermin-
dert sind, dann muss bei dem vorhandenen Positiven angesetzt werden.

Milani-Comparetti sagte bei seinem Vortrag 1981 in Hamburg: »Merk-
wirdigerweise nimmt man es einem Blinden ab, dass er nicht sehen kann und
hilft ihm, Alternativen zu finden (wenn er nicht von selbst auf sie st68t), die
ihm ein moéglichst normales Leben erlauben; dies geschicht aber nicht beim
geistig behinderten Kind, dessen korrekte Antwort auf den gegebenen Reiz oder
auf die zu leistende Aufgabe immer als eine Frage der Intensitit, der besseren
Sinnesvermittlung oder der geschickteren Motivation angesehen wird, auch hier
nach dem Motto: je mehr Behandlung desto mehr Resultate. Wir wissen ja, was
die Verhaltenspsychologie in dieser Beziehung aus den Primaten herauszuholen im
Stande ist« (Wunder & Sierck, 1982, S. 84).

Ein sehr konkretes Ergebnis der theoretischen Arbeiten von Milani-Comparetti
ist der Katalog der »Verhaltens- und Bezichungsweisen«, den die Basismediziner
in der Toskana (FamilienberaterInnen, Hebammen, Kinderirztlnnen) verwenden,
um bei allen Kindern im Alter von einer Woche bis drei Jahren deren »Normalitit«
zu entdecken.

Ich wiederhole Milani-Comparetti: Um zu sehen, ob bei einem Kind die
Sprungbereitschaft vorhanden ist, brauche ich nicht seine Reflexe auszuldsen, ich
muss gucken, wie das Kind sitzt.

Milani-Comparetti hatte empirisch nachgewiesen, dass alle Storungen im
Zentralnervensystem durch kleinste Verdnderungen der Bewegungsabliufe an
den Hinden und den Fiflen eines Kindes abzulesen sind. Dies muss der Spezialist
wissen. Die Basismediziner konzentrieren sich auf die normalen Verhaltens- und
Beziechungsweisen, erst wenn festgestellt wird, dass da Storungen vorliegen, setzen
die genaueren Beobachtungen an.

Schulreform in Italien

Die Arbeiten von Milani-Comparetti konnen nur richtig verstanden werden im
Kontext der Gesellschaftsreformen in Italien nach 1968.

Zur Psychiatriereform (gesetzliche Regelung: Mai 1978) und zur Gesund-
heitsreform (Dezember 1978) méchte ich hier keine spezifischen Aussagen machen
(Basaglia, 1973).

Viel weniger bekannt bei uns als die Psychiatriereform (Hartung, 1980) und
zugleich fiir die Arbeiten von Milani-Comparetti sehr wichtig, ist die Schulreform
(Scholer, 1983). 1976 wurden die Sonderschulen per Gesetz in ganz Italien abge-
schafft. Dies war nicht eine von oben verordnete plotzliche Verinderung, wie viele
bei uns meinen, sondern eine Entwicklung wurde gesetzlich verankert, die seit
circa zehn Jahren vorbereitet war. Die Democratia Christiana sah sich gezwungen,
diese Initiativen aufzugreifen, um nicht weitere Wihlerstimmen zu verlieren. Das
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fir ganz Italien giiltige Gesetz, nach dem jedes Kind — unabhingig von Art und
Grad der Behinderung — den Anspruch hat, in eine Regelschule aufgenommen zu
werden, wurde mit den Stimmen der Democratia Christiana verabschiedet.

1977 wurden die Ziffernzensuren abgeschafft. Ende der Pflichtschule: 8. Klasse.
Dies war das Ergebnis einer parallelen Entwicklung, die von anderen vorangebracht
worden war als die Auflésung der Sonderschulen. Entscheidenden Einfluss auf diese
Entwicklung hatte das Buch der Schiiler von Barbiana. Der katholische Priester
und Pidagoge, Don Lorenzo Milani, war ein Bruder von Milani-Comparetti.

Don Milani hatte erkannt und mit seinen Schiilern der italienischen Offent-
lichkeit bewusst gemacht, dass das Selektionssystem an den Schulen vor allem die
Arbeiterkinder und die Kinder auf dem Lande trifft.

In ihrem Briefan eine Lebrerin schrieben die Schiiler:

»Wem hitte es zugestanden, einem Menschen Einhalt zu gebieten, der zwei von vier
Schiilern durchfallen lisst? Der Direktor hitte es tun konnen, oder der Schulrat?
Aber sie haben es nicht getan. Die Eltern hitten es tun konnen. Aber solange IThr
(die Lehrer) das Heft des Messers in der Hand haltet, werden die Eltern still sein.
Dann muss man also entweder Euch jedes Messer (Zensuren, Zeugnisse, Priifungen)
aus der Hand nehmen oder die Eltern organisieren. Eine ordentliche Gewerkschaft
von Vitern und Miittern, die imstande sein muss, Euch zu erinnern, dass wir Euch
bezahlen und dass wir Euch bezahlen, um uns zu dienen, nicht um uns hinauszu-
werfen. Das wire zuletzt zu Eurem Besten. Wer nie von Kritik getroffen wird, altert
iibel. Er verliert den Kontakt zur Geschichte, die lebt und foreschreitet. Er wird zu
cinem so armseligen Geschépf, wie Thr es seid« (Scuola di Barbiana, 1970, S. 39£.).

1967 — einen Monat nach dem Erscheinen des Buches — starb Lorenzo Milani.
Die Studentlnnen und die Arbeiterbewegung griffen dieses Buch 1968 auf. Die
deutsche Ubersetzung, die 1970 bei Wagenbach erschien, hatte auch bei uns in den
Diskussionen um Schulreformen eine grofie Bedeutung: Viele der Forderungen,
die in dem Buch Scuola di Barbiana nachzulesen sind, sind bei den Reformen
der staatlichen italienischen Schulen berticksichtigt worden. Es waren vor allem
die Miitter und Viter in den Industriegewerkschaften, die diese Reformen durch-
gesetzt haben. Heute sind die Klassenfrequenzen in Italien erstaunlich niedrig.®

5 Uber die Entstehungsgeschichte dieses Buches und die Auswirkungen auf die italienische
Schulreform (vgl. Brink, Thies, 1984). Lorenzo Milani schrieb einen Monat nach der Veréffentlichung:
Das Buch ist »Frucht der Jugendlichen, auBBer meiner Regie (aber der Regie eines armen alten
Sterbenden). [...] Es ist notwendig, dass eine oder zwei Zeitungen klarstellen, dass diese Arbeit
von den Jugendlichen ist. Dass dies eine neue Art zu schreiben ist, und dass sie die einzigwahre
und ernsthafte ist. Was als sehr persénlicher Stil Don Milanis erscheint, ist nur das monatelange
Verweilen an einem Satz, um allmahlich alles wegzustreichen, was man wegstreichen kann. Alle
kénnen so schreiben, wenn sie wollen! Es ist nur ein Problem des Nichtfaulseins.«

6 Durchschnittswerte 1977: 1.-5. Klasse: 17,0 Schiler pro Klasse, 6.-8. Klasse: 22,6 Schdiler pro
Klasse und 9.-13. Klasse: 23,7 Schiler pro Klasse. Nach meinen Beobachtungen aus den Jahren
1982-1986 wegen ricklaufiger Schiilerzahlen: Frequenzen weiter gesunken. Gesetzlich fixierte
Hochstfrequenz: 25 Kinder pro Klasse; wenn ein behindertes Kind dabei ist: Hochstfrequenz:
20 Kinder (vgl. Amold, 1981, S. 97).
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Bei diesen niedrigen Frequenzen ist in der Grundschule das Zweipiadagogenprinzip
durchgesetzt. Dies ist fir die LehrerInnen sicherlich die entscheidende Verinderung
ihrer tiglichen Unterrichtspraxis, wenn sie ein behindertes Kind in der Klasse
haben: Sie sind dann nicht mehr allein fiir alles Verantwortlichen, sondern sie
miissen lernen zu kooperieren: Die Integration der Kinder mit Behinderungen
tingt mit der Kooperation der LehrerInnen und der Kooperation aller Spezialisten
an (Schéler, 1985a, S. 36fF.).

In Italien sind an die Stelle der Ziffernzensuren Beschreibungen getreten, die den
Eltern Auskunft geben tiber den jeweiligen Stand der Entwicklung ihres Kindes.

Es gibt keine Schulreifetests, jedes Kind eines Geburtsjahrganges hat das Recht,
gemeinsam mit den anderen gleichaltrigen Kindern in die Schule zu gehen.

Es gibt kein dreigliedriges Mittelschulsystem (Haupt-, Realschule und
Gymnasium), auch kein Kurssystem, sondern: Alle Kinder besuchen eine cinheit-
liche Mittelschule. Am Ende der Schulpflicht erhilt jedes Kind eine Bescheinigung,
dass es die Schulpflicht erfiillt hat — auch das Kind, das bei uns als geistig behin-
dert bezeichnet worden wire. Mit dieser Bescheinigung hat das Kind das Recht,
sich in jeden Zweig der Oberschule einzuschreiben. Die Eltern eines geistig behin-
derten Kindes werden kaum den traditionellen Zweig — Gymnasium — wihlen,
aber: Luca, ein Junge mit Down-Syndrom, der in diesem Herbst die Mittelschule
beendet, hat sich bereits in eine Schule fiir das Keramikhandwerk eingeschrieben
und er wird sehen, welche Stufe der beruflichen Qualifikation er erreicht.”

Wenn Milani-Comparetti die Eltern der Sauglinge beriet und seinen Dialog
mit dem Kind aufnahm, dann konnte er dies tun in der Sicherheit, dass sein
Bemiihen um die Forderung der Normalitit dieses Kindes nicht mit dem Beginn
der Schulzeit abgebrochen wiirde.

Wenn Milani-Comparetti die Wahrung der Ganzheitlichkeit in den drei
Dimensionen der Bezichungen eines Kindes forderte, dann konnte er dies tun,
weil er wusste, dass das Kind nicht wegen der fehlenden Sehfihigkeit oder feh-
lender Motorik bei der Entwicklung anderer Sinnes- oder Korperteile einge-
schrianke werden wird. Er wusste, dass dieses Kind mit Sicherheit den gemeinsamen
Kindergarten, die gemeinsame Schule mit den Geschwistern oder Nachbarkindern
besuchen wird, egal, welche Diagnose er stellt. Er wusste, dass die Entwicklung der
Zukunft dieses Kindes fiir einen langen Zeitraum offen bleibt — zumindest bis zum
Ende der Pflichtschulzeit. Die Dimension seiner Entwicklung, die die Zukunft des
Kindes betrifft, ist in Italien — zumindest institutionell - nicht eingeschrinkt.

Wenn Milani-Comparetti die Eltern als die eigentlichen ExpertInnen ihrer
Kinder ernstnahm, dann konnte er sicher sein, dass die Eltern in dem Mafle
ihm gegentiber ehrlich waren, wie es ihrem Charakter von Krisenverarbeitung
entsprach.®

7 Uber Luca berichtet auch Otto-Ludwig Roser (1985, S. 72-86). In demselben Sammelband
berichtet Otto-Ludwig Roser ber den Ubergang von der Schule in den Beruf (1985, S. 87-90).

8 In Deutschland verleugnen Eltern die Behinderung haufig deshalb, weil sie nicht wollen, dass
eine bestimmte Festschreibung zu einer spateren Sonderschultberweisung fihrt.
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Milani-Comparetti begann mit der Forderung der Normalitit der Kinder zum
Teil im Alter von ein bis zwei Wochen. Er sah es als eine sehr wichtige Aufgabe
an, den Eltern, die wegen der Diagnose ciner Behinderung verunsichert waren,
wieder Sicherheit zu geben, indem er ihnen bewusst machte, welche Anteile an
Normalitit dieses Kind hat.

Milani-Comparetti konnte dies tun mit der Sicherheit, dass andere Experten
in anderen Gebieten diese Arbeit fortfithren; zum Beispiel sein Kollege Otto-
Ludwig Roser, der als Psychologe regelmifig in die Schulen geht und in
Gesprichen mit den Lehrern diesen Sicherheit vermittelt. Er bestirke die Lehrer
darin, die Anteile an Normalitit — auch der schwerer behinderten Kinder —
zu fordern. Milani-Comparetti begann seine Arbeit am Zentrum »Anna
Torrigiani« 1957 in Florenz als die italienische Regelschule noch so selektiv war,
wie sein Bruder Don Lorenzo Milani es mit den Schiilern von Barbiana 1967
beschrieb. Die Auflésung des Zentrums »Anna Torrigiani« nach 1968 wire mit
Sicherheit nicht moglich gewesen, wenn sich in der Zwischenzeit das italieni-
sche Schulsystem (neben dem Gesundheitssystem) nicht auch so gewaltig verin-
dert hitte. Lorenzo Milani — als Pidagoge und Priester — und Adreano Milani-
Comparetti — als Mediziner und Psychologe — hatten an dieser Entwicklung
einen groflen Anteil.

Gedanken zur Bedeutung der Arbeiten von Milani-Comparetti fiir
die Integrationsdiskussion in der Bundesrepublik Deutschland

Milani-Comparetti konnte sehr gut deutsch. Fiir seine Vortrige in Deutschland
oder seine Seminare, die er fiir deutsche Kinderarztlnnen in Florenz anbot, gab es
keine Sprachbarriere. Er hatte sich vorgenommen, die Zeit seiner Pensionierung
unter anderem dafiir zu nutzen, in Deutschland Entwicklungen mit zu unterstiit-
zen, die er vor 20 Jahren in Italien mit anderen zusammen begonnen hatte. Ex
konnte dabei sicher sein, dass diese Entwicklung in Italien so gefestigt ist, dass ein
Riickfall in die alten Institutionen nicht mehr moglich erscheint.’

In Italien muss die tigliche Praxis in den Ambulatorien, Kindergirten und
den Schulen verbessert werden. Dies ist Aufgabe ciner jiingeren Generation von
Medizinern, Psychologen und Pidagogen.

Die Integration behinderter Menschen in die Gesellschaft ist ein langer und
schwieriger Weg, der sicherlich mindestens ebenso lang sein wird, wie der, Frauen
eine gleichberechtigte Stellung in der Gesellschaft zu erméglichen.

Die gesellschaftliche Utopie, an der ich mich orientiere, wenn ich die
Nichtaussonderung behinderter Kinder fordere, ist: Menschen sollen um ihrer
selbst willen angenommen, geliebt und geachtet werden und entsprechend ihren

9 Dies ist auch die Einschdtzung, die Alfred Sander aufgrund seiner Studienreisen nach Italien
gewonnen hat (vgl. Sander, 1985, S. 53-59).
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je individuellen Méglichkeiten gefordert und in ihren Leistungen bestitigt und
ermutigt werden. Dies gilt fiir alle Menschen, fiir alle Kinder, nicht nur fur die
Behinderten (vgl. Schéler, 1985b).

Die Umsetzung dieser Utopie bedeutet, jegliche hierarchische Kommunikation
abbauen und prinzipiell gleichberechtigte, zugleich die Unterschiedlichkeit der
Personen beachtende zwischenmenschliche Kommunikationsabliufe entwickeln
(Watzlawick et al., 1969).

Wir Erwachsenen stoflen an die Grenzen unseres Denkens und Handelns,
wenn wir die oben formulierten Utopien nicht nur auf das padagogische
Handeln mit Kindern beziehen, sondern auch die Giiltigkeit fir uns selbst zu-
lassen.

Zwei Beispiele: Maria Montessori wurde 1890 als erste Frau in Rom zum
Medizinstudium zugelassen. Zuvor war es nicht nur etwas noch nie Dagewesenes,
es war auch undenkbar, dass eine Frau Medizin studierte.!®

Ein Blinder soll nicht am Richtertisch sitzen, weil er die Zeugen nicht sechen kann.!?
Es erscheint uns undenkbar, dass dieser Mensch andere Kommunikationsformen
entwickelt hat, die das Defizit seines Nicht-Sehen-Kénnens ausgleichen. Wir
haben keine Erfahrungen, in der gleichberechtigten Kommunikation mit behin-
derten Menschen. Jaques Lusseyran, ein blinder Franzose, hatte in der franzési-
schen Widerstandsbewegung eine entscheidende Schliisselposition. Er wihlte die
Menschen aus, die in die Widerstandsgruppen aufgenommen wurden. Er hatte
gelernt, aus einem Verzégern der Antwort, einer Verinderung der Stimme, dem
Geriusch einer fahrigen Handbewegung herauszuhéren, welchen Menschen er ver-
trauen konnte und welchen nicht (Lusseyran, 1981).12

10 »An der technischen Schule (die Maria Montessori vor ihrem Studium besucht hatte/J. Sch.)
wusste niemand, was man in den Pausen mit den Schilerinnen anfangen sollte — sie konnten
sich nicht unter die Jungen mischen und mussten vor Hanseleien geschitzt werden, also
brachten sie die Pausen in einem Raum zu, in dem man sie absonderte« (Kramer, 1983, S. 40).
»Sie musste nicht nur auf dem Weg zur Universitdt und wieder nach Hause begleitet werden;
sie durfte auch den Vorlesungssaal erst betreten, nachdem die anderen Studenten ihre Platze
eingenommen hatten. Eine junge Frau konnte sich anstandigerweise in engem Kontakt mit
Méannern nicht frei bewegen« (Kramer, 1983, S. 49). »Da es undenkbar war, dass Manner und
Frauen zusammen einem nackten Korper ausgesetzt werden konnten, und sei es eine Leiche,
durfte sie nicht mit den anderen Studenten zusammen an Sezierkursen teilnehmen. Stattdes-
sen richtete man es so ein, dass sie nach Dienstschluss ins Anatomiegebdude kommen durfte,
wo sie am Abend an den Leichen arbeiten konnte« (Kramer, 1983, S. 49/50). Noch 1912 hatten
die Medizinstudentinnen in Berlin einen eigenen Sezierraum (Kramer, 1983, S. 44). Maria Mon-
tessori soll es erst dem Eingreifen von Papst Leo XIIl zu verdanken gehabt haben, dass ihr gestat-
tet wurde, Medizin zu studieren (Kramer, 1983, S. 42).

11 »Aufmacher«in der »BZ« vom 3.5.1986 - S. 1 und S. 7: Nach telefonischer Auskunft der Schof-
fenstelle des Kriminalgerichts Moabit hat das Gericht den Befangenheitsantrag wegen der
Teilnahme des blinden Schoffen abgewiesen. Die neueren Rechtskommentare sehen in der
Blindheit eines Schoffen keinen Revisionsgrund.

12 Lusseyran erblindete als Siebenjdhriger, besuchte aber in den dreiiger Jahren in Paris immer
»normale« Schulen und Universitaten. Er gehort zu den wenigen Uberlebenden des KZ Bu-
chenwald und lehrt heute als Psychologieprofessor in den USA.
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Ich komme zuriick zu den vier Forderungen Milani-Comparettis und tiber-
trage sie auf unsere gegenwirtige Diskussion um die Nichtaussonderung behin-
derter Menschen in der Bundesrepublik Deutschland.

Nach meiner Einschitzung stehen wir in einer entscheidenden Phase der
Entwicklung: Immer mehr Menschen begreifen, dass es nicht richtig ist, Kinder
wegen eines Defizits von den tibrigen Kindern abzusondern. Das formale Recht
zu sichern, dass auch geistig behinderte Kinder in den Regelschulen zugelassen
werden, ist eine notwendige Forderung.

Wenn wir nicht gleichzeitig die Regelschule fiir alle Kinder verindern, dann
ist die Gefahr grof3, dass subtilere Formen von Aussonderung entstehen. Aus
Angst vor einer solchen Méglichkeit diirfen wir trotzdem nicht zgern, die ersten
Schritte zu tun. Maria Montessori hat zum Beispiel ihre Seziertibungen in einem
anderen Raum machen miissen als die Manner. Nur die Vorlesungen durfte sie
gemeinsam mit den mannlichen Studenten horen.

Zu Milani-Comparettis Forderung: Den Dialog mit dem Kind aufnehmen!

Den Dialog mit dem Kind aufnehmen bedeutet, eine positive Prognose fiir die
Zukunft des Kindes entwickeln. Dass die Aussonderung in Sonderschulen fir die
Kinder gut sei, davon kénnen die Psychologen, Mediziner und Padagogen die be-
troffenen Menschen immer weniger tiberzeugen.'?

Die Spezialisten sollten sich nicht weiter hinter Testbatterien verstecken, die
scheinbar objektiv die Aussonderungspraxis begriinden, sondern sie sollten ihre
Spezialqualifikationen in den Dialog mit den Kindern, den Eltern und Lehrern
einbringen, um in der normalen Umgebung nach den forderlichen Alternativen
zu suchen. Wie viel Energie von Experten wird verschwendet fiir die Suche nach
der angeblich richtigen Sonderschule; zum Beispiel: Ist das korperbehinderte
Kind auch lernbehindert oder vielleicht sogar geistig behindert? Ist Blindheit
oder die Muskelschwiche eines Kindes das entscheidende Defizit?

Dagegen Milani-Comparettis Standpunkt: Je schwerer ein Kind behindert
ist, um so notwendiger braucht dieses Kind die Anregungen einer vielfiltigen
Umwelt und die Unterstiitzung der SpezialistInnen in dieser Situation.

Zur Forderung: Die drei Dimensionen der Beziehungen jedes Kindes respektieren!

Diese Forderung auf die gegenwirtige Diskussion um institutionelle Verinderun-
gen bezogen, heifdt: Alle Spezialisten miissen mit der Kooperation beginnen und
die Kinder nicht linger in ihre Kérperteile und Sinnesorgane zerlegen! Wie The-
rapien in die tigliche Gruppensituation in Kindergarten oder Schule einbezogen
werden konnen, ohne zugleich jede Alltagssituation wieder zur Therapie verkom-
men zu lassen, ist eine wichtige Frage, an deren Lésung sich Therapeuten und

13 Immer mehr empirische Untersuchungen belegen die Entwicklungshemmungen, die fir die
betroffenen Kinder aus der Sonderschulliberweisung resultieren (vgl. Preuss-Lausitz, 1981;
Merz 1985, 1985b, 1985¢).
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Sonderpidagogen in gleichberechtigter Kommunikation mit ErzieherInnen und
Lehrern beteiligen sollten (vgl. Aly, 1982; Aly et al., 1981).

Wie die Zugehorigkeit der behinderten Kinder an den Erfahrungen aller
Kinder sichergestellt werden kann, daran muss in den ersten Integrationsschulen
sehr intensiv gearbeitet werden (vgl. Valtin et al., 1984).

Extrabanke und eventuell sogar gelegentlich Extrariume werden noch akzeptiert
werden miissen, wenn wir uns unsere gegenwirtigen Grenzen als P'aidagoglnnen
eingestehen. Der falsche Anfang wire es jedoch, zwischen »integrierbaren« und
»nicht integrierbaren« behinderten Kindern unterscheiden zu wollen.

Die Sonderpidagogen sollten sich nicht weiter nach dem Prinzip des »Alles
oder Nichts« verhalten. »Das ist ja gar keine richtige Integration, wenn ...« und
dann werden Forderungen gestellt, die gegenwirtig noch nicht einzulésen sind.
Ich komme zuriick auf das Beispiel von Maria Montessori. Sie musste akzeptieren,
in einem besonderen Raum zu sezieren, um tiberhaupt zum Medizinstudium zu-
gelassen zu werden. Wir werden es auch akzeptieren miissen, dass wir in den ersten
Integrationsversuchen nicht immer alles zur gleichen Zeit mit allen Kindern
gemeinsam machen kénnen, wenn dies iiberhaupt ein erstrebenswertes Ziel ist.
Aber dies ist unser Unvermégen. Wir miissen noch viel lernen. Wir diirfen nicht
mehr von der Integrationsfihigkeit oder -unfihigkeit der einzelnen Kinder mit
Behinderungen reden, sondern von der Integrationsfihigkeit der Gesellschaft

(vgl. Feuser, 1985, S. 354fF.).

Zur Forderung: Die Eltern als die eigentlichen Expertlnnen ibrer Kinder ernstneh-
men!

Kein Mensch, der bei uns beteiligt ist an der Stellung von Diagnosen tber
Kinder, sollte sich wundern, wenn die Eltern bewusst liigen oder versuchen, die
Defizite ihres Kindes auch sich selbst gegeniiber zu leugnen. Die Diagnose » geis-
tige Behinderung« wird bei uns immer noch verbunden mit dem Hinweis an die
Mutter und den Vater, dieses Kind hitte keine grofe Lebenserwartung. Oder: Sie
konnen es auch in ein Heim oder zur Adoption geben. Die Eltern sollten sich gar
nicht erst zu sehr emotional an dieses Kind binden. Das Kind in ein Heim oder
zur Adoption frei zu geben, kann durchaus den eigenen Bediirfnissen der Eltern
entsprechen. Es kann aber auch ihr dringendes Bediirfnis sein, eine Bezichung
zu diesem Kind und eine Zukunftsperspektive fiir dieses Kind aufzubauen - un-
abhingig von der Behinderung. Die Eltern als die eigentlichen Experten ihrer
Kinder ernstnehmen, heif3t zunichst: Die Bediirfnisse der Eltern kennenzulernen,
zu verstehen, was es in der bestehenden Familienkonstellation bedeutet, ein Kind
mit Behinderung zu haben.!

14 Alfred Sander verweist darauf, dass in der Bundesrepublik Deutschland — verglichen mit ande-
ren Nationen — immer noch an der medizinischen Einzeldiagnose von Behinderung festgehal-
ten wird. Er fordert: »Eine Okologische Klassifikation, die ernsthaft von den needs des einzelnen
behinderten Menschen in seiner Umwelt ausgehen will, hat zur Voraussetzung, dass auch der
Betreffende selbst dem Expertenteam angehdrt, welches die needs feststellt und die services
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Der Verein »Eltern fiir Integration« (Manfred Rosenberger) und die
Gruppe »Eltern beraten Eltern behinderter Kinder« (Ingelore Gumlich) sind
zwei Selbsthilfegruppen, in denen sich betroffene Eltern zusammengeschlossen
haben (Gumlich & Teschner, 1985, S. 29ff.). Diese Gruppen brauchen auch die
Unterstiitzung derjenigen, die sich bisher professionell mit behinderten Kindern
beschiftigt haben. Die Eltern als die eigentlichen Experten ihrer Kinder ernst
nehmen, heifit auch, als Sonderpidagoge/Sonderpidagogin, Testpsychologe/
Testpsychologin oder MedizinerIn mit den Eltern zusammen zur Schulsenatorin
gehen, in der Sicherheit der eigenen Professionalitit darstellen, welche Folgen sich
fiir die Personlichkeitsentwicklung der Kinder (und besonders der geistig behinder-
ten) aus deren Isolation in die Institution Sonderschule ergeben.

Zur Forderung: Die Normalitit der Kinder fordern!

Das heifdt konkret: dem blinden Menschen nicht zum Vorwurf machen, dass er
nicht sehen kann und ihm damit die Ausiibung eines seiner Biirgerrechte, nim-
lich die Titigkeit eines Schoften, verweigern. Ich unterstelle, dass die meisten
Menschen es noch akzeptieren kénnen, wenn gefordert wird, dass ein blinder
Mensch auch RichterIn sein darf. Wie ist es aber mit geistig behinderten Kindern?
Es erscheint vielen von uns undenkbar, dass ein geistig behindertes Kind gemein-
sam mit allen anderen Kindern lernt. Unsere » Obrigkeit« lasst aber nicht einmal
den Versuch, im Rahmen cines wissenschaftlich begleitenden Modellversuchs, zu
(vgl. Eck etal., 1984, S. 1391F.).

Vielleicht sollte man den Eltern geistig behinderter Kinder raten, sich an den
Papst zu wenden. Maria Montessori musste dies tun, um ihr Medizinstudium zu
erstreiten. Der gegenwirtige Papst wird wissen, dass in Italien jedes geistig behin-
derte Kind das Recht hat, eine Regelschule zu besuchen. Dort, wo die Erfahrungen
zugelassen wurden, wurden inzwischen Entwicklungen moglich, die zum Beispiel
auch Milani-Comparetti vor funf Jahren noch als sehr unsicher ansah: In Italien
werden Kinder mit geistiger Behinderung in die Regelschule aufgenommen, auch
wenn man davon ausgeht, dass sie eventuell nicht lesen, schreiben oder rechnen
lernen koénnten. Inzwischen ist die Tatsache bewiesen, dass viele dieser Kinder
etwaim 3. Schuljahr mit dem Lesen und im 5 Schuljahr mit dem Schreiben begin-
nen, wenn sie das stindige Vorbild der anderen Kinder haben und nicht stindig
durch das Trainieren an ihren Defiziten verunsichert werden.!®

Bisher ist noch unklar, wie diese Kinder in mathematischen Zusammenhingen
gefordert werden konnen. Aber in Schulversuchen in Bologna wurde »ent-

zuteilt. Der behinderte Mensch sollte endlich als bester Experte fiir seine BedUrfnisse in seiner
subjektiven Umwelt anerkannt werden! [...] oder, wenn er noch sehr jung ist, seine Eltern eine
gewichtige Stimme bei der Planung, Durchfiihrung und Evaluation des Programmes« (Hobbs,
1975) haben. »Ich denke, dass zum Mitspracherecht der Eltern z.B. auch die Entscheidung
dartiber gehort, ob sie ihr behindertes Kind in eine Regelschule oder in eine Sonderschule
einschulen wollen. [...] Ohne ein solches elterliches Entscheidungsrecht scheint mir eine
okologische, bedurfnisorientierte Sonderpadagogik kaum maoglich« (Sander, 1985, S. 28).
15 Hierzu ist ein ausflhrlicher Bericht von mir in pdd:extra, 7/8, 1986, erschienen.
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deckt«, dass Kinder mit geistigen Behinderungen zum Teil sehr geschickt mit

Rechenautomaten oder Computern umgehen kénnen.!® Das Defizit »Nicht-

Rechnen-Kénnen« darf nicht als Begriindung dafiir herhalten, bei diesen Kindern

die vielen anderen Dimensionen ihrer Normalitit verkiimmern zu lassen.

Milani-Comparetti vereinigte in seiner Person seinen eigenen Anspruch an

Ganzheitlichkeit:

> Als Theoretiker und Wissenschaftler war er sehr prizise und anspruchsvoll
und in der Auseinandersetzung mit FachkollegInnen oft hart und unerbitt-
lich.

> Zugleich war er den Menschen zugewandt, weich und emotional, jeden
Dialog zulassend.

Er war einer der Menschen, die das Problem der Trennungen zwischen Theorie
und Praxis bewiltigt haben: Er hat sich den Respekt und die Anerkennung seiner
Fachkollegen erarbeitet und zugleich den Dialog mit allen Menschen in der
Praxis nicht abgebrochen. Er brauchte den Praktikern, mit denen er kooperierte
(Therapeuten, Hebammen usw.) nie Theoriefeindlichkeit vorzuwerfen, weil er seine
Theorie in der Praxis so vermittelt hat, dass sie tiberzeugte. Ich bin ganz sicher, dass
in Italien nach dem Tod von Milani-Comparetti seine Arbeit weitergefithrt wird;
es gibt dort viele Menschen, die in den letzten Jahren mit ihm zusammengearbeitet
haben und mit ihm gemeinsam junge Kolleginnen und Kollegen ausbildeten. Wir
in Deutschland hitten die Anregungen und Ermutigungen von Milani-Comparetti
noch gut gebrauchen konnen. Ich bin aber auch optimistisch, dass es hier gentigend
Menschen gibt, die immer klarer erkennen, was anders werden muss, was wir unse-
ren Kindern nicht mehr linger zumuten kénnen.
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Interview mit Rainer Maikowski

Wie bist du denn selber zur integrativen Padagogik gekommen?

Ich bin Soziologe. An der FU-Berlin habe ich mit den Schwerpunkten empirische
Sozialforschung, politische Okonomie und Industriesoziologie — unter anderem
bei Hitbner, Claessens, Mayntz-Trier — studiert. Direkt nach dem Diplom bin ich
am Psychologischen Institut bei Klaus Holzkamp als Assistent eingestellt worden,
tir Geschichte der Psychologie und Institutionenlehre. Nach und nach habe ich
mich dann mehr zur Pidagogik und Pidagogischen Psychologie hinbewegt. Die
Dissertation war noch iiber Arbeits- und Industriepsychologie nach 1945. Ubrigens
die erste und letzte Gemeinschaftsdissertation an der Wi-So-Fakultit in Berlin. Nach
den fiinfJahren Assistententitigkeit bin ich dann ans Padagogische Zentrum (PZ)
gegangen und habe in einem Projekt tiber soziale Erfahrungen von Arbeiterkindern
an der Gesamtschule mitgearbeitet. Es ging um ein Konzept von Gesamtschule, die
auch Kindern aus unterprivilegierten Schichten mehr Chancen bieten sollte, und
nicht mit dem FE/GA-System die Kinder wieder auseinanderdividiert.

Uber das PZ kam dann etwas spiter der Auftrag, in der wissenschaftlichen Be-
gleitung fiir die Fliming-Schule mitzuarbeiten, die 1984 mit der Integration von
SchiilerInnen mit Behinderungen begonnen hatte. Wolfgang Podlesch und ich
haben im Grundschulbereich die Fliming-Schule begleitet. Fiir mich war dieses
Thema, Integration von SchiilerInnen mit Behinderung eine plausible Fortsetzung
meiner Bemithungen um mehr Chancengerechtigkeit in der Schule. Es gab damals
eine ziemliche Aufbruchsstimmung und viele Akteure innerhalb und auf8erhalb der
Schule, die sich engagierten und die sich in der Fliming-Projektgruppe beteiligten.
Wir sind wirklich noch mit Privatautos in anderen Lindern der Bundesrepublik
rumgefahren, um auf Elternversammlungen und in Schulen die Idee der gemein-
samen Erzichung und Integration zu verbreiten. Auch in anderen Bundeslindern
gab es dann erste Versuche, etwa in Bonn. Es bildeten sich weitere Integrations-
projekte, die wissenschaftlich begleitet wurden, und es fanden in wechselnden
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Bundeslindern Wissenschaftlertagungen zur Integration in der Schule statt. Das
erste Treffen war in Berlin.

Eine kleine Anekdote in diesem Zusammenhang: Bei den Forschertreften wurde
die gewichtige Frage gestellt, wer eigentlich in diesen Projekten der Busfahrer/die
Busfahrerin ist, und wer hinten drin sitzt. Die WissenschaftlerInnen sahen sich
natiirlich eher als die BusfahrerInnen, von LehrerInnen- und SchiilerInnenseite
wurde das natiirlich anders geschen. Es blieb dann ein gerne erinnerter Topos: die
WissenschaftlerInnen als die vermeintlichen BusfahrerInnen.

Und dann habe ich tiber das Padagogische Zentrum oder Landesinstitut fiir
Schule und Medien (LISUM) oder Landesinstitut fiir Lehrerbildung, da wurde
dauernd der Name geindert, von 1977 bis 2004 im Bereich Integration, vor allem
der wissenschaftlichen Begleitung, gearbeitet. Mein Untersuchungsschwerpunkt war
die Integration in der Sekundarstufe I. Wolfgang Podlesch hat im Grundschulbe-
reich weitergearbeitet, das Thema geistig Behinderte war sein Schwerpunkt. Damals
gehorte es zum Konzept, dass pidagogische MitarbeiterInnen und LehrerInnen
aus der Fliming-Schule nach der 6. Klasse mit in die Sekundarstufe I der Sophie-
Scholl-Gesamtschule gingen. Was musste da an Lehrerbildung und anderen Dingen
passieren, damit die Sekundarstufe iberhaupt in der Lage war, die integrative Arbeit
aus der Grundschule fortzusetzen? Auflere Differenzierung und Frontalunterriche
waren dort immer noch Tradition, die auch bis heute noch fortwirkt. Das waren,
neben der Hauptfrage, wie SchiilerInnen mit und ohne Behinderungen von der
Integration profitieren, Themen in den wissenschaftlichen Untersuchungen. Es gibt
vier Berichte, die wir in diesen Jahren herausgegeben haben — zwischen 1991 und
1995. Weitere Fragestellungen waren etwa: Wie dndert sich das Methodenrepertoire
der LehrerInnen, was ist da festzustellen? Nach zwei bis drei Jahren war zu sehen,
dass gegeniiber den hohen Anspriichen an innere Differenzierung und Methoden-
pluralismus die realen Verdnderungen anscheinend relativ geringftigig waren. Wenn
man aber genauer hinsah, war kleinschrittig und personenabhingig eine Menge
passiert und die Unterrichtsgestaltung vielfiltiger geworden. Anspruchsvollere
Differenzierungsformen, wie Wochenplan oder eine Gesamtkonzeption innerer
Differenzierung verbreiteten sich nur langsam. Und es gab eine kritische Grofie, ab
der Verdnderungen in den Schulen nachhaltiger wurden. Es gab Integrationsschulen,
in denen eine oder zwei Klassen Integrationsklassen waren und die anderen nicht.
Und dann war immer die Frage, unter welchen Bedingungen sie sich ausweitet, so
bleibt oder wieder zusammenschrumpft. Es war — neben den Rahmenbedingun-
gen —schr von den LehrerInnen und den Schulleitungen abhingig, ob es einen
qualitativen Sprung gab. Das ist ein Fazit dieser Untersuchung.

Wir diirfen bei dem Prozess, der sich ja schon relativ weit entwickelt hat, gerade
in Berlin und in einigen anderen Bundeslindern, nicht vergessen, dass der theo-
retische Anspruch an die Schul- und Unterrichtsgestaltung sehr hoch ist und die
Realisierung in der Praxis, vor allem in der Breite, da gar nicht so schnell mitkommt.
Und dass diese hohen Anspriiche von LehrerInnen oft in einem Umfeld realisiert
werden sollen, das auch noch nicht optimal ist.
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Das ist auch ein Punkt, warum ich denke, dass man noch einmal das Konzept von
Feuser bezogen auf den gemeinsamen Gegenstand aus heutiger Sicht neu reflektieren
sollte. Das ist damals ganz schnell kritisiert worden und dann wieder weggeschoben
worden, weil es angeblich nicht realisierbar war und nur mit Projektunterricht und
nur am gemeinsamen Gegenstand zu arbeiten nicht machbar sei. Aber da steckt
eigentlich der Kern dessen drin, was ich unter dem Spannungsverhiltnis zwischen
Vielfalt und Individualitit fasse. Wie realisiere ich individuelle Férderung in
Gemeinsamkeit? Gleichzeitig geht es um die Frage, wie die hohen Anspriiche an
eine solche Unterrichtsgestaltung so allmihlich realisiert werden konnen, dass
moglichst viele dabei mitgenommen werden. Einerseits bedarf es anspruchsvoller
Ziele, andererseits der Einsicht in das jeweils Realisierbare.

Auf dem Hintergrund solcher Spannungen ist auch das folgende Beispiel zu
verstehen. Ich hatte mal relativ frith in der Zeit, als wir die ersten Integrationsklas-
sen mit geistig Behinderten realisieren konnten, einen scharfen Disput mit einem
alten Bekannten von mir. Der war inzwischen Leiter der Charité und selbst Vater
eines schwer mehrfachbehinderten Kindes und der war wiitend auf diese ganze
Integrationsbewegung, weil wir mit diesen schulischen Angeboten den damaligen
» Spastiker-Zentren«, Schulen fiir geistig Behinderte und andere Schwerbehinderte,
alle halbwegs beschulbaren oder vermeintlich beschulbaren Kinder entzogen haben.
Und er blieb mit seinem schwer mehrfachbehinderten »Rest« sitzen. Damit war
die Frage verbunden, was sind denn eure moralischen Wertmafistabe und was sind
denn eure Anspriiche, ihr teilt doch die Integration auch auf in Machbares und nicht
Machbares. Also die ernsthafte Frage, was sind die Kosten von solchen Reform-
prozessen? Auf wessen Riicken findet das statt? Und was wiren die Alternativen?

Es ist wohl auch nicht ganz zufillig, dass ich in meiner Entwicklung immer eher
qualitativen Methoden der Innovationsberatung in der Forschung gefolgt bin. Und
beim Ubergang in die Senatsbildungsverwaltung habe ich das Ganze noch mal
mehr von der Verwaltungsseite mit begleitet, was natiirlich auch Konsequenzen
hat: Da ist man nicht mehr der reine Forscher, da ist man sehr stark auch mit der
Organisation dieser Arbeit beschiftigt und muss den gesamten Prozess der Imple-
mentation solcher Reformen im Auge behalten.

Gibt es eigene Interessenschwerpunkte? Du hast schon die Sekundarstufe
genannt, gibt es noch andere?

Ich komme ja aus der Studierendenbewegung. Ich war Mitglied im SDS und 1969
Hochschulreferent im ASTA. Da liegen eine kritische Haltung gegeniiber den
Auswirkungen des Kapitalismus und die Auseinandersetzung mit unserer Vergan-
genheit nahe. Dazu gehorten dann Fragen nach der gesellschaftlichen Verfassung der
Bundesrepublik und nach Chancengerechtigkeit vor allem im Bildungssystem. Auf
diesem Hintergrund ist mein beruflicher Weg relativ gut nachvollzichbar. Nach der
Assistentenzeit am Psychologischen Institut beschiftigte ich mich am PZ/LISUM
zunichst mit Fragen der Gesamtschulreform und dann 25 Jahre mit Themen der
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Integration bzw. der wissenschaftlichen Begleitung von Integrationsprojekten.
Nach dem Wechsel in die Senatsschulverwaltung ging es zunichst um Themen
der Qualititssicherung und Unterrichtsentwicklung, in den letzten Jahren, dann
um die Projektleitung zum Aufbau der Gemeinschaftsschulen. Von daher lagen
meine Interessenschwerpunkte auf verschiedenen Ebenen im Bildungsbereich,
wobei es immer darum ging, zu schauen, welche Gruppen stehen am Rande, seien
es MigrantInnen, Behinderte oder Sozialschwache und wie kénnen ihre Chancen
auf Teilhabe in dieser Gesellschaft verbessert werden.

Welche Mitstreiterlnnen waren aus deiner Sicht denn auf diesem Weg besonders
wichtig?

Also Wolfgang Podlesch habe ich ja schon genannt. Dann gab es eine ganze Reihe
von Lehrerkolleginnen und -kollegen, die sehr schnell tiber ihr Engagement in der
Schule hinaus die Idee mit auf Tagungen vertreten haben. Gerda Dicke gehort zum
Beispiel dazu, die viele dieser Prozesse in der Schule mit realisiert hat, erst in der
Fliming-Schule, dann in der Sophie-Scholl-Schule. Wir haben zusammen Artikel
geschrieben und Tagungen mitgestaltet. Aber auch eine ganze Reihe von Wissen-
schaftlerInnen waren so etwas wie Weggefihrtlnnen, allen voran Hans Wocken,
dann Helga Deppe, Georg Feuser, mit dem wir ja am Anfang viel gearbeitet haben
und auch Auseinandersetzungen hatten. Einer der » Urviter « war Jakob Muth, er
hat auch schon an den ersten Fliming-Tagungen teilgenommen. Und dann Helmut
Reiser, Jutta Scholer, Ulf Preuss-Lausitz, Alfred Sander oder Hans Eberwein. Er
hat damals das erste grofle Handbuch zur Integration herausgegeben.

Mit Ellen Kubail-Dérrie habe ich damals bei Brondby ein interessantes Projekt
realisiert. Das war etwas, das wissenschaftliche Begleitung sonst eher selten gemacht
hat. Wir haben gemeinsam eine ganze Unterrichtseinheit zur » Liebeslyrik« durch-
gefithrt. Und wir haben eine Broschiire dazu herausgegeben: Gedichte sind wie ...
Sterne am Himmel, in welcher die Gedichte von NeuntklisslerInnen zum Thema
Liebeslyrik gesammelt waren, die sich mit Themen wie Liebe und eigenen Gefiihlen
einerseits und Gedichtformen und Bildern andererseits auseinandergesetzt hatten.
Es war spannend zu sehen, wie sie nach und nach die anfingliche Scheu tiberwunden
haben und dazu gekommen sind, eigene Gedichte zu schreiben. Es war nachher ein
grof8es »Hallo«, wenn wir Gedichte vorgelesen haben und sie nicht mehr genau
unterscheiden konnten, war das jetzt von einem Dichter oder von einem aus der
Klasse. Das Themenspektrum wurde noch erweitert, so produzierte ein Schiiler
ein Gedicht iiber Erwachsene: »Erwachsene sind wie Geier, sie kreisen iiber dir
und stiirzen sich auf dich und saugen dich aus bis aufs letzte Blut« oder tiber die
Aufgaben in der Schule: »Aufgaben, dies muss ich machen, jenes muss ich machen,
nur keiner fragt mich, was ich machen will«. Oder eine Schiilerin mit einer Behin-
derung schrieb, »In manchen Augen gibt es mich, in manchen Augen gibt’s mich
nicht«. Das waren schon eindrucksvolle Erfahrungen. Solch ein Praxisbezug ist
fir die (wissenschaftliche) Begleitung solcher Projekte ein grofler Gewinn.
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Und das lohnt sich aber noch mal ein bisschen auszuweiten, weil es ja
tatsachlich eine andere wissenschaftliche Begleitung war oder eine andere
Form der wissenschaftlichen Begleitung, als es heute oft ist. Wie war das so
organisiert im Grof3en und Ganzen?

Wolfgang Podlesch und ich hatten den Auftrag vom PZ, zunichst fuir die Fliming-
Schule und dann fir die sich immer mehr ausbreitenden Projekte in Berlin die
wissenschaftliche Begleitung zu tibernehmen. Am Anfang war Norbert Stoellger
noch dabei, von der Sonderpidagogikseite aus. Wolfgang und ich hatten schlieflich
die Federfiihrung, haben die meisten Untersuchungen gemacht, aber dann immer
mehr LehrerInnen hinzugezogen, die dann in diesem Prozess mitgearbeitet haben
und Teile der Berichte mit verfasst haben, indem sie iiber ihren Unterricht und iiber
Forderkonzepte und alle moglichen anderen Dinge geschrieben haben.

Wir haben tiber die Innovationsberatung hinaus verschiedene Aspekte im Fokus
gehabt. Zum Beispiel Untersuchungen tiber die Wortanteile von Schiilern und Schii-
lerinnen im Unterricht. So konnten wir zunichst feststellen, dass in einem normalen
Frontalunterricht die Méglichkeiten der Kinder, sich selbst zu artikulieren, relativ
gering waren. Dann gingen wir der Frage nach, in welchen Unterrichtssettings — etwa
bei Formen innerer Differenzierung — die Wortanteile der SchiilerInnen grofier
werden und dadurch mehr Chancen zur Selbstregulation geboten werden.

Und natiirlich gab es Untersuchungen tiber die Lernentwicklung besonders
von nichtbehinderten Schiilern und Schiilerinnen in Integrationsklassen. In der
Offentlichkeit ging es damals oft gar nicht so sehr um die Férderung der Schiile-
rinnen und Schiiler mit Behinderungen, sondern immer vor allem darum, ob die
Nichtbehinderten nicht zu kurz kommen.

Damals habe ich parallel an der Universitit der Kiinste, an der es ja auch Leh-
rerbildung gab (spiter dann auch an der Technischen Universitit), Seminare in
Behindertenpidagogik durchgefithrt. Das war ein Pflichtschein fiir Lehramtstu-
dentlnnen. Hier ging es unter anderem um Vorurteilsforschung, fiir mich auch ein
wichtiges Thema. Denn warum machen wir das eigentlich mit der Integration? Es
geht ja nicht nur und nicht so sehr darum, dass die, die jetzt akut in der Schule
sind, bessere Bedingungen haben, sondern dass sich die gesellschaftliche Sichtweise
und die gesellschaftlichen Verhaltensweisen dieser Gruppe gegeniiber andern. Und
wenn nicht in der Schule Vorurteile abgebaut werden konnen, in der man tiber eine
langere Zeit gemeinsame Erfahrungen macht, wo dann? Und die Hoffnung ist ja,
dass diese Erwachsenen mit dieser Problematik mal anders umgehen.

Was sind aus deiner Sicht die gréten Herausforderungen gewesen, personlich
und dann auch fiir das Feld?

Eins habe ich schon genannt, eine grofie Herausforderung ist jetzt aus der Sicht
meiner Arbeit, die bisherigen Prozesse in die Breite zu bekommen. Da sind wir

schon ziemlich erfolgreich, wenn wir iiber 50 % Schiilerinnen und Schiiler mit
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sonderpidagogischem Férderbedarf haben, die in die allgemeine Schule integriert
sind in Berlin. Das halte ich weiterhin fir einen der wichtigsten Punkte, wie man
die Qualitit der gemeinsamen Erzichung weiterentwickeln kann und wie man
die Chancengerechtigkeit in dieser Richtung in der Gesellschaft verbreitern kann.

Wobei die letzten Entwicklungen von der Integration hin zur Inklusion uns nicht
nur weiter vorangebracht haben. Ich sehe darin auch eine Problematik, nimlich, dass
mit Etiketten der Inklusion teilweise Schritte der Integration wieder infrage gestellt
werden, weil alle sich die Inklusion auf die Fahne schreiben, wir aber real da noch gar
nicht sind. Inklusion kann man durch Integration anstreben als einen utopischen
Zustand, den wir wohl nie ganz erreichen konnen. Denn wenn Inklusion realisiert
wire, dann brauchten wir nichts mehr zu tun in der Richtung. Das, was heute als
Inklusion gilt, ist oft weniger als das, was in der Integration schon erreicht wurde.

Ich habe Bedenken, dass die Schwierigkeiten bei der Realisierung des hohen An-
spruchs von Inklusion und die angestrebte Ausdehnung in Schule und Gesellschaft
eher noch mal Widerstinde und Vorurteile verstirke. Jetzt sollen wir auch noch
Inklusion und nicht nur Integration machen, das ist zu viel, wie kriegen wir das
eigentlich hin? Das geht bis in die Diskussionen des Berliner Beirats fiir Inklusion.

Im Beirat melden sich ElternvertreterInnen behinderter Kinder zu Wort, die
natiirlich dagegen sind, dass ihre Kinder ausgesondert werden, die aber vehement
gegen die Poolfinanzierung sind, mit der es keine Etikettierung der Kinder mit Be-
hinderung mehr geben soll. Sie wollen lieber weiterhin die Huckepackfinanzierung
tir ihre behinderten Kinder, weil sie befiirchten, dass sie sonst nicht genug Mittel
bekommen. Das nennt man das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma. Das ist ein
reales Problem, das wir kaum ganz 16sen kénnen, aber wo wir trotzdem versuchen
miissen, moglichst viele mitzunehmen. Das ist das, was ich vorhin meinte, theore-
tisch ist man vielleicht schon viel weiter und natiirlich wire es sinnvoll, wenn man
generelle Finanzierungen tiber Quoten hitte.

Du hast gesagt, dass du stellenweise schon Riickschritte siehst, gegeniiber
dem, was schon erreicht worden ist.

Wenn SonderschulvertreterInnen das, was in ihrer Sonderschule passiert, als Inklu-
sion verkaufen oder wenn die Integration so schlecht finanziert wird, dass auf dem
Weg hin zur Inklusion uns diejenigen verloren gehen, die bisher die Integration auf
ihrem Riicken getragen haben, dann sehe ich das als Riickschritt oder als Gefahr
von Riickschritten an.

Welche Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte sollten aus deiner Sicht nicht in
Vergessenheit geraten?

Das, was ich schon betont habe, dass man den menschlichen Faktor nicht vergessen
sollte. In diesen Reformprozessen haben wir teilweise Positionen entwickelt, die

langfristig realisierbar sind. Schulische Integration ist nicht in einem Theorie-
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Korsett zu fassen, sondern das ist ein Prozess, der sehr differenziert und teilweise
widerspriichlich verlduft. Um da die richtigen Positionen herzustellen braucht es
immer wieder den Dialog. Wie realisieren wir den erforderlichen gesellschaftlichen
Interessenausgleich, ohne das Ziel von Integration und Inklusion aus den Augen zu
verlieren? Diesen Anspruch, den wir an Lehrernnen stellen, dass sie ihre Lerngruppe
als eine heterogene Gruppe anschen, wo differenziert geschaut werden muss, wie
man mit ihnen umgeht und jeder individuell auf seine Kosten kommen kann, den
wiinsche ich mir manchmal auch fiir die Auseinandersetzung mit den anderen ge-
sellschaftlichen Gruppen. Ob das LehrerInnen sind, WissenschaftlerInnen, andere
InteressenvertreterInnen oder wer auch immer. Das sind die heterogenen Gruppen,
mit denen wir umgehen miissen und denen wir gerecht werden miissen. Es spricht
auch nichts gegen einen produktiven Disput. Aber dieser Anspruch, der geht mir
manchmal ein bisschen verloren.

Was waren aus deiner Sicht die wichtigsten Erkenntnisse, die eigenen und aber
auch die von den anderen in dieser Zeit der wissenschaftlichen Begleitung?

Neben dem, was wir gerade besprochen haben, ist ein weiterer Aspekt der Paradig-
menwechsel, der in den letzten Jahren in groflen Teilen der Integrationspidagogik
stattgefunden hat. Von der sonderpidagogischen Ausrichtung des Gemeinsamen
Unterrichts hin zu einer allgemeinpidagogischen Orientierung. Also Stichwort:
Individualisierung und Differenzierung. Inzwischen besteht auch die Gefahr, dass es
tiber die Vermeidung einer Sonderpidagogisierung des Gemeinsamen Unterrichts
nur noch zu einer Realisierung eines guten allgemeinen Unterrichts kommt und die
behindertenspezifischen Aspekte lediglich unter dem Sonderpadagogik-Verdacht
gesehen und kritisiert werden und damit drohen, im Unterricht zu kurz zu kom-
men. Fiir die Gruppe Lernen, Emsoz und Sprache (LES) ist das auch vielleicht
cher vernachlissigenswert, weil es da nicht so im Zentrum steht. Obwohl das bei
Sprache teilweise schon eine wichtige Rolle spielt. Eine Besinnung auch auf diese
behinderungsspezifischen Ebenen eines allgemeinen Unterrichts mit SchiilerInnen
mit Behinderung ist aber wichtig. Natiirlich besteht auch weiter umgekehrt die
Gefahr, dass viele Schulen nach Sonderpidagoglnnen schreien und meinen, nur
mit Sonderpidagoglnnen kénnten sie differenzierten Unterricht machen. Aber die
Reform der Lehrerbildung hat hier ja schon erste Schritte in die richtige Richtung
unternommen: behinderungsspezifische Fragestellungen werden als Teil bzw.
Spezialisierungsmoglichkeit der Allgemeinen Padagogik gesehen.

Welche anderen theoretischen Grundlagen findest du noch wichtig, die hier
aus der Zeit stammen?

Die ganzen Diskussionen um Vielfalt und Differenziertheit, die von Prengel, Hinz
und anderen weitergefithrt wurden, die spielen eine Rolle, wie auch genderspezi-

fische Fragestellungen.
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Eine weitere offene Frage ist die nach der Unteilbarkeit der Integration/Inklu-
sion. Welche Zwischenschritte hin zur Inklusion sind theoretisch und moralisch
zu vertreten? Siche das Beispiel oben mit dem schwer behinderten Kind. Diese
Diskussion wird jetzt am Beispiel des Konzepts der Schwerpunkeschulen gefiihre,
das sich die Kritik gefallen lassen muss, dass dabei die Gefahr besteht, verschiedene
Stufen der Integration zu etablieren.

Und bei den empirischen Forschungen, du hattest einige schon so ein bisschen
angesprochen?

Einmal geht es weiterhin darum zu untersuchen, welche Formen der Forderdiagnostik
optimal fiir gelungenen integrativen Unterricht sind. Etwa was die Fragen angeht, die
auf der Schwelle zwischen Feststellungsdiagnostik und Forderdiagnostik diskutiert
werden. Wir zielen etwas an, was theoretisch auch noch gar nicht so durchdrungen
ist. Etwa wie eigentlich eine konsequente Forderdiagnostik im allgemeinen Unterricht
stattfinden kann, was dazu auch vonseiten der LehrerInnen an Erfordernissen not-
wendig ist, um diese Prozesse zu realisieren, ohne dass die Kinder etikettiert werden.
Wir wollen von der Feststellungsdiagnostik weg und zu einer prozessorientierten
Forderdiagnostik, aber wie die sich in Bezug auf die Fragen nach den Ressourcen im
Unterricht realisiert, ist offen. Wenn wir davon ausgehen, dass die Schule die Ressour-
cen schon hat, geht es trotzdem darum, wie die Entscheidungen getroffen werden: In
welche Klassen, in welchen Unterricht muss was an Ressourcen reinkommen. Und
davon hingt wieder eine genaue férderdiagnostische Konzeption ab, die deutlich
macht, was gebraucht wird. Also was an realen pidagogischen oder behindertenspe-
zifischen Ressourcen fiir diesen Unterricht notwendigist. Wir brauchen ein wirklich
konsequentes Konzept dafiir, wie diese Forderdiagnostik aussieht. Das ist ja der
Anspruch der Differenzierung des Unterrichts, der voraussetzt, dass der Lehrer/die
Lehrerin sich ein Bild von jedem Kind machen muss. Und das ist ja nichts anderes als
Diagnostik, und das, was da in der bisherigen padagogischen Diskussion stattgefunden
hat, hat das getrennt. Also, es hat Differenzierungsschritte in der Vermittlung von
Lernen gegeben und verschiedene diagnostische Instrumente, um festzustellen, wo
das Kind denn steht. Aber die waren selten oder nie den behinderungsspezifischen
Fragestellungen verbunden, die fiir diese Diagnostik noch eine Rolle spielen.

Das fithrt dann zu der Frage, wer das alles machen kann. Brauchen wir dazu
wieder besser qualifiziertes Personal, konnen das zumindest bei LES eigentlich alle
LehrerInnen oder brauchen die noch mal eine Ausbildung, damit sie diese Art der
Forderdiagnostik jetzt mit dem ganzen Spektrum von SchiilerInnen mit Behin-
derung, die im Unterricht sind, realisieren konnen? Ab wann brauchen wir auch
SpezialistInnen? Sprich Beratungs- und Unterstiitzungszentren (BUZ) oder andere
Institutionen, die dann helfen. Die Aufgabenteilung im Gemeinsamen Unterricht
wird noch einmal eine ganz spannende Frage, wenn alle wirklich zusammen sind,
also wenn der Anspruch realisiert ist und die Sonderschulen wegfallen. Das wire
ein Punke, der auch Forschungsfragen betrifft.
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Dann die Verbindung der beiden Integrationsstringe Migration und Behinde-
rung. Wir haben zum Beispiel in der wissenschaftlichen Begleitung alle Gemein-
schaftsschulen in drei unterschiedliche Belastungsbereiche eingeteilt, was das soziale
Unmfeld angeht. Setzen sich die sozial belasteteren Gruppen aus Sozialschwachen
und/oder aus MigrantInnen zusammen, sind die Migrantlnnen immer die Sozi-
alschwachen und so weiter. Da geht es nicht nur um den sozialen Hintergrund
allgemein im Elternhaus, also prekire Situationen und niedriger Bildungsstand,
sondern es muss vielmehr auch um die Fragen von Effekten kultureller Dissimilation
gehen. Also welche kulturellen Traditionen behindern oder befordern eigentlich
integrative Unterrichtsformen. Ein banales Beispiel ist, dass Kinder nicht mit zum
Schwimmen gehen diirfen, oder Fragen wie, wer interessiert sich in der Familie
tiberhaupt fiir das Lernen und den Unterricht und all diese Themen. Und all die
weiteren Anspriiche, die mit Inklusion verbunden sind, sind nicht ganz so stark
im Fokus, dass wirklich alle in der Schule gleichermaflen partizipieren. Und dazu
gehort auch die Schnittmenge zwischen SchiilerInnen mit Behinderung und Schii-
lerInnen mit Migrationshintergrund — ein merkwiirdiges Wort. Ein FufSballer hat
mal gesagt, er habe einen Migrationsvordergrund.

Und das Dritte ist fiir mich die breitere Untersuchung von bildungspolitischen
Rahmenbedingungen. Etwa regional- und verwaltungsspezifische Besonderheiten
von Integration, Fusion von Schulen, schulorganisatorische Effekte der Implementie-
rung dieses ganzen Prozesses. Hier stellt sich die Frage nach den kontextbezogenen
Variablen. Wir haben ja mit dem Beirat und den Foren zur Inklusion schon ein Stiick
weit eine Begleitung von Implementierungsprozessen, um im gesellschaftlichen
Diskurs zu klaren, was sich bewihrt und was sich weniger bewahrt. Zum Thema
Gelingensbedingungen von Implementierungsprozessen gibt es noch wichtige
Evaluationsaufgaben fiir die Wissenschaft.

Und fiir den Praxisbereich, wo siehst du da die wichtigsten zukiinftigen
Aufgaben?

Hier geht es um die Verstetigung und Verbreiterung des ganzen Prozesses. Viele
Reformen im Bildungsbereich sind ja Reformen von oben. Das hat auch seine
Berechtigung. Aber darin liegt auch zugleich ein Problem. Das sche ich an den
Gemeinschaftsschulen und das gilt fir die Integration oder Inklusion auch. So
entstehen Leuchtturmprojekte wie die Schulpreisschulen, aber das in die Breite
zu bekommen, ist die Herausforderung. Wir schauen uns immer wieder die
Schulpreisschulen an. Die sind unter ganz unterschiedlichen Bedingungen iiber
Jahre gewachsen und erreichen dann irgendwann mal das, wovon ich vorhin auch
gesprochen habe, dass es einen qualitativen Sprung gibt. Die Frage ist also: Wie
bekommt man es fiir die Integration hin oder auch fir die Gemeinschaftsschulen?
Wie erreichen wir, dass es in einer Schule nicht nur einzelne LehrerInnen sind, die
guten Unterricht machen, sondern dass es der Spirit der ganzen Schule wird und es
auch konzeptionell bestimmte Methoden, bestimmte schulinterne Curricula gibe,
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die das prigende Profil einer Schule sind, mit denen sie auch nach auflen wirke?
Das mehr in die Breite zu bekommen und bei mehr Schulen hinzukriegen, sehe
ich als eine wichtige Aufgabe.

Wobei wir beim Stichwort Qualifizierung und nachhaltige Fortbildung sind und
das ist immer noch ein Problem, was ganz unzureichend gel6st ist. Also weg von
der Individualisierung von Fortbildungsangeboten hin zu Gruppen von Teams in
Schulen und von Fachkonferenzen. Das ist immer wieder versucht worden, aber
es versandet immer wieder. Wir machen die Erfahrung, dass man ein vorgeblich
nachhaltiges Konzept erstellt und dass das im Alltag der Schulen untergeht. Oft
stehen schulorganisatorische Hiirden im Weg, der Schulleiter/die Schulleiterin
schicke fiir die zweite Folge einer Fortbildung, die aufeinander aufgebaut ist, andere
LehrerInnen, weil er die urspriinglichen gerade wieder braucht, und damit ist die
ganze Kontinuitit iiber den Haufen geworfen.

Aber das ist ja ein Problem, das wir jetzt schon seit Laingerem haben und
auch das jahrgangsiibergreifende Lernen hatte genau dasselbe Problem. Wir
hatten die Pionierschulen, die das irgendwie im Modellversuch mit ganz viel
Herzblut engagiert gemacht haben und dann sollten es alle anderen auf einmal
machen und iiberraschenderweise hat es nicht auf Anhieb so funktioniert wie
der Modellversuch.

Ja, das ist genau das, was ich mit dieser Reformfrage meine, dass man moglichst
viele auf diesem Weg auch mitnimmt. Wenn ich irgendwann mal von oben aus
der Verwaltung verordne: Das ist ein gutes Konzept, das machen wir jetzt alle.
Dann kann das auch schiefgehen. Man muss das also langsamer einfithren und
schen, dass die Leute entsprechend qualifiziert werden. Es gibt natiirlich immer
Punkte, wo man dann sagen muss, jetzt wird es so gemacht. Bei den SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund fragt heute — Gott sei Dank — auch keiner mehr, ob
sie denn im Unterricht sein diirfen. Aber wenn ich zu viele auf dem Weg verliere,
dann fillt mir das wieder auf die Fiif3e.

Ja, was ich bei dieser Verbreitungsdiskussion noch ganz spannend finde,
ist die Frage, welche Unterstiitzungsmoglichkeiten es tatsachlich gibt, um
Lehrkraften zu ermdglichen ihren Unterricht zu verandern. Und dies jenseits
von: Wir stecken da einen Sonderpadagogen/eine Sonderpadagogin rein, der/
die dann aber immer zur Vertretung rausgezogen wird.

Da gibt es ja viele gute Ideen und Ansitze, aber die konsequente Umsetzung ist
auch nicht so leicht. Hospitationskonzepte und -projekte, das haben wir versucht in
den Gemeinschaftsschulen ein bisschen konsequenter hinzukriegen. Dass etwa im
Aufbau der Schule und in der Verinderung des Unterrichts immer diejenigen, die
schon einen Schritt weiter waren, KollegInnen aus anderen Schulen zu sich einge-
laden haben und dartiber ein Dialog stattfand und man sich dann umgekehrt selbst
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wieder andere Schulen gesucht hat, die bei bestimmten Inhalten und Methoden
bzw. der Realisierung bestimmter Reformvorhaben und Unterrichtsverinderun-
gen eine Pilotfunktion hatten. Es gibt ja auch ein entsprechendes bundesweites
Projekt »Blick tiber den Zaun«. Die interschulische Vernetzung darf nicht aus
dem Blick geraten, wenn sie auch im Schulalltag schwer durchzuhalten ist und es
entsprechender Unterstiitzung auch von auf8en bedarf.

Du hattest die Beziige zu den anderen Teildisziplinen der Padagogik schon
angesprochen, sowohl in der eigenen Motivation als auch jetzt bei den
zukiinftigen Aufgaben. Wo siehst du diese Verschrankungen zwischen den
anderen Heterogenitatsdimensionen: Armut, Migration, Geschlechterfragen?
Wo miissten die aus deiner Sicht noch gestarkt werden oder wo klappt die
Zusammenarbeit schon eigentlich ganz gut?

Wir sind ja jetzt zum ersten Mal auf einem Weg, auf dem tiber das BUZ-Konzept
starker die ganzen Begleitinstitutionen mit in den Blick genommen werden, etwa
die Lebenshilfe und andere Sozialhilfeeinrichtungen in der Stadt. Immer schon
hatten Eltern von SchiilerInnen mit Behinderungen das Problem, dass sie durch
einen Wald von Institutionen laufen mussten, um fiir ihre Kinder etwas zu erreichen.
Das ist ein wichtiges Ziel, dass es hin zu Integration/Inklusion hier eine systemati-
schere Zusammenfithrung der verschiedenen Zustindigkeiten gibt und von daher
zum Beispiel die Psychologie und die Schulpsychologlnnen genauso eingebunden
werden miissen, wie Sonderpidagoglnnen oder andere Berufsgruppen. Ahnlich
besteht die Notwenigkeit einer stirkeren Verzahnung des Themas der Integration
von Menschen mit Behinderungen mit Migrations- und Genderfragen. Besonders
Vera Moser und Annedore Prengel haben solche grenziiberschreitenden Dimensi-
onen der Integrations-/Inklusionsdebatte bearbeitet.

Und internationale Leute, die fiir dich bedeutsam waren, gab es da welche?

Toni Booth etwa haben wir auf Tagungen noch vor dem Index fir Inklusion
kennengelernt. Da hat es einen regen Austausch gegeben. Ansonsten habe ich mit
italienischen, norwegischen und anderen ForscherInnen partielle Kontakte gehabt.
Momentan spielt die Hattie-Studie eine Rolle in der piadagogischen Diskussion
hinsichtlich der Frage der Wirksamkeit struktureller versus padagogischer und
unterstiitzender Mafinahmen. Der Studienpool bei Hattie besteht aber tiberwie-
gend aus lteren Unterrichtsbeispielen, in denen moderne Individualisierungs- und
Differenzierungskonzepte noch keine grofie Rolle gespielt haben. Zu Beginn der
Integrationsdebatte spielten Haeberlin aus der Schweiz und seine vergleichenden
Untersuchungen tiber das Lernen in Sonderschulen und Regelschulen eine wichtige
Rolle.
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Bildungspolitischer Hintergrund der Griindung der Pilotphase
Gemeinschaftsschulen in Berlin

Spitestens seit den PISA-Befunden ist in der bildungspolitischen Diskussion in
Deutschland unumstritten, dass das Bildungssystem reformbediirftig ist, weil es
sowohl zu wenig Chancengerechtigkeit bietet als auch zu wenig gut Gebildete
hervorbringt. In diesem Zusammenhang wird mit der Krise der Hauptschule auch
das Konzept der Selektion der Schiilerstrome in unterschiedliche Schulformen
infrage gestellt. Uber das Wie einer solchen Reform wird allerdings weiter heftig
gestritten.
Entsprechend wurden von den ecinzelnen Bundeslindern unterschiedliche
Prozesse der Verinderung des Bildungssystems (vor allem der Schule) initiiert.
Die Notwendigkeit solcher Verinderungen wurde noch durch den demografisch
bedingten Riickgang der Schiilerzahlen verstirke, der vor allem in Flichenstaaten
Schulzusammenlegungen erforderlich machte (siche Schleswig-Holstein). Diese
waren dann Ausgangspunkt fiir Bestrebungen zur Einfihrung von integrativen
Schulsystemen wie Regionalschulen und Gemeinschaftsschulen. Doch auch in
Berlin als Stadtstaat wurde auf der Suche nach neuen Konzepten und Schulformen
relativ frith die Idee der Gemeinschaftsschule diskutiert.
Die Entwicklung eines Konzepts » Gemeinschaftsschule« und dessen Ver-
wirklichung in einer Pilotphase auf freiwilliger Grundlage hatte sich dabei vor
allem folgenden Herausforderungen zu stellen:
> Diese neue Schulform ist nach wie vor Teil eines immer noch gegliederten
Systems, muss also als Marktmodell mit der Schulform Gymnasium konkur-
rieren, die etablierter ist und bisher aus Sicht der Eltern den anspruchsvolleren
Bildungsgang bietet.

> Gleichzeitigstellt der Wunsch vieler Eltern, nicht von den vielen Problemen der
Schiilerinnen und Schiiler der heutigen Hauptschulen betroffen zu sein, eine
stabile Grundlage fiir den Weg der Segregation in unserem Schulsystem dar.
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> Trotz aller Beteuerungen, »ideologische« Diskussionen vermeiden zu
wollen, wird die Gemeinschaftsschule — wie vormals die Gesamtschule —
von den Befiirwortern des gegliederten Schulsystems als Irrweg bezeichnet
und heftig bekdmpft.

> Einerseits konnen sich viele Eltern und Lehrkrifte nur schwer vorstellen, dass
erfolgreiches Lernen in sehr heterogenen Gruppen tatsichlich gelingen kann.
Andererseits zeigt sich bei Elternbefragungen, dass viele Eltern eine grofiere
padagogische Kontinuitit und das Offenhalten aller Optionen fiir ihre Kinder
wiinschen — was alle schulischen Langformen interessant erscheinen lasst.

In der speziellen Situation in Berlin kam als zusatzliche Schwierigkeit fiir das Konzept
Gemeinschaftsschule hinzu, dass kurz hintereinander sowohl die Pilotphase
Gemeinschaftsschule (Beschluss der rot-roten Regierungskoalition Ende 2006,
Beginn zum Schuljahr 2008/09) ins Leben gerufen als auch am 14. Januar 2010
in einem groferen Reformschritt der Zusammenschluss aller Haupt-, Real- und
Gesamtschulen zu Integrierten Sekundarschulen (ISS) mit dem Schuljahr 2010/11
beschlossen wurde. Damit wurde zwar erstmals ein Konzept realisiert, neben das
Gymnasium eine gleichwertige Schulform zu setzen, die alle Abschlussméglichkeiten
biszum Abitur bietet und alle Formen innerer Differenzierungals Option zuldsst. Das
brachte aber auch die Gefahr mit sich, durch diese weitgehend gleichen Méglichkeiten
in beiden Schulformen die Bedeutung der Pilotphase der Gemeinschaftsschule par-
tiell gleich wieder infrage zu stellen, bevor Ergebnisse und Erfahrungen hinreichend
fundiert vorliegen konnten (siche S. 181). Als Besonderheiten blieben fiir die
Gemeinschaftsschulen zwei Alleinstellungsmerkmale:
1.  Die Gemeinschaftsschule ist als Langform in der Regel von einem bis zehn
bzw. 13 Jahren konzipiert.
2. Der Verzicht auf dufiere Fachleistungsdifferenzierung als Organisationsprinzip
ist fur Gemeinschaftsschulen konzeptionell verpflichtend, wihrend die Integ-
rierten Sekundarschulen ihre Differenzierungsformen selbst wihlen konnen.

Inzwischen haben sich die mittlerweile 22 Gemeinschaftsschulen in Berlin unter
anderem durch die Entwicklung entsprechender Schulprofile — trotz mancher
Startschwierigkeiten — zu einem ernst zu nehmenden Modell einer Schule fiir alle
Kinder entwickelt.!

Startbedingungen und erste Implementierungsschritte

Begonnen wurde 2007 mit der Realisierung eines Interessenbekundungsverfahrens,
tiber das sich Schulen fiir die Pilotphase bewerben konnten. Nach einem kriteri-

1 Die Liste der Schulen findet sich unter: http://www.berlin.de/sen/bildung/schule/bildungswege/
gemeinschaftsschule/ (18.11.2017).
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engeleiteten Auswahlverfahren durch die Projektleitung Gemeinschaftsschule

wurden zunichst aus 64 Bewerbungen 15 Schulen in elf Schulverbiinden aus-

gewihlt, die nach einer Vorbereitungs- und Fortbildungsphase ihre Arbeit zum

Schuljahr 2008/09 als Gemeinschaftsschule aufnahmen. Die Pilotphase sollte

eine flichendeckende Einfilhrung von Gemeinschaftsschulen als Regelschule in

Berlin vorbereiten.

Von der Projektgruppe wurden in einem Grundlagenpapier folgende sechs

zentrale Ziele der Gemeinschaftsschule festgehalten:

1.  Uberwindung der Abhingigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Her-
kunft, mehr Chancengerechtigkeit

2. lidngeres gemeinsames Lernen von der Schulanfangsphase mindestens bis
zur Jahrgangsstufe 10 mit verbindlich organisiertem Anschluss an alle Bil-
dungswege der Sekundarstufe II einschliefllich Abitur

3. Individualisierung des Lernens in heterogenen Gruppen ohne duflere Fach-
leistungsdifferenzierung

4. maximale Leistungsentwicklung fiir alle SchiilerInnen

bl

Entwicklung der Schule als demokratischer Lern- und Lebensraum
6. Gemeinschaftsschule als Schule fiir alle Kinder und Jugendlichen ohne Aus-
sonderung (inklusives Lernen)

In den Gemeinschaftsschulen sollen alle Kinder bis zum Ende der 10. Klasse bzw.
bis zum Abitur linger gemeinsam von- und miteinander lernen. Daher gibt es als
Konsequenz aus den oben beschriebenen zwei Alleinstellungsmerkmalen keine
Jahrgangsstufenwiederholungen und kein Probehalbjahr. Die Gemeinschaftsschulen

sind als Ganztagsschulen mit moglichst gebundenem Ganztag konzipiert.

Rahmenbedingungen fiir die Gemeinschaftsschulen

Den Gemeinschaftsschulen stand ein Forderfonds von 22 Millionen Euro fiir vier
Jahre (2008-2011) zur Verfigung fiir:

Baumafinahmen

Qualifizierungsprogramm (Abordnungen, Werkvertrige, Tagungen)
Fortbildungsbudgets von 3.000 Euro bis 7.000 Euro, je nach Schulgrofie
cine halbe bis ganze zusitzliche Stelle je Schule/Schulverbund

YVYVYVYYy

wissenschaftliche Begleitung

Nach dem Ende der vierjihrigen Pilotphase konnen sich weiterhin Schulen
als Gemeinschaftsschulen bewerben. Sie erhalten aber jetzt nur noch fiir zwei
Jahre zusitzliche Mittel zur Organisation der erforderlichen Reformschritte
(Fortbildungsbudget und Stellenausstattung wie oben).

Zur Umsetzung der Pilotphase Gemeinschaftsschule wurden folgende Gremien
eingerichtet:
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> cine temporire Lenkungsgruppe der Senatsverwaltung mit Staatssekretir,
Abteilungsleitern und Projektgruppenleitung

> cine Projektgruppe bestehend aus Projektgruppenleitung, bezirklichen
Stadt- und Schulriten und erfahrenen Schulleitern

> cin Beirat aus Vertretern verschiedener gesellschaftlicher Interessenverbinde
(Parteien, Verbinde, Gewerkschaften und Wissenschaftler)

> cin Qualifizierungsteam, das zentral der Projektleitung unterstellt wurde
und aus erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern und Coachs auch aus aufler-
schulischen Arbeitszusammenhingen bestand

> cine europaweit ausgeschriebene wissenschaftliche Begleitung

Als Gestaltungsrahmen zur Realisierung und Implementierung der Pilotphase

Gemeinschaftsschule wurden folgende Maffnahmen eingeleitet:

> Anderung des Schulgesetzes, das im §17a eine Offnungsklausel fiir die Ein-
richtung von Gemeinschaftsschulen einfithrt

> Erarbeitung eines Grundlagenpapiers mit den Zielen der Gemeinschafts-
schule (siehe oben)

> Verfertigung von Genehmigungsschreiben, in denen alle organisatorischen
Vorgaben, wie Einrichtung, Aufnahme, Unterricht und Stundentafel, Zeug-
nisse und Abschliisse, geregelt werden

> Uberarbeitung von Leitungs-, Laufbahn- und Funktionsstellenregelungen
(das beinhaltet z. T. auch linderiibergreifende Regelungen), die gerade fiir
anstehende Fusionen von Schulen und neuen Funktionsbereichen erfor-

derlich sind

Flexibilisierung von Frequenzen und Stundentafeln

Y v

Regelungen und Vereinbarungen zwischen Schulbeh6rden und kommuna-
len Tragern:

> Projekevereinbarungen zwischen Schulen, Bezirken und Senatsverwaltung
> Regelungen von Fusionen und Baumafinamen

Wie verliefen Implementierungsprozess sowie Schul- und
Unterrichtsentwicklung der Gemeinschaftsschulen bisher?

Zur Vorbereitung der Schulen auf die Pilotphase, und besonders in den ersten Jahren
der Pilotphase, wurde eine kontinuierliche Begleitung und individuelle Beratung
der Schulen durch Schulentwicklungs- und UnterrichtsentwicklungsberaterInnen
installiert. Es ging unter anderem um die Beratung bei der Einrichtung von
Steuergruppen zur Organisation der Schulentwicklung, um Schulleitungscoaching,
die Entwicklung schulbezogener Fortbildungskonzepte, um die Verbindung
mit Angeboten der regionalen Fortbildung sowie die Abstimmung der
Reformmafinahmen mit den bezirklichen Gremien (Schulaufsicht, Stadtrite,
Bauamt etc.).
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Konzeptionell waren fiir den Schulentwicklungsprozess folgende Phasen vor-

gesehen:
Schulentwicklung der
Gemeinschaftsschulen in fiinf Phasen
Phase 1 Phase 2
Schul- und Unterrichts- Zielfindung
ﬁ entwicklungsplanung Stiarken-Schwichen
mit Fortbildungs-
Steuergruppenteams planung
beginnen |
Qualifizierungsteam
Phase 3
Phas"e 5 . Bezug zu regionaler Realisierung
Implementierung in Fortbildung und schulinterner und
Schule LISUM zentraler
Schulprogramm Fortbildunas-
Schulinterne Phase 4 an ebotg
Evaluation Erproben/Uberpriifen v. u F?ro'ekte
Methoden u. Konzepten zu e

Schulorganisation

& o Rahmenlehrplénen ]

t| Bildungsstandards

Gleichzeitig wurden vom Qualifizierungsteam spezielle Fortbildungen zum
»Lernen in heterogenen Gruppen« unter anderem in Form von Grundlagen-
workshops fiir alle Lehrkrifte — zunichst des 7. Jahrgangs, spiter auch fir die
Grundstufe — angeboten, die sich in zweitigigen Grundkursen zum »Individu-
ellen Lernen« und zur Leistungsbewertung mit einer verinderten Lernkultur
auseinandersetzten.

Um zu gewihrleisten, dass méglichst viel des in der Fortbildung Vermittelten
auch im Unterricht ankommt, wurde versucht, folgende Grundsitze zu realisieren:
> vom expliziten Wissen zu impliziten Kompetenzen: Wissen und Methoden

erproben, einiiben, reflektieren, verbessern

Y

Aufgaben mit Aufforderungscharakter zum Forschen und Experimentieren
anbieten

mehrere Vermittlungsschritte einbauen

im Workshop das Gelernte an kleinen exemplarischen Projekten erproben
Partnertandems fiir das Bewiltigen von neuen Alltagsanforderungen bilden

Yvyvy

keine einmaligen Angebote, sondern zum Beispiel Lernspiralen, Feed-
back, Unterrichtsbesuch, Folgeveranstaltungen nach ein paar Wochen/
Monaten

Daneben wurden auf zweimal jihrlich stattfindenden Tagungen aller
Gemeinschaftsschulen jeweils thematische Schwerpunkte zu zentralen Inhalten
der Schul- und Unterrichtsentwicklung gesetzt, an denen die Schulen arbeiteten
und sich austauschten.
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So entwickelten die Schulen nach und nach — wenn auch in unterschied-
licher Geschwindigkeit — die erforderlichen Strukturen, wie die Einrichtung
von Steuergruppen, die Bildung von Jahrgangsteams und die schrittweise
Verinderung des Unterrichts hin zu individualisierenden und differenzierenden
Unterrichtsformen fiir das Lernen in heterogenen Gruppen. Im von der wissen-
schaftlichen Begleitung erstellten Praxisleitfaden finden sich dafiir viele von den
Gemeinschaftsschulen entwickelte Beispiele.?

Allerdings traten in diesem Prozess auch eine Reihe mehr oder weniger typischer
Probleme solcher Reformprozesse zutage. Auf der Seite der Rahmenbedingungen
waren es vor allem Probleme, die mit der erforderlichen eigenen Schaffung von
Grundstufen und Oberstufen bzw. der Fusion von anfangs reinen Sekundarschulen
mit Grund- und Oberschulen verbunden waren.

Bei den anfinglichen Auswahlverfahren war die Schulverwaltung bewusst fle-
xibel mit der Frage bestechender bzw. noch nicht bestehender Langformen (1-10
bzw. 13) umgegangen, um einem breiteren Spektrum von Schulen den Einstieg in
die Pilotphase Gemeinschafsschule zu erméglichen. So wurden mehrere Wege zu
einer Gemeinschaftsschule erméglicht:

Grundschulen wachsen schrittweise auf.

Grund- und Sekundarstufenschulen fusionieren bzw. kooperieren verbindlich.
verschiedene Sekundarstufe-I-Schulen fusionieren.

Sekundarstufe-I-Schulen bauen eigene Grundstufen oder Sekundarstufen Il auf.

YVYVvyvyy

Schulneugriindungen

In der Praxis stellte sich vor allem das Vorhaben, Schulen zu fusionieren, als
sehr komplex heraus. Neben Standortfragen (riumlich getrennte Schulen, bei
denen der Weg zu weit oder cines der Schulgebiude fiir alle zu klein ist) war die
Regelung der Leitungs- und Funktionsstellenfragen kompliziert — sowohl vonsei-
ten der zu dndernden Verwaltungsregelungen als auch vonseiten der personlichen
Berufskarrieren der Inhaber von Leitungs- und Funktionsstellen. Hinzu kamen
oft unterschiedliche Schulkulturen der zu fusionierenden Einzelschulen. Fiir all
die damit verbundenen Regelungen bedurfte es der Koordination und Absprache
mit vielen unterschiedlichen Akteuren (Schulverwaltung, bezirkliche Gremien
wie Schultriger und Schulaufsicht sowie den Schulen selbst), die zeitlich aufwen-
dig und nicht immer ohne Reibungsverluste verliefen.

Auch aus diesen Griinden blieb es oft lange entweder bei lediglich koope-
rierenden Schulen oder der Fortsetzung reiner Sekundarstufenschulen als
Gemeinschaftsschulen. Das war — neben der Problematik einiger Schulstandorte in
sozialen Brennpunkten — auch einer der Griinde, warum es sich trotz einer Vielzahl
eingeleiteter Reformprozesse an einer Reihe von Schulstandorten als schwierig
erwies, eine auch leistungsmafig hinreichend durchmischte Schiilerpopulation zu

2 Der Praxisleitfaden kann Uber folgenden Link heruntergeladen werden: http://www.berlin.de/
sen/bildung/schule/bildungswege/gemeinschaftsschule/ (01.12.17).
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gewihrleisten. Vor allem der Ubergang von der 6. in die 7. Jahrgangsstufe stellte sich
in einigen Schulen als problematisch heraus, weil unter anderem in der Konkurrenz
mit den Gymnasien nicht genug Schiilerlnnen den Weg in der eigenen Schule fort-
setzten. Das galt umso mehr, je geringer die soziale Belastung in den Schulen war.
Das heif$t: Gerade dort, wo schon mehr leistungsstirkere Schiiler vorhanden waren,
war es oft schwer, diese an der Gemeinschaftsschule zu halten — vor allem, wenn
die Perspektive in die gymnasiale Oberstufe (entweder durch Aufbau einer eigenen
Oberstufe oder durch Kooperation mit einer Schule mit gymnasialer Oberstufe
oder mit einem Oberstufenzentrum) fiir die Eltern noch nicht hinreichend klar war.

Aus der Perspektive der potenziellen Kooperations- oder Fusionspartner
(Grundschule oder gymnasiale Oberstufe) kam noch die Befiirchtung hinzu, einen
Imageverlust zu erleiden, wenn man mit einer Schule zusammenging, die zu viele leis-
tungsschwache Schiilerinnen und Schiiler bzw. solche mit Migrationshintergrund hat.

Daher waren die bestehenden Gemeinschaftsschulen ohne gymnasiale
Oberstufe besonders daran interessiert, moglichst eine eigene aufzubauen. Sie
hatten zwar ausdriicklich die Moglichkeit, den Weg bis zum Abitur tiber verbind-
liche Kooperationen etwa mit Oberstufenzentren zu realisieren, dieser Weg war
aber zunichst sowohl fiir Eltern als auch fir Schulen noch zu wenig konkreti-
siert und berechenbar, als dass sie sich darauf wirklich einlassen wollten. Bei dem
Aufbau eigener gymnasialer Oberstufen gibt es aber sowohl Grenzen in Bezug auf
das, was die bezirklichen Schiilerzahlen hergeben, als auch was die Breite des fach-
lichen Spektrums des Sekundarstufen-II-Angebotes von Schulen angeht, wenn
sie relativ kleine gymnasiale Oberstufen hitten. Hinzu kamen die Aufgaben von
Schulen, die bisher wenig mit gymnasialen Orientierungen zu tun hatten, sich
entsprechend zu organisieren, etwa durch die rechtzeitige Entwicklung gymnasi-
aler Standards und die frithe Benennung eines Oberstufenkoordinators.

Die Idee des gemeinsamen Lernens von Klasse 1 bis Klasse 13 wird mittler-
weile von acht Gemeinschaftsschulen realisiert. EIf Gemeinschaftsschulen um-
fassen die Klassenstufen 1 bis 10 und kooperieren mit den Oberstufen anderer
Gemeinschaftsschulen oder mit Oberstufenzentren. Eine Schule umfasst die
Klassenstufen 7 bis 13 und zwei Schulen umfassen die Klassenstufen 7 bis 10.

Eine andere Rahmenbedingung bezog sich darauf, eine dem Schulversuchs-
charakter der Pilotphase Gemeinschaftsschulen angemessene Form bei Zeug-
nissen und Abschliissen zu finden, die einen hinreichenden Spielraum fur
differenzierte und auch verbale Bewertungen ermdéglicht und gleichzeitig mit
abschlussrelevanten Regelungen kompatibel sein musste. Hier waren und sind
Abstimmungsprozesse zwischen Schulverwaltung und Schulen erforderlich, um
eine zufriedenstellende Losung fiir alle zu finden.

Deshalb und auch wegen der erwihnten Parallelitit zwischen Gemein-
schaftsschulen und Integrierten Sekundarschulen ging es in der weiteren Arbeit fiir
Schulverwaltung und Schulen auch darum, Méglichkeiten und Besonderheiten
der Gemeinschaftsschulen sowohl durch 6ffentliche Unterstiitzung als auch durch

die Qualitdt der padagogischen Arbeit der Schulen zu verdeutlichen und sie gleich-
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zeitig als Teil des Konzeptes einer Integrierten Sekundarschule zu verorten, das
einen neben dem Gymnasium qualitativ gleichwertigen, aber nicht gleichen Weg
zum Abitur und zu beruflicher Bildung bietet.

Bisherige Ergebnisse der Pilotphase Gemeinschaftsschule

Ein Blick auf verschiedene Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung soll
zur Darstellung und Bewertung der Entwicklungsprozesse der Gemein-
schaftsschulen dienen (vgl. Kasten zur wissenschaftlichen Begleitung und zu
den Erhebungsmethoden). Dabei wird deutlich, dass trotz der geschilderten
Schwierigkeiten die Entwicklung der Gemeinschaftsschulen bisher insgesamt er-
folgreich verlaufen ist.

Die Gemeinschaftsschulen sind mittlerweile in allen Bezirken vertreten
(Neukolln hat sogar vier) und sie sind ein gutes Stiick auf dem Weg vorange-
kommen, den hohen Anspriichen an eine Schule zu geniigen, die kein Kind zu-
riicklasst, und der groflen Heterogenitit in Voraussetzungen und Begabungen
der Schiilerinnen und Schiiler durch differenzierende und individualisierende
Unterrichtsformen und -methoden zunehmend mehr entspricht. Und sie konn-
ten vor allem weitgehend den Anspruch einlosen, die Lernfortschritte der
Schiilerinnen und Schiiler von der sozialen Lage ihrer Familien zu entkoppeln
(siche unten).

Organisation des Schulentwicklungsprozesses

Neben den oben geschilderten Aufgaben, verschiedene Schulformen zu einer
Gemeinschaftsschule zusammenzufiihren, galt das Augenmerk der wissenschaft-
lichen Begleitung vor allem der Steuerung des Schulentwicklungsprozesses und
den dabei aufzubauenden Kooperationsstrukturen. Hier konnte festgestellt
werden, dass es den Schulen schrittweise gelang, alle erforderlichen Strukturen
aufzubauen.

Untersuchte Bereiche der Steuerung

« Steuerungsgremien » Aufgabenverteilung und
+ Beteiligungan Verantwortungskldrung
Entscheidungsprozessen « Uberpriifung der

Zielerreichung

2009

W
)

Schulen 5 Schulen 3 Schulen >

2011 7 Schulen 3 Schulen

wenig etablierte
Steuerungsstrukturen Steuerungsstrukturen

Mittlerweile verfiigen alle 22 Gemeinschaftsschulen tiber entsprechende Steue-
rungsinstrumente.
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Die Aufgaben der Fusion stellen nach wie vor eine grofle Herausforderung
dar. Bei den Kooperationsstrukturen haben bei einer zunehmenden Kom-
plexitit von Mafinahmen — vom Austausch tber erzieherische Probleme, tiber
gemeinsame Entwicklung von Planungsaktivititen bis hin zu regelmifigen
Unterrichtsbesuchen und Reflexionsgesprichen — einige Schulen durchaus noch
Entwicklungsspielraum.

Elterneinbindung und Schulwahl

Mit Blick auf die Schulwahlmotive der Eltern kann festgehalten werden, dass
den konzeptionellen Schwerpunkten der Gemeinschaftsschulen in den Augen
der Eltern grofie Bedeutung bei der Wahl der richtigen Schule fiir ihre Kinder
zukommt. Das heifit, dass die Angebote der Gemeinschaftsschule prinzipiell den
Bediirfnissen der Eltern entsprechen. Die individuelle Forderung des Kindes ist
dabei das wichtigste Motiv der Eltern hinsichtlich einer Entscheidung fir die
Gemeinschaftsschule, gefolgt von der Moglichkeit, alle Abschliisse erwerben
und sich alle Optionen offenhalten zu kénnen. Insgesamt sind die Priferenzen
der Eltern von pidagogischen, auf den Unterricht bezogenen Aspekten ge-
prigt. Nach getroffener Schulwahl zeigen sich die Eltern tiberwiegend mit der
Arbeit der Schulleitung sowie der Lehrkrifte zufrieden und vom Konzept der
Gemeinschaftsschule iiberzeugt. So gaben knapp 90 % der Eltern an, froh zu
sein, dass ihr Kind eine Gemeinschaftsschule besucht.

Im Riickblick bleibt diese positive Einschitzung zur Gemeinschaftsschule erhal-
ten: Positiv bewertet der Grof3teil der Eltern auch die Beteiligungsmoglichkeiten
an den Schulen ihrer Kinder, wenngleich das tatsichliche eigene Engagement
der befragten Lehrkrifte cher kritisch und mit Blick auf die Einzelschulen unter-
schiedlich bewertet wird.

Aber es bleibt auch ein Teil der Eltern skeptisch. Befragt, ob sie fiir ihr Kind
nach der Grundschulzeit eine Gemeinschaftsschule wihlen, stieg der Anteil der
Eltern, der dies bejahte, von 2009 auf 2010 zwar von 34 % auf 45 %, gleichzeitig
blieb der Anteil der Eltern, die dies verneinten, konstant bei 21 %.

Inklusive Schule

Das Ziel, eine Schule fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu sein, schliefit fiir die
Gemeinschaftsschulen grundsitzlich auch alle Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderem Forderbedarf mit ein: Hochbegabte, Schiilerinnen und Schiiler
mit korperlichen oder Sinnesbehinderungen oder solche mit unterschiedlich
gravierenden Lernschwierigkeiten. So wurden sowohl Angebote einer integrati-
ven Begabtenforderung entwickelt als auch die schon bestehenden Mafinahmen
zur Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen ausgebaut.
Von Anfang an hatte die Forderung dieser Schiilerinnen und Schiiler in den
Gemeinschaftsschulen ein besonderes Gewicht. So betrug im Schuljahr 2009/10
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit den Férderschwerpunkten Lernen,
Sprache und sozial-emotionale Entwicklung 9,5 % gegeniiber 4,7 % an vergleich-
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baren Haupt-, Real- und Gesamtschulen. Und er ist mittlerweile weiter gestie-
gen, allerdings verteilt sich diese Forderung auch in den Gemeinschaftsschulen
noch unterschiedlich. Nach verschiedenen Aspekten der Umsetzung der
Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf im Unterricht gefragt, gaben 79 % der Lehrkrifte an, dass sie diese
als Herausforderung empfinden. Und 71 % der Lehrkrifte, die Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf unterrichten, stimmten der
Aussage (cher) zu, dass sie durch den Gemeinsamen Unterricht gelernt hitten, bei
allen Schiilerinnen und Schiilern stirker individuelle Lernfortschritte wahrzu-
nehmen. Bemingelt werden vor allem Aspekte, welche die Rahmenbedingungen,
wie die riumliche und materielle sowie die personelle Ausstattung mit sonderpa-
dagogischen Fachkriften, betreffen. Diesem Umstand kommt derzeit noch mehr
Bedeutung zu, da sich das Vorhaben, ein anspruchsvolles Inklusionskonzept im
Berliner Bildungswesen zu etablieren, vor allem aufgrund der fehlenden poli-
tischen Bereitschaft verzogert, die erforderlichen Ressourcen zur Verfiigung zu
stellen.

Allerdings meint inklusive Schule auch noch mehr als die selbstverstindliche
Einbeziehungvon Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen. Der Anspruch von
Inklusion und Partizipation richtet sich an alle Gruppen, die Akteure des Schullebens
sind: Schiilerinnen und Schiiler, das gesamte padagogische und sonstige Personal der
Schule und nicht zuletzt die Eltern. Hier haben die Gemeinschaftsschulen deutliche
Entwicklungsschritte gemacht. Es gibt aber auch hier noch Verbesserungspotenzial,
etwa hinsichtlich der Partizipation der Schiiler im Unterricht.

Unterricht und Lernen

Im Fokus der Untersuchungen der wissenschaftlichen Begleitung standen
die Entwicklung zur Gestaltung des Unterrichts, der Lernstrategien und der
Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler.

Bei der Gestaltung des binnendifferenzierenden Unterrichts als einer
Hauptaufgabe und Herausforderung fiir die Gemeinschaftsschulen sind die
Schulen auf einem guten Weg — wenn auch nicht alle Schulen darin gleich weit
fortgeschritten sind.

Alle Schulen setzen Methoden der
Binnendifferenzierung ein.

Selbstregulative

Lernarrangements
Kooperative Kooperative
Arbeitsformen Arbeitsformen
Ergdnz. Diff. Ergdnz. Aufgaben Ergdnz. Aufgaben
Aufgaben | Aufgaben Diff. Aufgaben Diff. Aufgaben
2009 2 Schulen | 4 Schulen 1 Schule 3 Schulen ki
2011 3 Schulen 4 Schulen 4 Schulen

* zu einer Schule iegen keine Daten vor

180



Entwicklung der Gemeinschaftsschulen in Berlin

Rainer Maikowski

Die Schulen nutzen zunehmend die folgenden Formen individueller Lernbe-

ratung:

> dialogische Formen der Lernberatung, zum Beispiel Schiiler-Lehrer-Eltern-
gespriche sowie Lernentwicklungsgespriche

> Lernprozessreflexionen von Schiilerinnen und Schiilern, zum Beispiel Log-
biicher, Kompetenzraster, Selbsteinschitzungsbogen

Als notwendige Voraussetzung fiir die Bewiltigung von individualisierten
Lernprozessen verfigen immer mehr Schiilerinnen und Schiiler nach eigenen
Aussagen tiber die Fihigkeit

> zur eigenstindigen Erarbeitung von Informationen,

> zur kooperativen Arbeit,

> zur eigenstindigen Planung von Arbeitsprozessen.

Wie sicht es nun mit den durch die Lernstandserhebungen (vgl. Kasten zur

wissenschaftlichen Begleitung) in fiinf Kompetenzbereichen erhobenen

Lernentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler der Gemeinschaftsschulen aus?
Vom Profil ihrer sozialen Belastung her (Migrantenanteil, sozialer Status, kul-

turelle Ressourcen im Elternhaus, Lernausgangslage) konnte die wissenschaftli-

che Begleitung drei Gruppen bei den von ihr schwerpunkemifig untersuchten

13 Gemeinschaftsschulen feststellen:

> Drei Schulen befinden sich in einer Gruppe mit hoher sozialer Belastung.

> sechs Schulen in einer Gruppe mit mittlerer sozialer Belastung und

> vier Schulen in einer Gruppe mit niedriger sozialer Belastung

In den Kompetenzbereichen Leseverstindnis und Orthografie erzielen die
Berliner Gemeinschaftsschulen groflere Lernfortschritte als die Hamburger
Vergleichsschulen. In den Kompetenzbereichen Englisch und Mathematik sind
die Lernfortschritte annihernd gleich. In den Naturwissenschaften erzielen die
Berliner Gemeinschaftsschulen geringere Lernfortschritte als die Hamburger
Vergleichsschulen.

GemeinschaftsschulenBerlin

0,80 1,03 0,81

0,63 0,73 0,85

Hamburger Vergleichsschulen (Effektstéarken)

Die Forderung sowohl leistungsstarker als auch leistungsschwacher Schiilerinnen
und Schiiler wird von den Berliner Gemeinschaftsschulen in den erhobenen
Messzeitpunkten besser realisiert als in den Hamburger Vergleichsschulen im ge-
gliederten System.
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Vor allem aber gelingt den Berliner Gemeinschaftsschulen eines ihrer wesent-
lichen Ziele in beachtlichem Mafse zu erfiillen, nimlich die Lernfortschritte der
Schiilerinnen und Schiiler von der sozialen Lage ihrer Familien (u.a. bestimmt
tiber die Schulabschliisse der Eltern) zu entkoppeln.

Lernfortschritte nach sozialer Lage

bis 100 Biicher
0,84 1,05 0,81

0,84 1,04 0,87 0,60 0,67

iiber 100 Biicher

Entsprechend ihren unterschiedlichen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen,
mit denen die Gemeinschaftsschulen in die Pilotphase eingetreten sind, verzeichnen
sie unterschiedlich ausgepragte Fordererfolge. Als besonders erfolgreich scheinen sich
Schulen zu erweisen, die etablierte Steuerungsstrukturen, eine hohe Kooperations-
kultur im Kollegium und fortgeschrittene Binnendifferenzierung aufweisen konnen.
Allerdings bedarf diese letzte Aussage noch weiterer Analysen des Zusammenhangs
zwischen der Entwicklung der Unterrichtsformen und -methoden in den Fichern
und den (fachspezifischen) Lernentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler.
Bisher haben sich eher keine Korrelationen etwa zwischen einer positiven
Bewertung der Formen innerer Differenzierung durch die Schulinspektion und
den Lernfortschritten der Schiilerinnen und Schiiler von Gemeinschaftsschulen
herstellen lassen.
Obwohl hier Kausalititen und Korrelationen nur schwer nachzuweisen
sind, weil es zu viele unkontrollierte Variablen gibt, wird die wissenschaftliche
Begleitung im Weiteren versuchen, belastbare Aussagen tiber hier bestehende
Zusammenhinge sowie iber weitere relevante Fragen zu entwickeln:
> Wie werden Formen des produktiven Umgangs mit Heterogenitit im Un-
terricht weiterentwickelt?

> Gibtes einen Zusammenhang zwischen der Nutzung von differenzierenden
Lern-Arrangements und den Lernentwicklungen?

> Whs lisst sich tiber den Verlauf der Bildungswege der Schiilerinnen und Schii-
ler beim Ubergang in die Sekundarstufe I und in die Sekundarstufe Il sagen?

> Wie bewiltigen die Schulen die Anforderungen auf der Organisationsebene —

insbesondere mit Blick auf die Fusionsprozesse und den Ubergang in die
Sekundarstufe II?

In jedem Fall ist bisher deutlich geworden, dass die vielen organisatorischen und
unterrichtsbezogenen Verinderungen Zeit brauchen, um sich positiv auch auf die
Lernentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler auszuwirken.
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Auffilligist einerseits, dass eine grofie Vielfalt und Kreativitit in der Entwicklung
und Umsetzung individualisierender Arbeits- und Unterrichtsformen festzustellen
ist.> Andererseits ist es bisher noch wenigen Gemeinschaftsschulen gelungen, ein
einheitliches und fiir die Schule profilbildendes Gesamtkonzept zu entwickeln, das
ein stringentes Schulcurriculum mit entsprechendem Differenzierungskonzept
genauso wie Formen der Schiilerriickmeldung zu einem von der Mehrheit des
Kollegiums getragenen Ganzen zusammenfiigt.

Allerdings bedeuten die hiermit formulierten Anspriiche besonders fiir Schulen
in den sozialen Brennpunkten von Stadtstaaten eine besonders groffe Heraus-
forderung. Voraussetzungen und Inhalte differenzierender Unterrichtsmethoden
miissen hier sehr genau bedacht werden. So konnen etwa Prinzipien selbstver-
antwortlichen Lernens oder die freie Wahl unterschiedlicher Lernangebote
nicht voraussetzungslos angewandt werden. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler
mit derartigen Lernformen zunichst Schwierigkeiten haben, kann es dazu
kommen, dass man das als oft schon nicht mehr ganz junge Padagogin/junger
Pidagoge gerade mithsam neu gelernte differenzierende und individualisie-
rende Methodenrepertoire wieder aufgibt zugunsten einfacherer und fiir einen
selbst und die Schiilerinnen und Schiiler vermeintlich oder faktisch klarerer
Ubungsformen.

Mit einer breiten Vielfalt von Unterstiitzungs-, Fort- und Weiterbildungs-
mafinahmen wird versucht, auch diesen Problemen zu begegnen. Dabei ist oft das
Verhiltnis von Ressourceneinsatz und sichtbarem Ergebnis zunichst nicht immer
optimal. Einmal, weil Reformen Zeit brauchen und Verinderungen etwa in den
Unterrichtsformen und -methoden sich — wenn tiberhaupt — nicht sofort in bes-
seren Schiilerleistungen niederschlagen. Hiufig konnen solche Verinderungen
sogar zu Verunsicherungen und Riickschritten fithren — auch weil Konzepte zu
schematisch sind, bei der Offnung des Unterrichts klare Strukturen vernachlissige
werden oder mittelstandsorientierte Differenzierungsformen zur Norm gemacht
werden, die nicht zur jeweiligen Schiilerklientel passen.

Zum anderen neigen Unterstiitzungsprozesse auch im Bildungsbereich dazu,
Abhiangigkeiten zu schaffen, die nicht immer gut fiir die eigenverantwortliche
Realisierung der erforderlichen Reformmafinahmen sind. Die oft und leicht ge-
forderte Nachhaltigkeit solcher Prozesse muss durch ein méglichst ausgewogenes
Verhiltnis von Unterstiitzung und Eigenverantwortung immer wieder neu herzu-
stellen versucht werden.

3 Siehe hierzu die produktive Vielfalt an solchen Arbeitsformen im Praxisleitfaden und Materialienband
der Gemeinschaftsschulen, der auf der Internetseite der Senatsbildungsverwaltung abzurufen ist:
http://www.berlin.de/sen/bildung/schule/bildungswege/gemeinschaftsschule/(18.11.2017).
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Was ldsst sich aus dieser Entwicklung fiir dhnliche
Reformprojekte lernen?

Auf der Ebene der Rahmenbedingungen:

> Fusionsprobleme miissen frithzeitig und transparent bearbeitet werden.

> Es sollte eine nicht zu kurze Vorlaufphase eingeplant werden — sowohl fir
die verwaltungsmiflige Implementierung (Gesetze, Verordnungen, Ab-
schluss- und Zeugnisfragen, Regelungen von Leitungs- und Funktionsstel-
lenfragen, Fort- und Weiterbildung sowie Abstimmungen mit kommunalen
Trigern etc.) als auch fiir die Erstellung schulspezifischer Konzepte.

> Jede Schule sollte zu einem je eigenen spezifischen Schulmodell, einem ei-

genen Profil und einer corporate identity gelangen, die sich auch in einem

schulinternen Curriculum niederschligt. Dazu sind intensive und wieder-

holte Diskussionen tiber eigene Stirken und Schwichen und tiber die ange-

strebten Ziele in allen Schulgremien erforderlich.

Bildung einer Steuergruppe zur Organisation des Schulentwicklungsprozesses

Y Y

Die Einbezichung méglichst vieler Akteure (Lehrer, Schiiler, Eltern, weiteres

pidagogisches und nichtpidagogisches Personal) in den Reformprozess und

die Partizipation durch Ubernahme von Verantwortung ist wesentlich fiir

das Gelingen (als Umsetzungsinstrument vgl. etwa den Index fiir Inklusion

[Boban, Hinz, 2003]).

> Eine systematische Qualifizierungsplanung mit Schwerpunkt Unterricht ist
erforderlich, die die Schulen als kontinuierliche Aufgabe annehmen.

> Neben die Fachorientierung gehért unbedingt eine Jahrgangsorientierung
(piadagogische Ebene).

> Vernetzung mit anderen Schulen (dhnlich wie etwa der Verbund reformpi-
dagogisch orientierter Schulen, der seiz 1989 besteht, um Schulentwicklung
»von unten« zu betreiben (siche www.blickueberdenzaun.de).

> Konzepte und Methoden sind schrittweise und unter Konsensbildung abzu-

stimmen und fiir die eigene Schule passend zu machen.

> intensiver Austausch und Abstimmung mit kommunalen Instanzen

> Schulreform braucht Zeit! — Gegen vorschnelle und tiberzogene Erwartun-
gen sollte man sich wappnen!

Fazit

Wer ernsthaft die Chancengerechtigkeit in unseren Schulen erhéhen und nicht
auf Kosten anderer nur eine Teilpopulation der Schiilerinnen und Schiiler op-
timal férdern will (wie es in unserer segregierenden Bildungslandschaft bisher
tiberwiegend der Fall ist), fiir den wird es zur optimalen Entfaltung aller Talente
unverzichtbar sein, die hier geschilderten Bemithungen um individualisie-
rende und differenzierende Schul- und Unterrichtsformen weiterzuentwickeln.
Dazu gehoren niche zuletzt auch bildungspolitische Weichenstellungen, etwa
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zur Bereitstellung der erforderlichen Ressourcen, um die mit einem solchen
Vorhaben verbundenen hohen Anspriiche auch bewiltigen zu kénnen. Sie
diirfen nicht allein einer anderenfalls iiberforderten Schule und Lehrerschaft
iiberlassen bleiben.

Wenngleich bisher noch in sehr unterschiedlichen Realisierungsformen, macht
die Entscheidung einer immer gréfleren Zahl von Lindern und Kommunen, den
Weg der Gemeinschaftsschule zu beschreiten, doch deutlich, dass die geschilder-

ten positiven Erkenntnisse und Beispiele Schule machen.

Anhang

Die wissenschaftliche Begleitung der Gemeinschaftsschulen in Berlin wird durch
ein Konsortium von Schulentwicklungs- und Evaluationsexperten realisiert:
Rambell-Management (Berlin, Hamburg), Prof. Johannes Bastian (Universitit
Hamburg, Arbeitsstelle Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung)
sowie Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Qualititsentwicklung (jetze: Institut
fir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung). Das Konzept ist als formative
Evaluation ausgelegt, die Langsschnittuntersuchungen mit Innovationsberatung
verbindet. Es finden qualitative und quantitative Erhebungen etwa mithilfe von
Lehrer-, Eltern- und Schiilerbefragungen, Fallstudien, Lernstandserhebungen
sowie der Entwicklung und Analyse von Qualitdtskriterien zu folgenden
Dimensionen des Schulversuchs statt:

1. Rahmenbedingungen

2. Entwicklung schulformbezogener Angebote

3. Entwicklungvon Schulwahlmotiven und Entscheidungspriferenzen der Eltern

4. Management und Organisation der Schulen

5. Lernentwicklungen (in den Fichern Deutsch: Lesen und Rechtschreiben, Ma-
thematik, Englisch, Naturwissenschaften, in den Klassenstufen 7, 9 und 10)

6.  Schulklima

7. Gestaltung von Lernen und Unterricht

8.  Transfereffekte

Die Lernstandserhebungen finden auf der Basis des KESS-Instrumentariums aus
Hamburg statt. Dazu wurden die Schulen nach ihrem Sozialindex drei Gruppen
zugeordnet, um einen fairen Vergleich der Lernentwicklungen zu erméglichen. Da
in Berlin ein solches Verfahren fiir den 7. Jahrgang nicht zur Verfiigung steht und
eine vergleichende Gesamterhebung der Schulen neben der Gemeinschaftsschule
zu aufwendig war, wurden — neben dem Gesamt der Berliner Gemeinschaftsschulen
und ihren jeweiligen Belastungsgruppen — die Hamburger Schulen mit jeweils ahn-
lichen Sozialindizes zum Vergleich herangezogen. Die Verteilung der Schulen auf
die drei Sozialindexgruppen bildet ein nicht untypisches soziografisches Spektrum
fiir einen Stadtstaat ab.
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Bisher wurden vier Berichte vorgelegt (der letzte im Mirz 2014), die auf den
Seiten der Berliner Senatsbildungsverwaltung abrufbar sind: http://www.berlin.
de/sen/bildung/bildungswege/gemeinschaftsschule/

Boban, I. & Hinz, A. (Hrsg.). (2003). Index fiir Inklusion. Lernen und Teilhabe
in Schulen der Vielfalt entwickeln. Halle (Saale): Martin-Luther-Universitit.
(http://www.cenet.org.uk/index_inclusion/Index%20German.pdf).
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Interview mit Reimer Kornmann

Wie kamen Sie selbst zur integrativen Padagogik?

Auf zwei Wegen — zunichst unabhingig voneinander: durch mein sich entwickelndes
fachliches Selbstverstindnis und durch bildungspolitisches Engagement.

Zum Wintersemester 1971/72 tibernahm ich die Professur »Psychodiagnostik
der Lernbehinderten« an der Pidagogischen Hochschule (PH) Heidelberg. Diese
Professur gehorte zur Abteilung »Lernbehindertenpidagogik «, die ein Jahr zuvor,
also im Jahre 1970, neu eingerichtet worden war und dem schon fest etablierten
»Institut fiir Hor-, Sprach- und Sehgeschidigtenpidagogik« angegliedert wurde.
Etwas spiter kam dann noch die Abteilung »Bildungsschwachenpidagogik«,
wie sie damals hiefs, hinzu. Alle Abteilungen des in sich stark ausdifferenzierten
Instituts waren mit speziellen Professuren fur Pidagogik, Schulpidagogik und
Psychologie gut ausgestattet und arbeiteten ziemlich isoliert an ihren jeweiligen
sonderpidagogischen Aufgabengebieten und kooperierten wenig miteinander. Eine
gesonderte Professur fiir Psychodiagnostik war nur fiir die Abteilung »Lernbehin-
dertenpidagogik « vorgesehen, wihrend in den anderen Abteilungen das Fachgebiet
Psychodiagnostik von der Psychologie bedient wurde. Diese Sonderstellung des
Fachs Diagnostik in der Lernbehindertenpidagogik hatte brisante bildungs- und
standespolitische Griinde, die sich in Baden-Wiirttemberg (BW) besonders krass
abzeichneten, aber insgesamt fiir die gesamte Bundesrepublik zutrafen. Dies mochte
ich kurz erliutern.

Im Zuge der Bildungsreform Ende der 1960er Jahre wurde auch das Sonder-
schulwesen in der Bundesrepublik Deutschland in rasantem Mafie ausgebaut. Ins-
besondere wurden viele Sonderschulen fiir Lernbehinderte und geistig Behinderte
neu gegriindet. Die Griindung von Sonderschulen fiir geistig Behinderte (damals
noch als »Bildungsschwache «, dann als » Praktisch Bildbare « und schlieflich als
»geistig Behinderte« bezeichnet) resultierte aus der Tatsache, dass den betreffen-
den jungen Menschen erst seit Mitte der 1960er Jahre ein Recht auf Schulbesuch
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zugestanden wurde. Hingegen kamen die Neugriindungen von Sonderschulen fiir
Lernbehinderte (zuvor offiziell als »Hilfsschulen « bezeichnet) dadurch zustande,
dass immer mehr Kinder und Jugendliche an den gestiegenen Leistungsanforde-
rungen der Grund- und Hauptschule scheiterten. Das Schulsystem war angesichts
der sich damals abzeichnenden »Bildungskatastrophe« auf Effizienzsteigerung
ausgerichtet und sollte daher von solchen Schiilerinnen und Schiilern entlastet
werden, die einen erfolgreichen Unterricht erschwerten. Die offizielle Begriindung
fur diese Selektionsmafinahmen lautete allerdings, dass die betreffenden Kinder
nur in den Sonderschulen eine ihren Fihigkeiten angemessene Férderung erhalten
wiirden. Nicht zuletzt auf Betreiben standespolitischer Krifte erfolgte damals ein
erheblicher personeller Ausbau des Sonderschulwesens, wobei die Sonderschule
fur Lernbehinderte den weitaus grofiten Teil der neu eingerichteten Stellen erhielt.
Nach Méglichkeit sollten die dort eingesetzten Lehrkrifte auch sonderpidagogisch
qualifiziert sein. So entstand in BW (wic auch in allen anderen Bundeslindern)
ein enormer personeller Bedarf an speziell ausgebildeten Sonderschullehrkriften.

Thre Ausbildung erfolgte damals ausschliefSlich im Rahmen eines viersemestrigen
Aufbaustudienganges, zu dem nur Lehrkrifte mit bereits abgelegter Erster oder
Zweiter Dienstpriifung fir das Lehramt an Grund- und Hauptschulen zugelassen
wurden. Sie mussten zuvor schon fiir lingere Zeit — quasi probeweise — an Sonder-
schulen unterrichtet haben. Ihre Abordnung zum Studium der Sonderpadagogik an
die Padagogischen Hochschulen Reutlingen und Heidelberg (in anderen Bundes-
lindern an entsprechende Universititsinstitute) erfolgte bei vollem Gehalt (A 12).
Nach Abschluss dieses Studiums wurden sie mit hherem Gehalt (A 13) wieder in
den Schuldienst an Sonderschulen versetzt, wo sie oft nach kurzer Zeit Leitungs-
aufgaben bei erneuter Hoherstufung tibernehmen konnten. Diese Voraussetzungen
erleichterten es manchen Studierenden sicherlich, sich mit den institutionellen und
ideologischen Gegebenheiten des Sonderschulwesens riickhaltlos zu identifizieren.

Ein besonderes Qualifikationsmerkmal der sonderpadagogisch ausgebildeten
Lehrkrifte in der Fachrichtung Lernbehindertenpadagogik bestand nun darin,
dass sie — im Unterschied zu den zahlreichen Kolleginnen und Kollegen, die ohne
sonderpadagogische Zusatzausbildung an den Sonderschulen arbeiteten — » testen
durften«, das heifit, sie wurden mit der Aufgabe betraut, im Rahmen des jahrlich
stattfindenden, formal genau geregelten Sonderschulaufnahmeverfahrens Kin-
der, die von Grund- oder Hauptschulen als vermutlich »sonderschulbediirftig«
gemeldet wurden, auf das Vorliegen einer »Sonderschulbediirftigkeit« zu unter-
suchen — und zwar mit »wissenschaftlichen Methoden « (sprich Intelligenz- und
Schulleistungstests).

Fiir diese selektionsdiagnostische Aufgabe mussten nun die auch in Heidelberg
studierenden Lehrkrifte qualifiziert werden, und deswegen wurde dort die Profes-
sur »Psychodiagnostik der Lernbehinderten « geschaffen und mit mir besetzt. In
formaler Hinsicht war ich dafiir offensichtlich qualifiziert — ich war promovierter
Psychologe und konnte eine Ausbildung zum Volks- und Mittelschullehrer (an
der Universitit Hamburg) vorweisen. In BW war nimlich eine abgeschlossene
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Ausbildung fiir ein Lehramt eine nahezu unabdingbare Voraussetzung, um an eine
PH berufen zu werden. Hinzu kam, dass ich wihrend meiner Zeit als Doktorand
an der Universitit Gieflen (1967 bis 1969) einen Lehrauftrag zur »Psychodiag-
nostik des Sonderschulkindes« am gerade neu gegriindeten Institut firr Heil- und
Sonderschulpadagogik der Universitit Marburg erhalten und wahrgenommen
hatte. Zu dieser Thematik hatte ich zusammen mit meinem Kollegen Klaus
W. Zimmermann einige kleinere methodisch ausgerichtete Artikel, die dann in einer
Schrift Der HAWIK bei lernbehinderten Sonderschiilern zusammengefasst und mit
einem kritischen Artikel eines Giefener Studenten, Alfred Lorenz, erginzt wurden
(Zimmermann et. al., 1971). Inhaltlich konnte ich eine relativ umfassende und so-
lide Qualifikation im Bereich der Psychodiagnostik vorweisen, die ich durch mein
Psychologiestudium und durch vertiefende praktische Erfahrungen bei einjihriger
Titigkeit als Psychologe an der heilpidagogischen Abteilung einer Kinderklinik
gewonnen hatte. Hinzu kam, dass meine Dissertation klassifikationsdiagnostische
Fragen bei »nicht schulreifen« Kindern betraf. Mit den von mir entwickelten
Methoden schien es aussichtsreich zu sein, innerhalb der Gruppe von Kindern, die
wegen » fehlender Schulreife « fiir ein Jahr vom Schulbesuch zuriickgestellt werden,
die spiteren »Lernbehinderten« zu identifizieren (Stichwort » Fritherfassung«)
und grobe Ursachenkategorien der fehlenden Schulreife (»Hirnschidigung«
versus »Milieuschidigung«) aufzudecken. Die zu dieser Thematik publizierten
Arbeiten (zwei kleine Artikel neben der Dissertation als Buch), ein Uberblicksartikel
tiber Methoden der sonderpidagogischen Diagnostik sowie die schon erwihnten
Arbeiten zum HAWIK, reichten damals fiir die Berufung auf eine Professur voll
aus — und dies nur ein gutes Jahr nach erfolgter Promotion und ohne Habilitation!
Heute ist das wohl unvorstellbar.

Ein Teil meiner Qualifikationen — zu denen gewiss auch meine bildungspolitische
Naivitit sowie mein technologischer Optimismus zihlten — entsprach sicherlich
den bildungspolitischen Erwartungen, die zu der Berufung auf diese Professur
gefithrt haben mogen.

Im Bereich der Lebre sollten die Studierenden fiir die schon beschriebene,
quasi hoheitliche Aufgabe der Diagnostik im »Sonderschuliiberweisungsverfah-
ren« qualifiziert werden. Die Ergebnisse der Diagnostik sollten in ein Gutachten
miinden, in dem fiir jedes untersuchte Kind eindeutig festzustellen war, ob eine
»Sonderschulbediirfrigkeit« im Sinne einer »Lernbehinderung« vorlag oder
nicht. Die entsprechenden Gutachten gingen an die Schulaufsichtsbehorde, die
fur oder gegen die Umschulung zu entscheiden hatte. Bei den Gutachten kam es
aus der Sicht der Schulaufsichtsbehorde darauf an, die diagnostischen Urteile so
abzusichern, dass die getroffenen Entscheidungen im Falle méglicher Anfechtungen
seitens der Eltern vor den Verwaltungsgerichten Bestand hatten. Grundlage solcher
Urteile waren vor allem die Ergebnisse eines Intelligenztests und von Priifungen
der Schulleistungen in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Rechnen. Diese
Ergebnisse mit den daraus zu ziehenden Schlussfolgerungen sollten dann in einem
kurzen Gutachten »klar und eindeutig« festgehalten werden. Und fiir genau diese
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Aufgabe sollten die angehenden Sonderschullehrkrifte durch mich und durch die
von mir bestellten Lehrbeauftragten qualifiziert werden. Das ist so ziemlich das
Gegenteil dessen, was man sich unter »Integration « oder »Inklusion « vorstellen
kann. So viel zunichst zum Bereich der Lehraufgaben.

Passend dazu wurde von mir im Bereich der Forschung die Weiterentwicklung
diagnostischer Routineverfahren (vor allem praktikabler Tests) erwartet, die die
administrativ erforderliche zweifelsfreie Identifikation der »lernbehinderten Son-
derschiilerInnen« in moglichst 6konomischer Weise erlauben sollten. Allerdings
war es mir durchaus auch méglich, anderen Fragestellungen in der Forschung
nachzugehen.

Bei der Ubernahme der Professur glaubte ich zunichst noch an den Sinn klassi-
fikationsdiagnostischer MafSnahmen bei schulischen Lernproblemen und meinte,
dass sich technische Losungen fiir die selektionsdiagnostischen Aufgaben finden
lieen. Im Nachhinein staune ich iber meinen naiven Optimismus. Doch mit diesem
war es recht bald vorbei, gewann ich doch schnell Erfahrungen, die mich von dem
eingeschlagenen Weg abbrachten und den langen Weg zur Integration bahnten.

Worin bestanden nun diese Erfahrungen? Neben meinen Lehrtitigkeiten im
Fach »Diagnostik bei Lernbehinderten« hatte ich mich an der schulpraktischen
Ausbildung der Studierenden in der Fachrichtung Lernbehindertenpidagogik zu
beteiligen. Dabei wurde jedem Dozenten eine kleine Gruppe Studierender zugeteilt.
Diese Studierenden und ihre Dozenten hospitierten einmal wochentlich einen
Schulvormittag lang tiber das gesamte Semester hinweg in einer Sonderschule, um
unterrichtspraktische Erfahrungen zu sammeln. Die schulpraktische Betreuung
war eine obligatorische Aufgabe fiir alle HochschullehrerInnen an Pidagogischen
Hochschulen in BW!

Hierbei konnte ich recht authentische Einblicke in die praktische Arbeit der
Sonderschulen fiir Lernbehinderte und die dabei erzielten Ergebnisse gewinnen,
und ich konnte mich auch intensiv mit Merkmalen und Bedingungen von Lern-
schwierigkeiten einzelner Kinder und Jugendlicher auseinandersetzen. Bei diesen
Erfahrungen fand ich die Ergebnisse der ersten wissenschaftlich anspruchsvollen
deutschsprachigen Untersuchungen zum Schulversagen voll bestatigt — dies waren
die Habilitationsschriften von Elfriede Hohn Der schlechte Schiiler und von Lilly
Kemmler Erfolg und Versagen in der Grundschule — beide aus dem Jahr 1967.
Zugleich wurde ich fiir die Relevanz der Arbeiten von Siegfried Gehrecke (1958,
1971) und Ernst Begemann (ab 1968) iiber die soziokulturellen Bedingungen von
Lernbehinderungen sensibilisiert. Dadurch erkannte ich recht bald, dass individuelle
Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler, wie sie mit den Tests erfasst werden sollen,
nur vordergriindig den mangelnden schulischen Lernerfolg erklaren.

Als wirklich entscheidende Bedingungen wurden mir vielmehr die Qualitit
des Unterrichts und der familidren Erziechung bzw. die soziokulturell geprigten
Erfahrungen bewusst — und genau an diesen Bedingungen hitten, so die weitere
Schlusstolgerung, die pidagogischen Bemithungen bereits in der Grundschule
ansetzen miissen, um die betroffenen Kinder in ihrer schulischen Entwicklung zu
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unterstiitzen. Doch gerade diese Schlussfolgerung, wurde aber - so erkannte ich
zunehmend — durch die Uberweisung auf die Sonderschule verhindert.

Die Ergebnisse der Tests reduzierten lediglich das komplexe Bedingungsfeld des
Schulversagens und lieferten keine Hinweise, wie die Bedingungen schulischen
Lernerfolgs giinstig beeinflusst werden konnten. Schlussfolgerungen, die sich auf
die Qualitdt der padagogischen Arbeit in der Grund- und Hauptschule hitten
beziehen miissen, unterblieben.

Auch lagen schon damals erste Forschungsergebnisse vor, die daran zweifeln
liefen, dass eine Beschulung in Sonderschulen den schulischen Lernerfolg begiins-
tigt (Ferdinand & Uhr, 1968). Solche Forschungsergebnisse konnte ich gut mit
meinen Beobachtungen in der Schulpraxis in Einklang bringen. Mir fielen nimlich
ganz enorme Qualititsunterschiede der Unterrichtsgestaltung auf: Neben ganz
hervorragendem Unterricht erlebte ich auch beschimend schwachen. Schon diese
Eindriicke lieffen mich, auch gestiitzt auf die mir bekannten Veréffentlichungen,
am padagogischen Sinn der schulischen Separation zweifeln: Wiren die von mir
als besonders unterstiitzend wahrgenommenen Lehrkrifte an Grund- und Haupt-
schulen titig, dann — so vermutete ich — wéren die von ihnen unterrichteten Kinder
wohl kaum als »sonderschulbediirftig« aufgefallen; und umgekehrt schien es
mir evident zu sein, dass »Sonderschulbediirftigkeit« eine Folge unzureichender
Unterrichtsqualitit in der Regelschule sei.

Zunichst hatten meine wissenschaftlichen Anstrengungen noch in Versuchen
bestanden, die Daten psychometrischer Tests so aufzubereiten, dass sich eine még-
lichst iiberschneidungsfreie Trennung zwischen »lernbehinderten« und »nicht
lernbehinderten « Kindern und Jugendlichen erreichen lief8. Diese Versuche wurden
aber aus den schon angedeuteten Griinden immer fragwiirdiger fiir mich, und
daher gab ich sie recht bald auf.

Entsprechende Anstofie fiir diese Umorientierung in Forschungund Lehre lieferten
mir insbesondere die Arbeiten meines Heidelberger Kollegen Hans-Peter Langfeldt
(1975) und meines Marburger Kollegen Holger Probst (1973), deren Ergebnisse
mir schon vor der Ver6ffentlichung, also ab 1972, bekannt waren und die ich spater
(1977) in einem Artikel fiir die damals populire, auflagenstarke Zeitschrift berriffz:
erziehung (b:e) unter dem Titel » Sonderschuliiberweisung prinzipiell nie falsch?«
zusammenfassend dargestellt habe. Langfeldt zeigte aufgrund logischer Analysen,
dass die Entscheidung im Sonderschuliiberweisungsverfahren dem Muster der
Hexenprobe folgte: Wie immer man entscheiden mag: Die »Richtigkeit« der Ent-
scheidung zugunsten der Aufnahme in die Sonderschule lisst sich aus der Logik der
Institution nicht widerlegen. Es gibt drei verschiedene Ausginge des Verfahrens: (1)
Versagt das Kind auch in der Schule fiir Lernbehinderte, dann war die Entscheidung,
es aus der Grundschule zu nehmen, richtig. (2) Wenn das Kind in der Schule fiir
Lernbehinderte so gerade gut reiissiert, war die getroffene Entscheidung selbstver-
stindlich richtig, und (3) sie kann ebenfalls als richtig gelten, wenn dann das Kind in
der Lernbehindertenschule endlich erfolgreich lernt und sich gut macht. Konsequenz
fur den Entscheidungsprozess: immer nur »unbeschen « rein in die Sonderschule!
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Probst wies nach, dass man im Sonderschuliiberweisungsverfahren anstelle
der Ergebnisse von Intelligenztests auch schnell, einfach und objektiv erhebbare
Daten tiber die soziookonomischen Lebensbedingungen heranziehen kénne, um
damit die Population der »Lernbehinderten« zu kennzeichnen. Diese Skepsis
gegeniiber selektionsdiagnostischen Entscheidungen auf der Grundlage von Tests
hatte ich schon 1972 entwickelt, als ich in einer Reanalyse der Daten aus einer
groflen langsschnittig angelegten Untersuchung zur Validitit von Schulreifetests
von Krapp & Mandl (1971) zeigen konnte, dass der Einsatz von Schulreifetests
eine groflere Zahl von Fehlentscheidungen nach sich zieht als der Verzicht auf
diese Verfahren bei gleichzeitig »unbesehener« Einschulung aller schulpflichtig
gewordenen Kinder (Kornmann, 1972).

Bei meiner nun einsetzenden inhaltlichen Umorientierung suchte ich nach
padagogisch vertretbaren Alternativen zur Selektionsdiagnostik. Dabei konnte ich
auf meine theoretischen Kenntnisse und praktischen Erfahrungen mit der Technik
der Verhaltensmodifikation bei kindlichen Entwicklungsstrungen zurtickgreifen.
Diese hatte ich wihrend meiner Titigkeit als Psychologe in einer Kinderklinik
gewinnen konnen. Wichtige Anregungen, die diese Erfahrungen erginzten, erhielt
ich durch die Veroffentlichung meines Reutlinger Kollegen Udo Schoor (1972:
Zur Strukturierung der psychodiagnostischen Arbeit des Sonderschullehrers) und
durch Diskussionen mit meinen Heidelberger Kollegen Otto B6hm (1925-2005),
Wolf Ridiger Wilms, Karl-Ludwig Holtz, Gerhard Eberle, Edmund H. Funke
(1940-2014), Hans-Peter Langfeldt und Giinther Reif8. Thre Anregungen betrafen
im Wesentlichen lehrtechnologische und methodische Verbesserungen des Un-
terrichts (vorwiegend im Erfahrungsfeld der Sonderschule fiir Lernbehinderte).
Dabei festigten sich zwei fiir mich sehr wichtige Erkenntnisse:

a) erfolgreichen padagogischen Konzepten ist diagnostisches Handeln immanent,

b) die Fragestellungen der auf verbesserten Lernerfolg ausgerichteten Diagnostik
bezichen sich nicht primir auf individuelle Merkmale, sondern auf auflerindividuelle
Bedingungen des Lernens und der Entwicklung, insbesondere auf Qualitatsmerk-
male des Unterrichts.

Auf diese Qualititsmerkmale des Unterrichts bin ich bei meinen schon erwihn-
ten Hospitationen im Rahmen der schulpraktischen Ausbildung aufmerksam
geworden. Ich sammelte und verbreitete bereits in der ersten Halfte der 70er Jahre
entsprechende Episoden, die zeigen sollten, wie man als Lehrkraft diagnostizieren,
also Informationen tiber Schiilerinnen und Schiiler so gewinnen und verwenden
kann, dass auch und gerade Kinder mit speziellen Schwierigkeiten nicht negativ
auffallen oder sogar verbessere Lernfortschritte machen kénnen.

Erkenntnistheoretisch hat Peter Barkey (1975) meines Wissens erstmals im
deutschsprachigen Raum den Blick fiir diese verdnderten Méglichkeiten padago-
gischen Diagnostizierens geofinet, indem er auf die Begrenzungen pidagogischen
Denkens und Handelns hinwies, die aus den Orientierungen am Medizinischen
Modell bzw. dem Individualtheoretischen Paradigma resultierten. Dafiir musste
er tibrigens im Anschluss an einen 1973 gehaltenen Vortrag stark verletzende

192



Interview

Reimer Kornmann

Worte von Ulrich Bleidick einstecken. Bleidick schien offensichtlich zu ahnen,
welche Gefahr dem Sonderschulwesen mit diesem Paradigmenwechsel drohte.
So begriinden ja die Reprisentanten der Sonderschule fiir Lernbehinderte die
Existenzberechtigung dieser Schulform damit, dass das Scheitern der Kinder
an den Anforderungen der Regelschule auf valide diagnostizierbare und weit-
gehend unbecinflussbare Personenmerkmale (insbesondere Intelligenzschwiche)
zuriickzufiithren sei. Mit diesem Kriterium steht oder fillt die Begriindung fiir die
Notwendigkeit der besonderen Schulform.

Die Konsequenz aus dieser Erkenntnis hieraus bestand fiir mich in einer inhaltlichen
Umorientierung der Diagnostik: Klassifikationsentscheidungen standen nun nicht
mehr im Vordergrund. Stattdessen ging es darum, padagogisch beeinflussbare Merk-
male und Bedingungen im schulischen und auferschulischen Umfeld der Lernenden
zu finden und hieraus die Ziele und Methoden padagogischer Férderung abzuleiten.
Bestitigende Impulse fiir diese Umorientierung erhielt ich durch verschiedene Beitrige
zu dem von mir im Jahre 1974 durchgefiihrten Heidelberger Symposion »Diagnostik
bei Lernbehinderten « (Kornmann, 1975). Die entsprechenden Wegemarkierungen
habe ich riickblickend in dem Aufsatz »Von der Auslesediagnostik zur Forderungs-
diagnostik — Entwicklungen, Konzepte, Probleme « beschrieben (Kornmann, 1982).

Forschung und Lehre zur Thematik der Forderungsdiagnostik gingen bald Hand
in Hand: Die Studierenden vertieften ihre wihrend des Studiums erworbenen dia-
gnostischen Qualifikationen im Rahmen forderungsbezogener Fallstudien, die sie
als Prifungsleistung vorlegten. Einige besonders gut gelungene Arbeiten wurden
bereits ab 1978 veréftentlicht. Bei diesen Arbeiten wurde versucht, grundlegende
padagogische Prinzipien zu erkennen und zu beachten, um Ansatzpunkte zur
Unterstiitzung individueller Entwicklungen zu finden.

Implizit ging es dabei immer um Vermeidung von Aussonderung, Diskriminie-
rung, Beschimung. Diese Zielvorstellungen stimmten zwar durchaus schon mit den
Vorstellungen einer inklusiven Unterrichtskultur iiberein, liefen sich aber fast nur
im organisatorischen Rahmen von Sonderschulen realisieren.

Schwerpunkte in der Lehre bildeten nun Fragestellungen und Methoden der Un-
terrichtsbeobachtung (Fokus: Méglichkeiten einer lernférderlichen Unterrichtsge-
staltung gerade auch fiir Kinder mit besonders gravierenden schulischen Problemen)
und sie betrafen auch die Analyse auf8erschulischer Lern- und Lebensbedingungen
im Hinblick auf Ansatzpunkte zur Lern- und Entwicklungsférderung. Ein weiterer
thematischer Schwerpunkt war die kritische Einschitzung der Psychometrie, also
vor allem der messenden Testdiagnostik.

Dies fithrte in der Lehre zu einem Verzicht auf die traditionelle Eintibung test-
administrativer Techniken zur Durchfiithrung von Intelligenztests (HAWIK und
BINET). Diese Mafinahme sorgte in BW fiir erhebliche Aufregungen bei den
Reprisentantlnnen des Sonderschulwesens. Sie sahen darin die bereits erwahnte
Bedrohung der Existenz der Sonderschule fiir Lernbehinderte.

Es kam zu heftigen Konflikten, die insbesondere von dem Verband Deutscher
Sonderschulen und dem Kultusministerium in BW geschiirt wurden. Zu dieser

193

Diagnostik von pad-
agogisch beeinfluss-
baren Merkmalen
und Bedingungen

Gleichzeitige
Veranderung von
Forschung und Lehre

Vermeidung von
Aussonderung,
Diskriminierung,
Beschdamung

Unterrichtsheobach-
tung und -gestaltung

Verzicht auf
Intelligenztests

Konflikte
mit dem VdS



Reimer Kornmann

Interview

Beschreibung von
Bedingungen pada-
gogischer Prozesse

Inklusive Ansatze
im integrations-
feindlichen Umfeld

Verbesserung der
Sonderschule und
Abschaffung

Inspiration

auf8erst heftigen Kontroverse gibt es eine gut belegte Dokumentation, die mein
Kollege Gerhard Eberle zurzeit fachgeschichtlich aufarbeitet. Sehr wichtig war
hierbei fiir mich, dass ich starken Riickhalt bei meinen schon genannten Heidel-
berger Kollegen fand, zum Beispiel verwendeten wir aufgrund der angedeuteten
Argumente nur noch die Bezeichnung »sogenannte Lernbehinderte«, was bei den
VertreterInnen des Sonderschulwesens — nicht allein in BW — zu heftigen Reaktionen
fuhrte. Fachliche Unterstiitzung unserer kritischen Haltung gegeniiber etikettie-
renden Diagnosen fanden wir aber auch bei unseren Reutlinger KollegInnen, die
an der Ausbildungim Bereich der Diagnostik bei Lernbehinderten beteiligt waren,
niamlich bei Hansjorg Kautter, Walther Munz, Udo Schoor und Lottelore Storz.

Im Bereich der Forschung setzte ich die Schwerpunkte auf die Entwicklung von
Konzepten zur Beschreibung und Analyse padagogischer Bedingungen vorschuli-
scher und schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse, und dies mit der Zielsetzung,
»Lernbehinderungen « zu vermeiden, zu mindern oder zu tiberwinden. Dazu war eine
grundlegende Verinderung der padagogischen Arbeitsprinzipien in Kindergarten und
Schule erforderlich. Diese Verinderungsprozesse und ihre Auswirkungen aufgrund
konkreter padagogischer Arbeit wurden in Fallstudien und Praxisberichten dokumen-
tiert. Die darin beschriebenen padagogischen Arbeitsprinzipien erfiillten schon damals
wesentliche Kriterien, die heute an eine inklusive pidagogische Praxis gestellt werden,
wurden jedoch, wie schon angemerkt, schwerpunktmifig nur in Sonderschulen reali-
siert (siche beispielsweise die Buchveréffentlichung von Kornmann & Ramisch, 1984).

Damit komme ich zuriick zur ersten Frage, die ich nun so beantworten méchte:
meine Heidelberger KollegInnen und ich sind in den 70er Jahren nicht zur integra-
tiven Pidagogik gekommen, wohl aber realisierten wir wichtige inklusiv orientierte
padagogische Prinzipien — mussten uns dabei allerdings nur auf den institutio-
nellen Rahmen von Sonderschulen beschrinken, weil die Bildungspolitik in BW
absolut integrationsfeindlich war und daher kein entsprechendes Betitigungsfeld
im Rahmen der Regelpidagogik zulief3.

Wir gingen also davon aus, dass unsere Bemithungen, die Lern- und Entwicklungs-
bedingungen von Kindern zu verbessern, auch im separierten und separierenden
institutionellen Rahmen notwendigund sinnvoll seien, und so beantworteten wir
die spiter eingehend diskutierte Frage »Ist die Forderung nach Verbesserung der
Unterrichtsqualitit in der Sonderschule fiir Lernbehinderte vereinbar mit dem Ziel,
diese Institution abzuschaffen? « (Kornmann & Weiser, 1985) mit einem klaren
Ja. Diese Diskussion hatte sich aus den guten kollegialen Kontakten zu Alfred San-
der ergeben, der seit 1973 fiir einige Semester einen Lehrauftrag im Studiengang
Lernbehindertenpidagogik in Heidelberg tibernommen hatte.

Weitere wichtige Anregungen erhielt ich durch die Kontakte zu Bremer Kollegen,
die den Gedanken der Integration/Inklusion voranbrachten, nimlich zu Wolfgang
Jantzen und Wilhelm Reincke, die zur gleichen Zeit wie ich in Giefien studiert hat-
ten bzw. promoviert wurden, und zu Georg Feuser, der damals ebenfalls in Gieflen
lebte und sein sonderpadagogisches Aufbaustudium in Marburg absolvierte, als ich
dort den schon erwihnten Lehrauftrag wahrnahm.
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In die Entwicklung meines fachlichen Selbstverstindnisses sind also zunehmend
Impulse eingeflossen, die meine bildungspolitische Abgrenzung von dem auf
Auslese und Konkurrenz beruhenden Schulsystem unterstiitzten. Da Kinder und
Jugendliche mit Behinderungen zu den Verlierern im Bildungswesen zéihlten, galt
ihnen meine solidarische Unterstiitzung. Eine solche Unterstiitzung beschrinkte
sich bei mir allerdings im Wesentlichen auf argumentativ begriindete Forderungen
nach einem auslesefreien Schulsystem.

Fragen der gemeinsamen Erziehung behinderter und nicht behinderter Kinder
waren aber schon seit Mitte der 70er Jahre ein Diskussionsthema im Fachbereich
Sonderpidagogik der PH Heidelberg. Daraus ergaben sich jedoch zunichst keine
direkt umsetzbaren Konsequenzen fiir Forschungsarbeiten, weil in BW — anders als
in fast allen anderen Landern der damaligen Bundesrepublik Deutschland - offiziell
auf eine konsequent separierende Padagogik im vorschulischen und schulischen
Bereich gesetzt wurde und die bildungspolitisch Verantwortlichen im Verein mit den
Reprisentantlnnen des Sonderschulwesens scharf darauf wachten, dass moglichst
alle Kinder mit zugeschriebenen Behinderungen moglichst frithzeitig und dauerhaft
unter den totalen Einfluss sonderpidagogischer Institutionen gerieten. Diese duflerst
restriktive bildungspolitische Einstellung des Landes BW zeigte sich auch in der
reservierten Haltung gegeniiber der damals aufkommenden Gesamtschulbewegung:
Nur drei Gesamtschulen konnten schliefSlich im Lande durchgesetzt werden.

Jedoch: Es regte sich an verschiedenen Stellen, durchweg unabhingig vonein-
ander, Widerstand — so auch im Fachbereich Sonderpidagogik der PH Heidelberg.
Zwei Kollegen, Armin Lowe (1922-2001, Hérgeschadigtenpidagogik) und Rudolf
Schindele (1941-2007, Sehgeschidigtenpidagogik), hatten aufgrund vielfiltiger
nationaler und internationaler Kontakte reichlich Material fiir ihre programmati-
schen Abhandlungen zugunsten einer integrativen Pidagogik bekommen (Lowe,
1977; Schindele, 1977). Es dauerte aber noch bis zum Jahre 1985, bis Mitglieder
des Fachbereichs Sonderpidagogik der PH Heidelberg in Zusammenarbeit mit der
Volkshochschule Heidelberg eine 6ffentliche Vortragsreihe zum Thema » Schritte
zur Integration « initiieren konnten. ReferentInnen waren vor allem praktisch und
wissenschaftlich titige Personen aus anderen Bundeslindern, die tiber inhaltliche
Konzepte und positive praktische Erfahrungen zur gemeinsamen Erziehung und
Unterrichtung behinderter Kinder und Jugendlicher berichteten.

Viele betroffene Eltern, die recht zwiespiltige Erfahrungen mit der separierten
Erzichung ihrer Kinder machen mussten, waren von den vorgestellten Konzepten
sehr angetan und wollten sie auch fiir ihre Kinder im Heidelberger Raum ver-
wirklicht wissen. Sie schlossen sich daher zunichst informell, spiter offiziell als
Elterninitiative Rhein-Neckar »Gemeinsam leben — gemeinsam lernen. Eltern
gegen Aussonderung behinderter Kinder« zusammen, um institutionell abgesi-
cherte Moglichkeiten und die notwendigen organisatorischen Voraussetzungen
fur ihr Anliegen — zunichst nur beschrinke auf den Kindergarten — durchzusetzen.

Dank des unermiidlichen Einsatzes dieser Eltern, den insbesondere meine Kollegen
Wolf Ridiger Wilms und Reinhart Markowetz und ich unterstiitzten, konnte schlief3-
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lich erreicht werden, dass die Evangelische Kirchengemeinde in Heidelberg und das
Diakonische Werk der Evangelischen Landeskirche in Baden zum 1. September 1987
einen ersten Kindergarten in Heidelbergauch fir Kinder mit Beeintrichtigungen, die
in seinem Einzugsbereich lebten, 6ffnete. Dies war der erste integrative Kindergarten
in BW tiberhaupt. Nach guten Erfahrungen kam ein weiterer Kindergarten ein Jahr
spater hinzu. Die wissenschaftliche Begleitung hatte ich tibernommen. Die personelle
Ausstattung sowohl der beiden Kindergirten als auch die der wissenschaftlichen
Begleitung waren gut. Gemeinsam mit allen MitarbeiterInnen wurde praxisbeglei-
tend die padagogische Konzeption erarbeitet. Diese Konzeption orientierte sich in
wesentlichen Aspekten an den Erfahrungen, die schon seit einigen Jahren in den
Evangelischen Kindertagesstitten in Bremen gewonnen und von Georg Feuser (z.B.
Feuser & Wehrmann, 1985) veréffentlicht worden waren.

Durch die Ubernahme der wissenschaftlichen Begleitung erhielt ich einen Zu-
gang zu den seit 1986 jihrlich stattfindenden Arbeitstagungen bzw. Kolloquien
der IntegrationsforscherInnen (inzwischen IFO-Tagungen) und durch die Zusam-
menarbeit mit der Elterninitiative ergaben sich fiir mich anregende Kontakte zu
den auf Linder- und Bundesebene engagiert wirkenden Elternvertretungen, zum
Beispiel zu Manfred Rosenberger, dem langjihrigen Vorsitzenden der Bundesar-
beitsgemeinschaft » Gemeinsam leben — gemeinsam lernen « und Herausgeber des
Ratgeber gegen Aussonderung (Rosenberger, 1988).

Diese Kontakte fithrten auch dazu, dass ich in meiner Rolle oder Funktion als
diagnostischer Experte mehrfach von Eltern aus anderen Bundeslindern um eine
gutachterliche Stellungnahme zu der Frage gebeten wurde, ob ein bestimmtes Kind
mit einem bestimmten Handicap »integrationstihig« sei. Da ich grundsitzlich und
unbeschen jedes Kind fiir »integrationsfihig« halte, habe ich meine Gutachten
auf die Klarung der Frage konzentriert, wie die padagogische Praxis im jeweils kon-
kreten Falle gestaltet werden muss, um den Lern- und Entwicklungsbediirfnissen
der betreffenden Kinder gerecht zu werden, beispielsweise an welchen Stirken
des Kindes anzusetzen sei. Mir kam es dabei primir auf Merkmale der konkreten
Gestaltung piadagogischer Prozesse an, weniger auf Fragen der Ausstattung mit
materiellen Ressourcen in personeller und sichlicher Hinsicht.

Welche eigenen Interessenschwerpunkte waren besonders relevant?

Mein offizieller Aufgabenbereich war ja die Diagnostik. Die diagnostischen Fra-
gestellungen, die ich als relevant fiir Forschung und Lehre ansah, betrafen padago-
gische Situationen, in denen Lernende Probleme hatten, die in Kindergarten und
Schule gestellten Anforderungen erwartungsgemaf zu erfiillen. In genau diesen
Situationen besteht fiir sie das Risiko, von den gebotenen Lern- und Erfahrungs-
moglichkeiten ausgeschlossen zu werden. Im Bereich der Schule betrafen solche
Anforderungen den Erwerb und Gebrauch der Schriftsprache, die Entwicklung
mathematischer Kompetenzen, die Verwendung der Zweitsprache Deutsch (bei
Kindern von Migrantlnnen) sowie die Entwicklung eines dem schulischen Lernen
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angemessenen Lern-, Arbeits- und Sozialverhaltens. Diese Bereiche bildeten dann
meine Interessenschwerpunkte, denen ich in verschiedenen Forschungsprojekten,
zum Teil gefordert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft und der Max-
Traeger-Stiftung, nachgehen konnte.

Gemeinsam mit Studierenden arbeitete ich, unterstiitzt von meinem Kollegen
Wolf Riidiger Wilms, im Rahmen von Lehrveranstaltungen an padagogischen
Fragestellungen, aus deren Klirung sich Hinweise auf praktische Hilfen zur Ent-
wicklungsforderung der betroffenen Kinder ergeben sollten. Wichtig war mir, dass
diese praktischen Hilfen auch umgesetzt und somit validiert wurden (im Sinne
einer Handlungsvalidierung). Hieraus ergaben sich wiederum neue Erkenntnisse
tiber Bedingungen der Wirksamkeit der Interventionen.

Welche Mitstreiterlnnen waren besonders wichtig?

Fir mein bildungspolitisches Engagement war mir die Kooperation mit zwei
Personenkreisen besonders wichtig:

Zum einen Menschen in und um Heidelberg (beispielsweise diejenigen, die sich
in der schon erwihnten Elterninitiative zusammengeschlossen hatten, VertreterIn-
nen der evangelischen Kirchgemeinde und des Diakonischen Werkes, der Leiter
der Volkshochschule sowie die schon erwihnten Kollegen der Padagogischen
Hochschule Heidelberg), zum anderen Menschen in Baden-Wiirttemberg, die
sich ebenfalls fiir die Zielsetzung eines Schulsystems ohne Separation engagierten
(vor allem kimpferische Eltern, ebenso Petra und Manfred Weiser als Initiatoren
der Enquéte-Kommission zur schulischen Integration behinderter Kinder und
Jugendlicher in Baden-Wiirttemberg und Herausgeber des 1991 veroffentlichten
Enquéte-Berichts Eine Schule fiir Alle, dann auch Carsten Kunkel und Norbert Baur
als Vorsitzende der Fachgruppe Sonderpidagogik in der GEW Baden-Wiirttemberg,
weiterhin die schon erwihnten Kolleginnen und Kollegen der PH Reutlingen).

Wichtig war fiir mich auch das Erleben der solidarischen Haltung von Eduard
W. Kleber und Alfred Sander. In seiner Eréffnungsrede auf dem im Jahre 1981
veranstalteten Bundeskongress des Verbandes Deutscher Sonderschulen meinte
der damalige erste Vorsitzende des Verbandes, Bruno Prandl, die von Italien aus-
gehende Integrationsbewegung als »italienische Seuche« bezeichnen zu miissen,
die hier » nicht grassieren « werde. Dieser Aussage sind wir in einem offenen Brief
entgegengetreten (Kleber et al., 1981). Bruno Prindl war iibrigens zugleich als
Ministerialrat im Kultusministerium von BW fiir die Sonderschulen zustindig.
Die beschriebene Aktion wirft ein bezeichnendes Licht auf die Schwierigkeiten in
BW, ausgehend von der Sonderpidagogik, einer Padagogik ohne Auslese, Geltung
zu verschaffen. Seitens der Grundschulpidagogik sah es damals in BW nicht giins-
tiger aus. Allerdings bemiihte sich eine an der PH Heidelberglehrende Professorin
fiir Grundschulpidagogik, Hildegard Kasper (1929-2016), ihren Studierenden
Grundgedanken und Methoden einer Pidagogik ohne Auslese iiber Konzepte Offe-
nen Unterrichts nahezubringen. Mit ihr habe ich auch einige Seminare gemeinsam
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angeboten. Dadurch erweiterte sich mein Verstiandnis fuir tragfahige didaktische
Konzepte fiir eine Schule ohne Aussonderung. Dieser Hinweis leitet nun schon
tiber zu den wichtigen Einfliissen auf meine fachliche Entwicklung.

Hierbei konnte ich insbesondere von den Impulsen meines Doktorvaters Karl-
Herrmann Wewetzer (1928-1978) und meines didaktischen Lehrmeisters am
Pidagogischen Institut der Universitit Hamburg, Walter Jeziorsky (1903-1992),
zehren. Mit zunehmendem Alter wird mir immer deutlicher, welche wichtigen Wir-
kungen sie auf mich als diagnostisch und didaktisch arbeitenden Hochschullehrer
ausiibten. Ich denke, dass ich oft weitgehend in ihrem Sinne denke und arbeite und
daher mochte ich sie als wichtige »gedankliche Mitstreiter« erwihnen, obwohl
ich ja nicht direkt mit ihnen zusammengearbeitet habe.

Von grofler Bedeutung waren fiir mich regelmiflige Zusammenkiinfte mit
Fachkollegen von anderen Hochschulen - so die Arbeitstagungen empirischer
sonderpidagogischer Forschung (AESF) und der »Norddeutschen Diagnostiker«
(»Nordlichter-Tagungen «), bei denen hiufig Probleme und Losungsmoglichkei-
ten thematisiert wurden, die mit einer integrativen Padagogik zusammenhingen.

An den »Nordlichter-Tagungen « nahmen Kolleginnen und Kollegen nord-
deutscher Hochschulen, vorwiegend mit sonderpidagogischen und psycho-
logischen Arbeitsschwerpunkten teil, so Dietrich Eggert, Joachim Kutscher,
Jens Holger Lorenz, Ursula Pix-Kettner (1948-2013), Wilhelm Reincke, Jorg
Schlee. Als gebiirtiger Norddeutscher wurde ich zu diesen Tagungen kooptiert.
Die Teilnehmenden konnten Themen (eigene Ideen, Forschungsergebnisse,
geplante Projekte) zur Diskussion stellen und so einen Beitrag zur gemeinsam
getragenen fachlichen Entwicklung leisten. Es kam auch zu einer relativ heftig
gefithrten Kontroverse zwischen Jorg Schlee und mir zur Sinnhaftigkeit der
Forderdiagnostik, die sich auch in unseren Publikationen niedergeschlagen hat
und im Rahmen einer informativen Schrift zur Diagnostik bei Lernbehinderten
von Langfeldt & Kurth (1993) dokumentiert ist. Durch diesen sich lingere Zeit
hinzichenden Streit wurde ich angeregt, meine eigene Position immer wieder
neu zu iiberdenken.

Zum Selbstverstindnis der halbjihrlich stattfindenden Tagungen der AESF
gehort es von Anfang an, dass Forschungsvorhaben, schon beginnend mit den
Planungsphasen, vorgestellt und unter methodischen Gesichtspunkten diskutiert
werden. Bei Bedarf konnen dann auch die Versuchspline revidiert und verbessert
werden, sodass sich methodisch einwandfreie Ergebnisse erzielen lassen. Bei
langsschnittlich angelegten Untersuchungen bieten sich dann auch Berichte und
Diskussionen tiber Zwischenergebnisse an.

Auf diese Weise konnte ich die Entstehung zweier bildungspolitisch wichtiger
empirischer Arbeiten mitverfolgen (und vielleicht auch ein wenig mitbeeinflus-
sen). Vorauszuschicken ist, dass damals, zu Mitte der 80er Jahre, groler Wert auf
empirische Belege des Erfolgs integriert arbeitender Schulen gelegt wurde und
entsprechende Forschungsarbeiten grofle Resonanz fanden. Dies betraf auch die
hiufig zitierte Untersuchung von Tent, Witt, Zschoche-Lieberum & Biirger (1991)
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und die grofle Schweizerische Lingsschnitt-Studie von Haeberlin, Bless, Moser &
Klaghofer (1990). Interessant und wichtig war fiir mich bei den Zusammenkiinften
der AESF der konstruktive, problembezogene Austausch mit den Kolleginnen und
Kollegen, hingegen konnte ich den Fragestellungen der Untersuchungen selbst nur
selten weitreichende Bedeutungen abgewinnen: Wiren nimlich andere als die
erwarteten positiven Ergebnisse (pro Integration) erzielt worden, dann hitte man
dies zum Anlass nehmen miissen, die padagogische Arbeit in den Regelschulen zu
verbessern und entsprechende Forschungsarbeiten zu initiieren.

Gegen Ende meiner Dienstzeit an der PH Heidelberg hatte ich noch das Gliick,
das Entstehen der von Alfred Sander und mir betreuten Dissertation von Irmtraud
Schnell zur Geschichte schulischer Integration in langen Arbeitsphasen mitzuerleben

(Schnell, 2003).
Welche Beziige gab es zur Praxis?

Aufzwei konstante Beziige zur Praxis habe ich schon hingewiesen: die schulprak-
tische Betreuung der Studierenden im Rahmen der wochentlich stattfindenden
Semesterpraktika und die Betreuung von Studierenden bei der Erstellung von
Forderplinen fiir Kinder mit Lern- und Entwicklungsstorungen. Beide Arbeits-
schwerpunkte hatten, formal betrachtet, in vielen Fillen nichts mit Inklusion oder
Integration zu tun, weil sie in den organisatorischen Rahmen von Sonderschulen
eingebunden waren. Gleichwohl zielten die Bemiithungen darauf ab, solchen
Zustanden und Situationen wirksam zu begegnen, in denen sich die betroffenen
Kinder und Jugendlichen ausgegrenzt, diskriminiert und in ihrer Entwicklung
behindert fiihlen mussten.

Ofhzielle Beziige der wissenschaftlich titigen Fachleute zur Praxis integrativer
oder inklusiver Padagogik gab es in BW fiir lange Zeit nur im vorschulischen
Bereich. Im schulischen Bereich waren in BW aufgrund der schon erwihnten
restriktiven bildungspolitischen Haltung zugunsten der Sonderpadagogik lange
Zeit keine integrativen oder inklusiven Vorhaben oder Versuche erlaubt worden.

Dies dnderte sich in BW erst im Jahre 1998 mit der Einrichtung der Integrativen
Schulentwicklungsprojekte (ISEP), die von den Kollegen der PH Reutlingen wis-
senschaftlich begleitet wurden (Zur Information, angelehnt an Wikipedia: Diese
Projekte wurden auf Initiative der Schulen selbst eingerichtet, wenn das zustindige
Schulamt diese genehmigte und die personellen Ressourcen vorhanden waren.
Grundlage war ein 1994 explizit in die Landesverfassung aufgenommenes Diskri-
minierungsverbot sowie ein Beschluss des Bundesverfassungsgerichts im Jahr 1997,
das die Schulen zur integrativen Erziehung verpflichtete. Aufgrund einer Anderung
des baden-wiirttembergischen Schulgesetzes im Jahr 1997 fand die Méglichkeit,
Kinder mit Férderungsbedarf an allgemeinen Schulen unterrichten zu kénnen,
einen rechtlichen Rahmen.). Diese neuere Entwicklung im schulischen Bereich
habe ich jedoch nur aus der Distanz im Rahmen von Hospitationen verfolgen
konnen, fand dabei aber einige sehr beeindruckende Beispiele gelungener Inklusion.
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Ab Herbst 1988 beteiligte ich mich im Auftrag des Fachbereichs Sonderpida-
gogik der PH Heidelberg zusammen mit meinen Kollegen Wolf Riidiger Wilms
und Reinhard Markowetz an der Planung und wissenschaftlichen Begleitung eines
Modellversuchs der Stadt Weinheim zur Integration behinderter Kinder in einen
Regelkindergarten, wobei wir die Erfahrungen aus dem vorangegangenen Projeke
aus dem Kindergarten nutzen konnten.

Seither bin ich an verschiedenen praxisbezogenen Projekten zur Inklusion
beteiligt, tiber die ich in letzter Zeit informiert habe (Kornmann, 2013, 2015).

Was waren aus lhrer Sicht die gro3ten Herausforderungen (persénlich und
fiir das Feld)?

Sicherlich bedeutete die schon beschriebene konzeptionelle Umorientierung der
Diagnostik eine besondere Herausforderung fiir mich. Sie betraf insbesondere die
inhaltliche Gestaltung der Lehre. Dafiir musste ich eine Reihe von Uberzeugungen,
die ich im Psychologiestudium gewonnen hatte, aufgeben oder zumindest stark
relativieren. In dhnlicher Weise war es fiir mich nicht ganz leicht, das erworbene
Fachwissen, das mich als testpsychologischen Experten auswies und mir ein spezi-
elles professionelles Profil gab, kritisch zu hinterfragen, dazu eine Gegenposition
zu beziehen und diese theoretisch tiberzeugend zu begriinden. Einige KollegInnen
haben diese Distanzierung von den wissenschaftlichen Standards, mit denen sie sich
selbst voll identifizieren, nicht verstehen kénnen und mir meine »Abtriinnigkeit«
nicht verzichen.

Welche Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte sollten nicht in Vergessenheit
geraten?

Im Bereich meines Fachgebiets, der Diagnostik, fallt mir auf, dass das »Dynamische
Testen« (auch als »Lernfihigkeitsdiagnostik«, »Testing the Limits« und zum
Teil auch als »Diagnostik ex juvantibus« bezeichnet) nach dem Ende der DDR
und nach dem Tode von Jiirgen Guthke (1938-2004) nur noch selten aufgegriffen
und weiterentwickelt wird. Ich schitze diesen Ansatz gerade fiir Fragestellungen
der integrativen pidagogischen Praxis als sehr ergiebig und vielversprechend ein,
weil er die individuellen Lern- und Entwicklungsmaéglichkeiten in den Fokus riickt
und damit Etikettierungen vermeidet. Es besteht die Gefahr, dass er deswegen in
Vergessenheit gerit, weil er theoretisch anspruchsvoller ist als der einfach anwend-
bare RTI-Ansatz (Response to Intervention), der zurzeit als technische Hilfe fuir
Aufgaben der integrativen Padagogik propagiert wird.

Im Zuge des »Roll Back« der psychometrischen Testdiagnostik besteht die
Gefahr, dass diese Verfahren, die den pidagogischen Blick erheblich einengen,
kiinftig auch bevorzugt fiir Fragestellungen der integrativen padagogischen Pra-
xis verwendet werden. Dadurch konnten auch die Ansitze einer verstehenden
und biografisch ausgerichteten Diagnostik, die im Zuge der Entwicklung und
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Erprobung integrativer pidagogischer Konzepte bekannt geworden sind, wieder
in Vergessenheit geraten. So wird beispielsweise das wichtige von Hans Eberwein
und Sabine Knauer (1998) herausgegebene Handbuch Lernprozesse verstehen nach
meiner Wahrnehmung heute kaum noch zur Kenntnis genommen.

Was waren die wichtigsten Erkenntnisse (eigene und anderer)?

Besonders wichtig finde ich die Erkenntnis, dass die Verwirklichung einer inklusiven
pidagogischen Praxis im deutschen Schulsystem durch die administrativ vorgegebe-
nen selektiven Strukturen und Mechanismen (Ziffernnoten, Repetitionen, Abschu-
lungen) erheblich erschwert wird. Dabei muss auch beriicksichtigt werden, dass sich
viele Lehrkrifte, SchulaufsichtsbeamtInnen und BildungspolitikerInnen aufgrund
ihrer eigenen Bildungsbiografie mit eben diesen selektiv wirkenden Bedingungen
identifizieren und ihnen keinen Widerstand entgegensetzen, verdanken sie doch
ihre relativ gute und gesicherte gesellschaftliche Position gerade der Tatsache, dass
sie zu den GewinnerInnen der selektiv wirkenden Spielregeln zahlen.

In cinem Schulsystem mit Noten und Sitzenbleiben kann sich meines Erachtens
eine inklusive pidagogische Praxis nicht entfalten. Daher erfordert das Eintreten
fur Inklusion eigentlich zwingend die Bereitschaft zu widerstindigem Denken und
Handeln — etwa im Sinn der Bildungstheorie von Heinz-Joachim Heydorn; sie ist
aber auch schon angelegt in dem Buch Ungehorsam im Schuldienst von Reinhard
Stihling & Barbara Wenders (2011). Dies ist fiir mich die mit Abstand wichtigste
Erkenntnis, die fir die Entwicklung einer integrativen Padagogik erforderlich ist.

In diesem Zusammenhang steht eine weitere Erkenntnis, die ich fiir wichtig
halte: Pidagogisch ist Inklusion als ein prozessuales Geschehen zu verstehen, das
offen fir Entwicklungen ist. Solche Entwicklungen sind daher nicht iiber eindeutig
festgelegte, vorab genau definierte Zielkriterien anzustreben. Hingegen ist es prak-
tikabel und padagogisch sinnvoll, sich zu verdeutlichen, was nicht unter Inklusion
zu verstehen ist und was dem Gedanken der Inklusion widerspricht. Konkrete
Merkmale von Situationen, in denen bestimmte Menschen ausgeschlossen, diskri-
miniert, isoliert, diffamiert und in ihrer Entwicklung behindert werden, sind oft
sehr klar zu erkennen und dann auch zu indern.

Wichtig finde ich weiterhin, dass im inklusionspadagogischen Diskurs darauf
geachtet wird, zwei Ebenen der Argumentation zu unterscheiden: zum einen
eine formale und zum anderen eine inhaltliche Ebene. Die formale Ebene betrifft
Fragen und Probleme, welche an organisatorischen, technischen, personellen
oder institutionellen Rahmenbedingungen und administrativen Regelungen
festgemacht werden. Dagegen betrifft die inhaltliche Ebene die Qualitit der
padagogischen Prozesse, wie sie sich etwa bei der Umsetzung inklusiver Ideen
im direkten pidagogischen Geschehen beobachten und beschreiben lisst. Ich
halte es fiir wichtig, darauf hinzuwirken, dass die inhaltliche Ebene an Bedeutung
gewinnt und nicht — wie es mir oft der Fall zu sein scheint — von der formalen
Ebene dominiert wird.
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Welche Arbeiten zu den theoretischen Grundlagen erachten Sie fiir besonders
wichtig?

Ich halte solche theoretischen Arbeiten fiir besonders wichtig, die eine konsequente
Gegenposition bezichen zu allen aussondernden Ideologien, Strukturen, Mechanis-
men und Praktiken in den verschiedenen Bereichen der Gesellschaft. Aus dem Bereich
der Pidagogik mochte ich die Arbeiten hervorheben, die dem bildungstheoretisch
begriindeten Gedanken der Widerstandigkeit gegen einengende, begrenzende, iso-
lierende und behindernde Lern- und Lebensbedingungen verpflichtet sind. Im Sinne
dieser Zielsetzungen halte ich die Arbeiten von Georg Feuser und Wolfgang Jantzen
fir bedeutsam. Beide vertreten eine padagogisch tragfahige Entwicklungstheorie, die
auf den Erkenntnissen der von Wygotski begriindeten Kulturhistorischen Schule auf-
baut. Dieser titigkeitstheoretische Ansatz bietet mir die wichtigsten Orientierungen
tur eine padagogische Arbeit, die auf Erweiterung der Moglichkeiten menschlichen
Erlebens, Denkens und Handelns ausgerichtet ist — und dies im Sinne humanerer
Maf3stibe fir die Zielsetzungen von Bildung und Erzichung.

Welche empirischen Forschungen erachten Sie fiir besonders wichtig.

Wichtig finde ich alle Arbeiten, die die pidagogisch orientierte Praxisgestaltung
untersuchen und dabei die pidagogisch beeinflussbaren Bedingungen von mensch-
licher Entwicklung herausarbeiten. Ein gutes Beispiel dafiir ist fiir mich die Arbeit
Sozialpsychologische Grundlagen des schulischen Zweitspracherwerbs bei Migranten-
schiilerInnen von Romano Miiller (1997). Miiller hat zeigen konnen, dass solche
Kinder besonders gute Fortschritte beim Zweitsprachenerwerb erzielen, deren
Lehrkrifte bereit und in der Lage sind, auf sprachliche Fortschritte im Unterrichts-
geschehen zu achten und diese Beobachtungen an die Kinder zuriickzumelden.
Wichtig finde ich auch solche Forschungsansitze, bei denen auf der Grundlage von
biografisch orientierten Fallstudien in Verbindung mit pidagogischen Interventionen
die Bedingungen erfolgreicher oder verhinderter Entwicklungsprozesse dokumentiert
und analysiert werden. Zu dieser Thematik sind drei von mir betreute Dissertationen
entstanden, von denen zwei in Buchform verdffentlicht worden sind (Gétz-Hege, J.
(2000]. Zur Wiederentdeckung des Subjekts in der Pidagogik. Neue Wege der heilpid-
agogischen Betreuung lern- und entwicklungsbeeintrichtigter Kinder und Jugendlicher.
Frankfurt a. M.: Lang. Hoftmann, L. [2006]. » Gute<« Jungs kommen an die Macht,
»base« in die Sonderschule. Bedingungen der Entstehung und Verstirkung von Lernpro-
blemen und Verhaltensauffalligkeiten mannlicher Kinder und Jugendlicher. Saarbriicken:
Conte.). Auch kleinere interventionsbezogene praktische Einzelfallstudien, die im
Rahmen der Hochschullehre durchgefiihrt, dabei theoretisch begriindet und reflek-
tiert werden und somit zur Verbreitung padagogischen Handlungswissens beitragen,
halte ich fiir wichtig und erwihnenswert: Dietrich, I. & Selke, S. (2007). Begleiten
statt Ausgrenzen. Lernbegleitung von russlanddentschen Spataussiedler-Jugendlichen an
Hauptschulen sowie Bernhardt, R., Rinck-Muhler, S. & Schroeder, J. (2014). Fordern
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will gelernt sein. Pidagogische Praxisprojekte — ein innovatives Element universitirer
Ausbildung. Zurzeit arbeite ich mit Unterstiitzung der Max-Traeger-Stiftung daran,
besonders lehrreiche forderungsdiagnostische Fallstudien, die Studierende unter mei-
ner Anleitung als Studienleistung erstellt haben, fiir eine Publikation aufzuarbeiten.

Was waren aus lhrer Sicht die interessantesten Streitpunkte innerhalb der
Community?

Als einen echten Streitpunke habe ich eigentlich nur die Frage nach dem » gemeinsa-
men Gegenstand « wahrgenommen, die immer mal wieder » aufgetischt« wird und
sich gegen die entsprechende Definition von Integration richtet, die Georg Feuser
in die Diskussion gebracht hat. Nach meiner Einschitzung spiegelt sich in dieser
Kontroverse der Gegensatz wider, den ich zuvor schon — bei den mir wichtigsten
Erkenntnissen — versucht habe darzustellen: Feuser versteht den »gemeinsamen
Gegenstand« theoretisch und inhaltlich, namlich als einen Auftrag an uns Alle,
unser Menschsein gemeinsam miteinander, als Menschen in der Menschheit, wei-
terzuentwickeln. Diejenigen, die dieser gedankenschweren, theoretisch satten und
reichlich abstrakten Definition nicht folgen kénnen oder wollen, beziehen dagegen
ihre Position auf der gut operationalisierbaren, formalen Ebene der »gemeinsamen
Situationen «, was meines Erachtens nicht ausreicht; gemeinsame Situationen
bediirfen der inhaltlichen Ausgestaltung oder einer inhaltlichen Bestimmung, die
theoretisch zu begriinden wire.

Gern mochte ich an dieser Stelle ein Problem ansprechen, das als solches wohl
noch nicht in das allgemeine Bewusstsein der Community gedrungen ist: In vielen
Veréffentlichungen werden gute und padagogisch wichtige Argumente dafiir vor-
gebracht, Vielfalt, Diversitit oder Heterogenitit nicht nur zu respektieren, sondern
auch als wertvolle humane Ressource zu nutzen und deswegen auch zu kultivieren.
Bei diesen Argumenten wird aber bisweilen die Tatsache vernachlissigt, dass ein
bestimmter »Varianzanteil« von menschlicher Vielfalt auf Finfliisse behindern-
der, teilweise sogar menschenunwiirdiger Lern- und Lebensbedingungen in der
Gesellschaft zuriickzufithren ist. Der Kampf gegen solche Lebensbedingungen
gehort meines Erachtens selbstverstindlich auch zum Aufgabenbereich der For-
schungen fiir Integration/Inklusion, auch wenn dadurch Vielfalt reduziert wird.
Vielfalt ist also nicht als quasi sakrosankter Zustand zu bewahren, sondern immer
nur vor dem Hintergrund jeweils realisierbarer Entwicklungsmoglichkeiten unter
Beriicksichtigung der sozialpolitischen Gegebenheiten einzuschitzen

Welche Beziige zu den anderen Teildisziplinen der Padagogik (aber auch
Gender/Disability Studies) sehen Sie? Welche Probleme sehen Sie? Wie kann

man sie verstarken?

Fiir mich ist der Bezug zur Bildungstheorie (als Teildisziplin der Allgemeinen
Pidagogik), wie oben schon angedeutet, sehr wichtig geworden. Aufgrund sehr eng
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gefithrter Aus-, Fort- und Weiterbildung bleiben vielen Pidagoglnnen die Zuginge
zu umfassender und griindlicher Auseinandersetzung mit bildungstheoretischen
Fragen verschlossen. Ich fand es daher ganz wichtig, dass bei einer der letzten IFO-
Tagungen Andreas Gruschka sprechen konnte, und er hat ja auch gute Resonanz
gefunden. Ich denke, es ist ein guter Weg, solche Kontakte zu bildungstheoretisch
ausgewiesenen Kollegen zu kniipfen und zu halten.

Eine andere wichtige Teildisziplin ist die Interkulturelle/ Transkulturelle Pada-
gogik. Hier besteht das vordringlich zu 16sende Problem, dass Kinder von Migran-
tlnnen besonders hiufig im Bildungssystem benachteiligt und separiert werden —
und dies selbst im Rahmen inklusiver Pidagogik! Dies hat Kerstin Merz-Atalik
in ihrer von Jutta Scholer und mir betreuten Dissertation eindrucksvoll gezeigt:
»Interkulturelle Padagogik in Integrationsklassen. Subjektive Theorien von Leh-
rern im Gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderungen«
(Opladen, 2001). Grundsitzliche Lésungen fiir dieses Problem bieten auch hier
der Verzicht auf separierende Strukturen und Mechanismen in Verbindung mit
geeigneten unterrichtspraktischen Ansitzen, wie sie beispielsweise der schon
erwihnte Romano Miiller verfolgt.

Welche zukiinftigen Aufgaben/Herausforderungen sehen Sie fiir die Praxis?
Welche zukiinftigen Aufgaben/Herausforderungen sehen Sie fiir die Forschung?

Diese beiden Fragen mochte ich nicht getrennt voneinander beantworten.

Ich halte es fir ganz wichtig, Beispicle gelungener Inklusion zu dokumentieren
und zu analysieren, um sie dann wieder fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung zu
verwenden. Mit diesem Ansatz habe ich kiirzlich begonnen (Kornmann, 2015).
Den erkenntnistheoretischen Wert und die methodologischen Grundlagen eines
solchen Ansatzes habe ich ebenfalls versucht zu skizzieren (Kornmann, 2013). Der
von mir bevorzugte Ansatz findet sich in dhnlicher Form auch bei Gordon Porter
(2011): Exploring Inclusive Educational Practices through Professional Inquiry.
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Mit diesem Beitrag méchte ich darstellen, wie das Lehrgebiet Diagnostik in der
Fachrichtung Lernbehindertenpidagogik an der Pidagogischen Hochschule
Heidelberg im Augenblick betrieben wird.

Dabei handelt es sich um das Ergebnis eines langen Lernprozesses von mehr
als zehn Jahren, an dem ich selbst stindig und intensiv beteiligt war, und an
dem sich einige Generationen von Studenten ausschnittweise und mit recht
unterschiedlich ausgeprigtem und »gefarbtem« Engagement beteiligten. Die
Erprobung in der Praxis ist — neben den Diskussionen mit den Studenten — die
zweite Kraft, die meinen Lernprozess vorangetrieben hat. Viel verdanke ich dabei
einigen Sonderschullehrern, mit denen ich im Rahmen der schulpraktischen
Ausbildung oder auch bei anderen Anlissen zusammenarbeite. SchliefSlich ist als
dritte Kraft der stindige, von freundschaftlicher Kollegialitit geprigte fachliche
Austausch mit meinen Kollegen in der Fachrichtung Lernbehindertenpidagogik
in Heidelberg sowie mit Kollegen aus anderen Hochschulen zu nennen. So hatte
ich das Glick, schon zweimal Gastgeber eines Symposions speziell zur Thematik
der sonderpidagogischen Diagnostik bzw. Forderungsdiagnostik sein zu diirfen.

Auch in organisatorischer Hinsicht sind die Voraussetzungen fiir eine inten-
sive Auseinandersetzung mit dem Fach Diagnostik in Heidelberg relativ giinstig.
Wir haben verhaltnismaflig wenig Studierende bzw. einen verhaltnismaflig groflen
Lehrkérper, konnen also in kleinen Gruppen arbeiten, auch einmal in der Woche
wihrend des Semesters in die Schulpraxis gehen.

Weiterhin ist das Fach Diagnostik ein eigenstindiges Hauptfach neben Pid-
agogik, Didaktik und Psychologie, das mit zwolf bis 14 Semesterwochenstunden,
verteilt auf vier Semester, belegt werden sollte. Von diesen zwolf bis 14 Semester-

1 Zuerst verdffentlicht in Kornmann, R. (1982). Von der Auslesediagnostik zur Férderungsdiagnostik:
Entwicklungen, Konzepte, Probleme. Behindertenpcidagogik, 21, 293-309.
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wochenstunden werden etwa zehn in der Hauptfachrichtung studiert. Was wir
erarbeiten und wie wir es zurzeit tun, will ich nun ausfiihren.

Beispiele, die ich anfiihre, und zitierte Literatur betreffen schwerpunktmai-
Big die Geistigbehindertenpadagogik. Der Grund dafiir liegt darin, dass diesem
Beitrag das Konzept fiir einen Vortrag zugrunde liegt, den ich auf Einladung
der Fachschaft » Geistigbehindertenpidagogik« an der Universitit zu Koln am
07.07.1982 gehalten habe.

Eine Skizze zur Strukturierung der Lehrinhalte soll die Ubersicht erleichtern.
Sie stellt zugleich die Gliederung meiner Ausfithrungen dar.

1. Definition:

Diagnostik als Erkenntnisakt, bezogen auf Handlungen bzw.

als Grundlage von Entscheidungen

| W

3. Handli ) etische il; von Di- 2. Spezifizierung der Handlungen/Ent-
agnostik, Férderung und Auslese: Implizite (na- | scheid fiir den Sonderpidag:
ive) und explizite (wissenschaftliche) Theorien. |~ gen/Lernbehindertenpddagogen: Farde-
Ziel des Studiums: Implizite Theorien sollen be- rung und Auslese.

wusstgemacht und damit kentrollierbar, ver-

fiughar, veranderbar, d.h. ,wi haftlich”
werden. Dies soll dazu fiihren, dass der Wert
wissenschaftlicher Theorien fiir das eigene
Handeln bewertet werden kann.

4. Diagnostische Komponenten des son-
-| derpidagoegischen Handelns:

- Beschreibung stérungsfreier und ge-
storter padagogischer Prozesse, Entwick-

lungsverliufe u. dgl.
- Erkldrung dieser Zustinde
- Begrindung der Ziele und Methoden

5. Paradigmen und Modelle als Orientierungs- =1
rahmen zur Kennzeichnung/Einordnung theore- [S—| ¥on AnderungsmaBnahmen
tischer Konzepte und praktischer Handlungen - Kentrolle (Evaluation) der MaRnahmen

I

6. Das individualtheoretische Paradigma/medizinische Modell als Grundlage
- eines hierarchischen, auf Selektion ausgerichteten Bildungssystems

- bestimmter didaktischer und methodischer Konzepte des Unterrichts

- bezugsnormarientierter und eigenschaftsorientierter Diagnostik

T

7. Grundziige der Klassischen Testtheorie als Voraussetzung 8. Exkurs Uber Charakterolo-
fiir das Verstdndnis normorientierter psychometrischer Ei- gie und charakterologisch
genschaftsdiagnostik sowie der Handanweisungen der gangi- orientierte diagnostische
gen Testverfahren und als Basis fir notwendige Kritik Exemp- Methoden.
larische Darstellung einiger Intelligenz-, Schulleistungs- und
Funktionstests.

Wy i

9. Kritik an bezugsnormorientierter und eigenschaftsorientierter Diagnostik:
- Ergebnisse leisten
Féarderung

- Ergebnisse stabilisieren die Bedingungen, welche fir Stérungen von Lern- und Entwicklungspro-
zessen verantwortlich sind

- das Vorgehen ,entsubjektiviert” die am Erkenntnisprozess beteiligten Personen, es ,verobjekti-
viert” die Betroffenen

ik Vorschub, verhindern individualisierende

- USW....

10. Das behavieristische Paradigma/lehrtechnologische Medell als Grundlage

- optimistischer padagogischer [wie hal difikation, zielerreichendes Lernen
u.a.)
- eines auf Verbesserung der Chancengleichheit und maximale Effektivitdt ausgerichteten Bil-
dungssystems
- kriteriumsorientierter und situationsbezogener Diag) ik

7 T
11. dziige der Verhalter | 12. Prinzipien kriteriumsorientierten Tes-
Registriertechniken, Auswertungsregeln = tens. Exemplarische Darstellung einiger Ver-
u. dgl. fahren und ihrer praktischen Anwendung
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13. Kritik am technologischen Ansatz:

- fehlend theoretische Begrindung der Zielsetzungen (Lerninhalte)

- Asymmetrie der am Lehr-/Lernprozess beteiligten Personen als V g filir den Erfelg
und zugleich(!] prinzipieller Faktor méglichen Misserfolgs

- noch immer: , Entsubjektivi 2" der beteili 1 Person durch Bindung an die technologi-
schen Regeln"

= UsSW. ...

14. Das interaktionistische Paradigma,/sozialwi haftliche Modell als Grundlage

- 5y ischer sozialer iehungen und eines schiilerzentrierten Unterrichts, der u.a.

Stigmatisierungsprozesse und deren Folgen vermeiden soll,
- einer auf die Entfaltung individueller Krifte ausgerichteten Padagogik

- einer entprofi ten Diag ik

W
15. Grundgedanken und exemplarische Darstellung von o
e 1 T gl | | 250 i

lungen ven Schilern und Lehrern gogischer

- Verfahren zur Erfassung von Merkmalen der primaren und antidiagnostischer
falisation (2.8, F R ik Konzepte

W

17. Kritik am interaktionistischen Ansatz:

- Vernachlassigung der histerischen und gesellschaftlichen Aspekte menschlichen Lernens
und menschlicher Entwicklung

- Vernachlassigung der materiellen Aspekte menschlichen Lernens (des ,Lerngegenstandes”)

a

18. Das Epistemologische Paradigma/Subjekt-Madell als Grundlage
- eines handlungsorientierten Unterrichts
- einer auf Beseitigung sozialer Ungleichheit (und Behinderung) ausgerichteten Pidagogik

!

19. inkte fir die Di ik im Ral des Subjekt-Modells:

- Analyse der objektiven Anforderungsstruktur von Aufgaben und der jeweiligen subjektiven
Lernvoraussetzungen {Bestimmung der ,Zone der aktuellen Leistung und der

nachsten Entwicklung”, Ermittlung der konkreten Lernbedirfnisse) als Grundlage fiir

- giner i yrientierten und tati 1 Diagnostik

die Auswahl und das Reprasentationsniveau der Lehrinhalte

- Erarbeitung der Biografie behinderter Schiiler, um die jeweilige individuelle Entwicklungslogik
zu verstehen und um distanzi de, neutralisi de, neutrale Ei
und Verhaltensweisen zu Uberwinden

- Informationen Uber die realen Lebensbedingungen einzelner behinderter Schiller, um
ihnen Kompetenzen zu vermitteln, die sie zur souveranen Beherrschung bzw, Verédnderung
derselben befihigen sollen

W

20. Erprobung des Konzepts:
Praktische Erarbeitung eines Forderplanes und (nach Méglichkeit) auch Durchfiihrung
und Evaluation desselben

22, Darstellung und Kritik schulrechtlicher
21. Maglichkeiten und Grenzen der In- Grundlagen und schulorganisatorischer
tegration
fDlderungsdlagn.DstlschEr PI'II'lZI-pIEI'I £ scheidungen:
in der Schulpraxis, vor allem bei schulorga-

nisatorisch orientierten Entscheidungen

n institutioneller Ent-

nderschulaufnah fahren

- Umschulung in andere Sonderschulen
- Riickschulungen

Abb. 1: Strukturierung der Lehrinhalte im Fach Diagnostik

Zunichst ist es wichtig, das Arbeitsgebiet der Diagnostik so zu bestimmen, dass
wir das, was wir tun wollen, auch tun kénnen. Unsere Definition haben wir also
bewusst weit gefasst. Sie schlieft die herkémmliche Psychodiagnostik nicht
aus, beschrinke sich aber nicht auf diese, sondern ldsst Raum fiir alle denkbaren
Fragestellungen des Erkenntnisstrebens, die sich auf konkrete Gegebenheiten
der sozialen und dinglichen Umwelt des Menschen richten und menschliches
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Handeln beeinflussen. Von Diagnostik sprechen wir dann, wenn die Formen
des Erkenntnisgewinns in irgendeiner Weise systematisch erfolgen und wenn
sie professionell betrieben werden. Diagnostik betreiben also nicht nur der
Arzt, Psychologe und Pidagoge, sondern nach eigenem Urteil beispielsweise
auch der Kfz-Mechaniker und der Friseur. Im Prinzip unterscheidet sich diese
Wahrnehmungstitigkeit aber nicht von anderen Formen bewussten, zielbezoge-
nen Vorgingen menschlichen Erkenntnisgewinns tiber konkrete Sachverhalte.
Zweck eines solchen Erkenntnisgewinns ist es, mehr Sicherheit fiir das Handeln
zu erlangen. Sinn der Diagnostik ist also in jedem Fall, Entscheidungshilfe zu
geben (Ubersicht 1, Kasten 1).

Ubertragen wir nun diese Definition auf das Arbeitsgebiet der Pidagogik
bzw. Sonderpadagogik, dann umfasst die Diagnostik hier die Fragestellungen,
Formen (bzw. Methoden) und Ergebnisse systematischen Erkennens, das sich
auf alle Aufgaben oder Titigkeitsbereiche des Lehrers bezieht. Etwas grob klas-
sifiziert lassen sie sich zum einen als Unterrichten, Fordern, Erziehen, zum ande-
ren als Sortieren, Klassifizieren, Auslesen von Schiilern verstehen. Diagnostik soll
also Entscheidunggshilfe fir Auslese-Prozeduren einerseits, fiir die Gestaltung von
Lernprozessen andererseits liefern (Ubersicht 1, Kasten 2).

Was nun ein Lehrer tut — etwa wenn Schwierigkeiten und Probleme mit be-
stimmten Schiilern beim Lernen in der Schule auftreten — und wie er es tut, dies
hingt von seiner Theorie ab, mit der er Sachverhalte beschreibt und erklirt und
mit der er sein Handeln begriindet.

Lassen Sie mich dies an einem frei erfundenen Beispiel erlautern. Es stammt
aus einem Studienbrief, den ich fir den Studiengang Sonderpidagogik der
Fernuniversitit Hagen verfasst habe. Das Beispiel bezicht sich auf ein Problem der
Verhaltensgestortenpadagogik, aber mit einiger Fantasie lisst es sich unschwer auf
andere Disziplinen der Sonderpadagogik tibertragen.

Der Kollege Ratlos betritt vollig niedergeschlagen in der grofien Pause das
Lehrerzimmer: »Ich weif? nicht mehr, was ich machen soll. Bruno stért andau-
ernd so schr, dass ein normaler Unterricht vollig unmaglich ist!«

»Im Vergleich zu den tibrigen Schiilern ist der Bruno ja wirklich extrem auffil-
lig«, meint darauf sein Kollege Trenn, » Sie sollten ihn daher testen lassen, ob sich
als Ursache eine Personlichkeitsstorung objektivieren lisst, die eine Umschulung
in die Sonderschule fiir Verhaltensgestorte notwendig macht«.

»Zunichst muss man doch erst einmal genau auflisten, was der Bruno alles so
macht, und dann feststellen, unter welchen Bedingungen stérendes und unauffal-
liges Verhalten haufiger und seltener auftritt«, wirft die Kollegin Lehr ein, »und
dann miisste man beobachten, welche Konsequenzen das unerwiinschte und das
unauftillige Verhalten fir Bruno hat. Natiirlich miissen Sie auch die Kriterien
festlegen, durch welche Sie unerwiinschtes und angemessenes Verhalten definie-
ren wollen. Wenn Sie das alles getan haben, brauchen Sie nur noch die auslsen-
den Bedingungen und die nachfolgenden Konsequenzen systematisch zu dndern
und miissen dann kontrollieren, ob das unerwiinschte Verhalten ab- und das er-
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wiinschte Verhalten zunimmt. Das ist zwar einfacher gesagt als getan, aber Sie
sollen sehen: Es wird schon klappen!«
»Man darf dariiber aber nicht vergessen, dass der Bruno gerade mit solchen
Anforderungen seine Schwierigkeiten haben konnte, die Sie fir wichtig halten<,
gibt nun der Kollege Stempel zu bedenken, »vielleicht lehnt sich der Junge vor
allem dagegen auf, dass er Ihre Erwartungen erfiillen muss, und Ihre Erfahrungen
mit Bruno sind vielleicht inzwischen auch schon so negativ, dass Sie in ihm nur
noch den Stérer sehen konnen. So etwas wirkt sich dann natiirlich auch ganz fatal
auf Thre Interaktion mit ihm aus. «
»Ja, man muss wirklich versuchen, den Bruno zu verstehen«, pflichtet die
Kollegin Selbst-Titig bei, »doch méchte ich noch auf einen weiteren Aspekt
hinweisen: Eigentlich verhilt sich jeder Mensch auf dem Hintergrund seiner
Lern- und Lebensgeschichte in jeder Situation vollig sinnvoll. Freilich bedeutet
dies aber nicht, dass jedes Verhalten auch als sinnvoll fiir die weitere Entwicklung
anzusehen ist. Man miisste Bruno vor Aufgaben stellen, an deren Bewiltigung er
ein personliches Interesse hat und fiir die er die notwendigen Voraussetzungen
besitzt. Nur durch Titigkeiten, die einem Menschen sinnvoll erscheinen und ihm
vielfiltige Lernmoglichkeiten bieten, kann sich die Personlichkeit entfalten.«
Gewiss: Diese Geschichte ist in mehreren Punkten viel zu schén, um wahr zu
sein.
> Daoffenbart zunichst ein Kollege, dass er Schwierigkeiten mit einem Schii-
ler hat und nicht mehr weif3, was er tun soll. Solche freimiitigen und vertrau-
ensvollen Eingestindnisse beruflicher Probleme, gar von einem ménnlichen
Lehrer geduf8ert, sind recht selten.

> Dann findet dieser Mensch bei vier seiner Kollegen auch noch spontane
Resonanz! Zwar mogen die allzu schnell und sicher vorgetragenen guten
Ratschliage dem Selbstwertgefiihl des Herrn Ratlos nicht besonders forder-
lich gewesen sein — das haben die Kollegen in ihrem padagogischen Eifer
sicher nicht bedacht —, aber immerhin gehen sie sachlich und mit sehr kons-
truktiven Vorschligen auf dessen Problem ein. Auch dies soll leider nicht so
hiufig vorkommen, wie es wiinschenswert wire.

> Schliefflich vertreten diese vier Kollegen in geradezu idealtypischer Weise je-
weils recht unterschiedliche padagogische Auffassungen und sind noch dazu
in der Lage, die wesentlichen Merkmale und Konsequenzen ihrer Konzepte
zu formulieren. Bestimmt wire mancher Professor fir Sonderpidagogik
stolz, wenn einer dieser Kollegen (aber nicht jeder!) bei ihm studiert hitte!
Denn im Gegensatz zu diesen vier Pidagogen richten viele Lehrer ihre be-
rufliche Titigkeit an »Alltagstheorien« oder » naiven Verhaltenstheorien«
aus, welche einer wissenschaftlichen Uberpriifung nicht standhalten und
vielen Lehrern scheint auch gar nicht bewusst zu sein, dass ihr Tun tiberhaupt
einem bestimmten Konzept folgt. Solche nicht » ausdriicklich « in Begriffen
gefasste und daher dem Bewusstsein nicht zugingliche Handlungskonzepte
werden in der Fachsprache als »implizite Theorien« bezeichnet.
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Unsere Geschichte sollte nur auf den letzten Punke hinfiihren. Sie sehen daran, dass

diese vier Kollegen ein gemeinsames Ziel haben: namlich die Schwierigkeiten mit

dem Schiiler Bruno zu tiberwinden. Jeder dieser Kollegen legt dann seinen eigenen

Handlungsplan vor. All diese Plane unterscheiden sich mehr oder weniger deutlich

voneinander. So werden ganz unterschiedliche Mafinahmen vorgeschlagen:

> Kollege Trenn sicht das Problem mit Bruno dann als gel6st an, wenn die
Umschulung in eine Sonderschule fiir Verhaltensgestorte vollzogen ist.

> Kollegin Lehr empfichlt, Bruno durch Prinzipien der Pidagogischen Ver-
haltensmodifikation den disziplinarischen Anforderungen anzupassen.

> Kollege Stempel méchte dagegen die disziplinarischen Anforderungen und
Erwartungen des Lehrers und sein Interaktionsverhalten geandert wissen.

> Kollegin Selbst-Titig schligt vor, an Bruno solche Anforderungen zu stel-
len, die ihn zu sinnvoller Titigkeit anregen.

Jede dieser Mafinahmen scheint irgendwie plausibel zu sein. Sie mogen jetzt viel-
leicht fragen, welcher Vorschlag denn nun der beste sei. Ich méchte Sie bitten, im
Weiteren selbst an der Losung dieser Frage zu arbeiten. Eine schnelle Antwort -
besonders wenn sie nur rezepthaft »aufgenommen«, aber nicht personlich
»nachvollzogen « wird — scheint mir dem Problem nicht angemessen zu sein.

Kommen wir zuriick zu unserem Beispiel und wenden uns zunichst der Frage
zu, warum die vier Kollegen so unterschiedliche Maffnahmen vorschlagen. Diese
Frage lasst sich nur sehr allgemein, aber dennoch sehr grundsitzlich beantworten:
Die vier Piadagogen sind — wie alle anderen Menschen - irgendwie »einzigar-
tig« aufgrund ihrer kérperlichen Merkmale und ihrer individuellen Erfahrungen.
Sicher ist jeder in seinem Leben mit anderen Ereignissen konfrontiert worden, die
seine Wahrnehmung, sein Tun und sein Denken beeinflusst haben, und so ist es
auch zu erkliren, dass jeder von ihnen gleiche oder sehr dhnliche Geschehnisse auf
seine eigene, individuelle Weise wahrnimmt und verarbeitet.

Erfahrungen in dieser Art prigen nun die »pidagogische Philosophie«, die
» subjektive Theorie«, das »Menschenbild « eines jeden Lehrers. In verallgemei-
nerter Form gilt diese Aussage selbstverstiandlich fir alle Menschen, die planvoll
handeln (Kornmann, 1982a).

Ein wissenschaftliches Studium der Pidagogik soll nun dazu verhelfen, dass
die angehenden Lehrer sich ihrer personlichen Handlungstheorie zunichst be-
wusst werden, dass sie also die Grundlage ihres Wahrnehmens, Tuns und Denkens,
ihrer Emotionen und Motivationen kennen. Nur wenn diese Grundlagen be-
kannt und bewusst sind, kann man sie auch in Sprache fassen. Dies ist wiederum
Voraussetzung dafiir, dass man mit anderen Menschen diskutieren kann. Auf diese
Weise lisst sich die eigene Theorie mit anderen Positionen vergleichen, kritisie-
ren und verindern. Nur so wird es gelingen, stets zu priifen, ob die Titigkeiten
mit der eigenen Handlungstheorie tibereinstimmen, oder ob die Praxis oder die
Theorie oder beides einer Korrektur bediirfen — kurz: So kénnen Lehrer zuneh-
mend Herr und Lehrerinnen Herrinnen ihrer Tiatigkeiten werden, auch und
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gerade solcher Titigkeiten, welche Lernen und Weiterentwicklung erméglichen.
Theorien, die solches leisten, die sich also vermitteln lassen, die tiberpriifbar sind
und die mit der Realitit iibereinstimmen, erfiillen wesentliche Kriterien der
Wissenschaftlichkeit. In diesem Sinne soll jeder Lehrer wissenschaftlich arbeiten
und jedem Menschen — auch geistig Behinderten — sollte es erméglicht werden, sein
Leben nach diesen Prinzipien schrittweise zu organisieren (Ubersicht 1, Kasten 3).

Das Menschenbild, die pidagogische Philosophie, die bewusst verarbeitete,
aber auch die implizite subjektive Theorie sind Strukturen im Gehirn, welche sich
in bestimmten » Sichtweisen« der Dinge duflern. Statt » Sichtweise « findet man
in der sozialwissenschaftlichen Fachsprache auch den Ausdruck »Paradigma«.
Durch empirische Untersuchungen wurde in der letzten Zeit nachgewiesen, dass
sich Lehrer (einschlieflich der Sonderschullehrer) aufgrund bestimmter » para-
digmatischer Orientierungen« deutlich voneinander unterscheiden, und dass
sich diese Unterschiede auch auf die Gestaltung des Unterrichts auswirken, zum
Beispiel auf die Schiilerbeurteilung.

Handlungsformen, die auf bestimmte Vorannahmen zuriickzufiihren sind,
werden auch als »Modelle« bezeichnet.

Mit dem Sinn und Inhalt solcher Paradigmen und Modelle beschiftigen wir
uns im Studium sehr ausfithrlich. Vielleicht wird die Bedeutung dieses Tuns ver-
standlich, wenn wir noch einmal auf unser Beispiel zuriickkommen.

Ich habe es ein wenig systematisiert.

Tab. 1: Modelle und Paradigmen fiir die Férderdiagnostik. Kurs 3554/1

liches Modell
(Interaktions-Modell),
sozialwissenschaftli-

sches Modell, gisches Modell,

individual-theore- | behavioristisches
tisches Paradigma | Paradigma

ches Paradigma

Beispiel
P Trenn Lehr Stempel Selbst-Titig
Merkmal
Bezeichnung Medizini- Lehrtechnolo- Sozialwissenschaft- Epistemologisches Subjekt-

Modell, handlungswissen-
schaftliches Paradigma

Negative Abwei-
chungen von
Anforderungen
(Kriterien), welche

Negative Beurteilun-
gen (Etikettierungen)
durch Personen,
welche die Macht

Kategorien zur
Beschreibung
padagogischer
Schwierigkeiten

Negative
Abweichungen
individueller

Merkmale von behindern

Verhaltensweisen, welche
die eigene stérungsfreie
Personlichkeitsentwicklung

der Durchschnitts-

durch Lehrpldne

haben, Situationen

Schwierigkeiten

Schilers

Erwartungen und
Beurteilungen

norm einer und/oder vom und Verhaltensweisen
Bezugsgruppe Lehrer als »pddago- | zu definieren
gisch erwiinscht«
festgelegt werden
Kategorien Unglnstige Falsch organisierte | In ihrer Einseitigkeit Fehlende Moglichkeiten
zur Erklarung Personlichkeitsei- | Lernprozesse nicht gerechtfertigte der storungsfreien Person-
padagogischer genschaften des Anforderungen, lichkeitsentfaltung
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Ziele und Me- | Uberweisung Anpassung Uberpriifung und Orientierung der Lern-
thoden zur in eine Schule an die Verhal- gef. Anderung der | anforderungen an den
Bewaltigung mit »tole- tensanforde- Wahrnehmungen, | Lernvoraussetzungen
padagogi- ranteren« rungen durch Einstellungen und und Lernbedirfnissen
scher Schwie- | Verhaltensan- | systematische Verhaltensweisen des Schiilers
rigkeiten forderungen Anwendung von | des Lehrers zu-
Techniken der gunsten positiver
padagogischen Beurteilungen und
Verhaltensmo- Interaktionsfor-
difikation men
Konsequen- Psycho- Umstellung des | Schaffung von Uberpriifung und
zen fiir den physische Unterrichts zur Situationen, in gef. Anderung des
Lehrer Entlastung; Durchfiihrung denen der Schiiler | Unterrichtskonzeptes
Beibehaltung einer Verhal- positiver gesehen unter vorsichtiger
des bisherigen | tensanalyse und | werden kann; Beriicksichtigung der
Konzepts; eines Pro- Anderung der Lernvoraussetzungen
formale grammes der eigenen Wahr- und Lernbedurf-
Einleitung Padagogischen nehmungen, nisse des Schiilers;
des Untersu- Verhaltens- Einstellungen und | intensive Auseinan-
chungsverfah- | modifikation; Interaktionsfor- dersetzung mit der
rens Kontrolle und men Lerngeschichte und
Anderung auch Lebensrealitdt des
des eigenen Schiilers
Verhaltens
Konsequen- Offizielle Anpassung Geflhl der bes- Erfahrung, dass
zen fur den Etikettierung an die Verhal- seren Akzeptanz, Schule und Unterricht
Schiler als »verhal- tensanforderun- | Abnahme der sinnvoll und bedeut-
tensgestort, gen der Schule, Identifikation mit sam sein kbnnen
(langsame) Verhaltensan- der negativ be- und dass die eigenen
Identifikation derung werteten Rolle Aktivitaten akzeptiert
mit dieser werden
Rolle; wahr-
scheinlich
Verfestigung
des Verhaltens
Probleme Keine GroRer Erhe- Notwendig ist die Das Unterrichtskon-
der Umset- bungsaufwand, solidarische Hilfe zept konnte an den
zung unter der von einer von Kollegen, vorgegebenen Planen
gegebenen einzelnen um die eigenen scheitern
schulischen Person nur Wahrnehmungen,
Bedingungen schwer geleistet | Einstellungen und
werden kann Verhaltensweisen
erkennen und
kontrollieren zu
kénnen
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Zunichst benutzt jeder Lehrer andere Kategorien, um die Schwierigkeiten,

von denen der Kollege Ratlos berichtet, zu definieren. Wollte man diese

Schwierigkeiten als »Verhaltensstérung« bezeichnen, dann hitten wir etwa fol-

gende Definitionen zur Auswahl:

1.

Verhaltensweisen, die hinsichtlich Hiufigkeit und Intensitit negativ von der
Durchschnittsnorm der Bezugsgruppe abweichen (Trenn)

negative Abweichungen gegeniiber den Verhaltensanforderungen und -er-
wartungen des Lehrers (Lehr)

das Ergebnis von Zuschreibungsprozessen durch michtigere Instanzen
(Stempel)

Verhaltensweisen, welche die weitere Personlichkeitsentwicklung behindern

(Selbst-Titig)

Aus den Au@erungen der vier Kollegen ldsst sich auch erschliefen, welche

Kategorien sie zur Erklarung von Verhaltensstorungen verwenden wiirden. Danach

beruhen Verhaltensstorungen auf:

1.
2.
3.

4.

ungiinstigen Personlichkeitseigenschaften des Individuums (Trenn)

falsch organisierten Lernprozessen (Lehr)

Anforderungen, Erwartungen und Etikettierungen, die in ihrer Einseitigkeit
nicht gerechtfertigt sind (Stempel)

fehlenden Moglichkeiten der storungsfreien Personlichkeitsentfaltung

(SelbstTrtig)

Nun haben die Vorschlidge auch unterschiedliche Konsequenzen fiir den Lehrer,

insbesondere fiir die Gestaltung seines Unterrichts:

1.

Der Lehrer braucht an seinem Unterricht gar nichts zu andern; er muss le-
diglich eine diagnostische Untersuchung in die Wege leiten. Die Aussonde-
rung des Schiilers wiirde fur ihn eine erhebliche psycho-physische Entlas-
tung bedeuten (Trenn).

Der Lehrer muss zunichst Intensitit und Haufigkeit des unerwiinschten
Verhaltens sowie dessen vorangehende Bedingungen und nachfolgende
Konsequenzen genau registrieren. Dann muss er feststellen, welche dieser
Bedingungen und Konsequenzen die Auftretenswahrscheinlichkeit des
unerwiinschten Verhaltens positiv und negativ beeinflusst. Er muss also
alles, was im Unterricht geschicht, somit auch sein eigenes Verhalten, unter
diesem Aspekt genau beobachten. So kann er herausfinden, durch welche
Mafinahmen eine Abnahme pidagogisch unerwiinschter und die Zunahme
padagogisch erwiinschter Verhaltensweisen zu erreichen ist. Selbstverstind-
lich muss der Lehrer auch genau festgelegt haben, was er unter » pidago-
gisch erwiinschtem Verhalten« versteht. Schliefllich hat der Lehrer gemif
diesen Erkenntnissen sein Verhalten im Unterricht zu indern (Lehr).

Der Lehrer muss tiberpriifen, ob und welche Vorurteile er gegen den Schiiler
hat, ob die Anforderungen und Erwartungen, die er an den Schiiler stellt,
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seine Vorurteile stiitzen und ob er ganz im Sinne seiner Vorurteile den
Schiiler wahrnimmt und behandelt. Entsprechend der Antworten auf diese
Fragen miisste der Lehrer seine Wahrnehmungen, Einstellungen und Ver-
haltensweisen indern (Stempel).

4. Der Lehrer muss Inhalte und Vermittlungsformen seines Unterrichts dahinge-
hend tiberpriifen, ob sie den Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnissen des
Schiilers entsprechen. Dazu muss er viel iiber die Lebensgeschichte und die Le-
bensrealitit des Schiilers in Erfahrungbringen und diese Erkenntnisse zugrunde
legen, um den eigenen Unterricht zu analysieren und zu dndern (Selbst-Titig).

In der Ubersicht sind nun auch noch die Konsequenzen aufgefiihrt, welche die ein-
zelnen Handlungskonzepte fir den Schiiler haben, und es findet sich eine Spalte,
welche Aussagen tiber die Probleme der Umsetzung unter gegebenen schulischen
Bedingungen trifft. Ich brauche wohl hierauf nicht niher einzugehen. Bemerkenswert
ist nun, dass das individualtheoretische Paradigma bzw. das Medizinische Modell mit
den Gegebenheiten unseres Bildungssystems total iibereinstimmen.

Bevor wir uns nun diesem Ansatz zuwenden, halten wir folgende Aufgaben der
diagnostischen Titigkeit fest: Sie dient der
> Beschreibung
> Erklirung
> Begriindung von Zielsetzungen und Mafinahmen
> Kontrolle von Mafinahmen (Ubersicht 1, Kasten 4)

Was ich bis jetzt dargestellt habe, fillt im Rahmen unseres Studiums etwa ein
Drittel bis die Hilfte der zweistiindigen »Einfithrung in die sonderpidagogische
Diagnostik«, die méglichst frithzeitig besucht werden soll. Im zweiten Teil dieser

Veranstaltung beschiftigen wir uns mit den Zusammenhingen zwischen bildungs-

und gesellschaftspolitischen Gegebenheiten und den theoretischen Grundlagen

der Selektionsdiagnostik. Dabei versuche ich, verstindlich zu machen, dass

Ausleseentscheidungen nur unter zwei Bedingungen als gerecht und sinnvoll an-

geschen werden kénnen:

1. Die Kriterien der Auslese miissen individuelle Merkmale sein, die als relativ
konstant gelten, sollen also Personlichkeitseigenschaften sein — wie beispiels-
weise Intelligenz oder Konzentrationsfihigkeit —; auf die Erfassung aufler-
individueller Merkmale — wie etwa Qualitit des Unterrichts oder familiire
Lebensbedingungen — oder situationsabhingiger individueller Merkmale des
Verhaltens wird also kein Wert gelegt.

2. Aufgrund dieser individuellen Merkmale miissen sich die zu untersuchen-
den Menschen deutlich unterscheiden lassen.

Mit anderen Worten: Sinnvoll fir die Auslese ist nur eine Diagnostik, deren
Ergebnisse grofie interindividuelle Unterschiede beziiglich intraindividuell relativ

stabiler Personlichkeitsmerkmale erbringen.
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Damit die Diagnostik dies leistet, wurden die klassische Testtheorie und die
psychometrischen Tests erfunden.

Bei mir hat es nun sehr lange gedauert, bis ich erkannte, dass dieses in sich
stimmige Gedankengebiude der Testtheorie nicht dazu dient, Ausschnitte aus
der Wirklichkeit exakt und richtig abzubilden, sondern dass es neue, kiinstliche
Realititen schafft, durch die sich bestimmte Herrschaftsinteressen — etwa solche
der Schulverwaltung — legitimieren lassen.

Um diese Einsicht zu gewinnen, muss man die Grundziige der klassischen
Testtheorie selbst genau kennen und ihren Sinn verstehen. Vor allem aus diesem
Grunde kann ich unseren Studenten die mithsame Erarbeitung des zihen Stoffes
nicht ersparen. Trotz eines Skriptums, trotz auflockernder Selbstversuche und
lustiger Beispicle fillt den meisten unserer Studenten gerade dieser Teil des
Diagnostik-Studiums sehr schwer. Ich werte dies aber als ein gutes Zeichen; lasst
es doch darauf schlielen, dass sich angehende Padagogen mit einer absolut unpi-
dagogischen, im Kern sogar unmenschlichen Theorie so schwertun!

Diese Theorie, ihre Voraussetzungen und Konsequenzen lassen sich jedoch
nur iiberzeugend, das heiflt argumentativ, kritisieren, wenn man sie selbst
kennt und versteht. Die Auseinandersetzung mit ihr ist kein pidagogischer
»Nebenkriegsschauplatz«, sondern berithrt unmittelbar zentrale Probleme
des Unterrichts und des Bildungswesens. Im Detail lasst sich diese Kritik hier
nicht darstellen. Sie ist wohl auch bekannt, sodass Stichworte geniigen konnen
(Ubersicht 1, Kisten 6,7, 9).

Vielleicht sollte ich an dieser Stelle noch anmerken, dass die Kritik an
der Psychometrie, also den Vorldufern der klassischen Testtheorie, schon
eine relativ lange Geschichte hat. Kritische Stimmen finden sich beispiels-
weise bereits in Beitrigen der berithmten Zeitschrift fiir Sozialforschung,
die 1932 in Deutschland gegriindet, dann nach der nationalsozialistischen
Machtiibernahme in den USA weitergefithrt und kiirzlich durch Faksimile-
Druck wieder zuginglich gemacht wurde; fundamentale Kritik stammt auch
aus der Feder von Kurt Gottschaldt, einem emeritierten Psychologie-Professor
der Berliner gestaltpsychologischen Schule: Diese Kritik findet sich tibrigens in
einer der griindlichsten Studien tiber geistig behinderte Kinder, die ich kenne,
in dem 1933 erschienenen Buch Der Aufbau des kindlichen Handelns. Wihrend
der Nazi-Zeit war die Psychometrie weitgehend verpont; wahrscheinlich des-
wegen, weil mit ihren Resultaten die Uberlegenheit der arischen Rasse nicht
nachweisbar war. Zu diesem Nachweis lief sich jedoch eine andere Art von
Diagnostik missbrauchen, die an der Charakterologie orientierten Methoden
der Ausdruckskunde (also die Analyse von Mimen, Gesten und Gebirden), die
Konstitutionsdiagnostik, die Graphologie, die sogenannten Entfaltungstests
oder projektiven Tests.

Ihre Ergebnisse werden vor allem durch das Interpretationsgeschick des
Diagnostikers bestimmt, sie sind nur von ihm selbst tiberpriifbar, die Befunde
sind also — tiberspitzt formuliert — lediglich seiner subjektiven Willkiir unterwor-
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fen. Folglich setzten sich in der Nazizeit diejenigen Diagnostiker durch, deren
Ergebnisse die braune Ideologie stiitzten.

Zu Recht verloren dann die Charakterologie und die charakterologische
Diagnostik seit Ende der 5Oer Jahre zunechmend an Bedeutung, als unter ame-
rikanischem Einfluss die Psychometrie, also die messende Psychodiagnostik in
Schulen, Kliniken und Betrieben ihren Einzug feierte. Dieser Diagnostik hatten
die Charakterologien keine tiberzeugenden Argumente entgegenzusetzen, zumal
sie sich eigentlich nur formal, also in der Methode, nicht aber inhaltlich, also in
Fragestellungen, Zielsetzungen und Verwendungszwecken der Ergebnisse, von
der Psychometrie unterschieden (Ubersicht 1, Kasten 8).

Grundsitzlich infrage gestellt wurde die herkémmliche, bezugsnormorien-
tierte Leistungs- und Personlichkeitsdiagnostik erst wieder seit etwa Ende der
60er Jahre. Diese Tendenz ist nur in engem Zusammenhang mit der damals zu-
nehmenden Kritik am Gesellschaftssystem und Bildungswesen der fithrenden
westlichen Industrienationen zu sehen und zu begreifen. Aus Zeitgriinden kann
ich hier nur einige Ansitze dieser Kritik nennen.

Einige ihrer Ausgangspunkte liegen schon einige Jahre frither. Zu Beginn der
60er Jahre herrschten noch relativ giinstige konjunkturelle Bedingungen. Die
Politiker erkannten, dass sie bisher zu wenig in die Qualifikation der Arbeitskrifte
investiert hatten. Nachdriicklich bewusst wurde dies in den USA sicher durch den
Sputnik-Schock und in der BRD durch den ausbleibenden Zustrom fertig ausge-
bildeter Fachkrifte aus der DDR seit dem Bau der Mauer in Berlin. Als Reaktion
hierauf wurden gewaltige Anstrengungen unternommen, das Bildungswesen zu re-
formieren, das heifdt, mehr Menschen besser auszubilden als dies bisher der Fall war.
Angestrebt wurde beispielsweise die Ausschopfung der Begabungsreserven in der
Arbeiterschicht und in lindlichen Regionen, angestrebt wurde Chancengleichheit
der Schulanfinger durch kompensatorische Vorschulerzichung in vorschuli-
schen Einrichtungen und durch Medien, angestrebt wurde die Verbesserung
der Bildungsmoglichkeiten durch durchlissigere Institutionen (Gesamtschule,
Gesamthochschule) und auch die Behinderten wurden im Rahmen dieses
Bildungsbooms keineswegs vergessen: In dieser Zeit wurde beispielsweise die
Schulpflicht fur geistig Behinderte in der BRD eingefiihrt.

Um die verdnderten Bildungsziele auch verwirklichen zu kénnen, musste man
auf einen anderen theoretischen Ansatz zuriickgreifen. Wir haben ihn schon als
das Konzept der Frau Lehr und als behavioristisches Paradigma bzw. lehrtechno-
logisches Modell kurz kennengelernt. In den Vereinigten Staaten, aber auch in der
UDSSR, war dieser Ansatz schon seit Jahren gut erforscht, hatte aber — zumin-
dest in den USA und in den westeuropiischen Lindern — keine grofSe Bedeutung
fur die Praxis erlangen konnen. Bis zu diesem Zeitpunkt war nimlich die am indi-
vidualtheoretischen Paradigma bzw. medizinischen Modell orientierte Pidagogik
bildungs- und gesellschaftspolitisch am opportunsten gewesen.

Parallel zu diesen Reformen des Bildungswesens wurde die Kritik an der gin-
gigen Testdiagnostik vorangetrieben; sie wurde empirisch und argumentativ
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standig besser untermauert. Ein vorldufiger Endpunkt dieser Entwicklung war
in der BRD etwa im Jahre 1973 erreicht. 1972 erschien Wewetzers Biichlein
Intelligenz und Intelligenzmessung, 1973 erschienen die Arbeiten von H. Probst
tiber »Die scheinbare und wirkliche Funktion des Intelligenztests im
Sonderschulaufnahmeverfahren « und der Aufsatz von Frenz, Kriiger und Troger
tiber die »Unangemessenheit der herkémmlichen Testdiagnostik fur schulische
Entscheidungen «. Seit dieser Zeit wiederholen sich eigentlich die Argumente der
meisten Kritiker. Auch das 1980 von Grubitzsch und Rexilius herausgegebene,
sehr verdienstvolle und informative Buch Testzheorie-Testpraxis bringt gegentiber
den genannten Arbeiten nichts wesentlich Neues.

Die Jahre 1972 und 1973 markieren aber — zumindest in der sonderpidagogi-
schen Diagnostik — noch eine zweite entscheidende Wende. In den Jahren zuvor
hatten die Kritiker keine konstruktiven Alternativen zu bieten. Ein solches Manko
beeintrichtigte natiirlich die Wirksamkeit ihrer Kritik. Dieser Zustand 4nderte
sich als Schoor im Jahre 1972 mit seinem Aufsatz »Zur Strukturierung der psy-
chodiagnostischen Arbeit des Sonderschullehrers « auf vollig neue bzw. lingst in
Vergessenheit geratene Fragestellungen, Zielsetzungen und Vorgehensweisen hin-
wies. Ein Jahr spater erregte Barkey auf der jahrlich stattfindenden Arbeitstagung
der Dozenten an sonderpidagogischen Studienstitten in deutschsprachigen
Lindern erhebliches Aufsehen mit seinem Referat »Modelle sonderpidagogi-
scher Diagnostik«. Gedruckt erschien dieser Beitrag im Jahre 1975. Etablierte
Fachvertreter warfen Barkey damals vor, dass er nicht wisse, wovon er rede.

Der Begriff »Forderungsdiagnostik« tauchte weder in diesen beiden genann-
ten Arbeiten, noch sonstwo in der Literatur bis zu diesem Zeitpunke auf. Vom
Jahre 1974 an erschien er aber plétzlich in zahlreichen Arbeiten.

Ich nenne einige Beispiele:

1974: Das Gutachten von Kautter und Munz fiir den Deutschen Bildungsrat
»Verfahren der Aufnahme und Uberweisung in die Sonderschule«.

1975: Kautter: Zur Klassifikation und schulischen Platzierung von
Lernbehinderten sowie der von mir herausgegebene Bericht von dem Heidelberger
Symposion »Diagnostik bei Lernbehinderten«.

1976: Die Schrift von Barkey, Langfeldt und Neumann Pidagogischpsychologische
Diagnostik am Beispiel von Lernschwierigkeiten.

Nun ist der Begriff selbst weniger entscheidend als das, was die genannten
Beitrige beinhalten. Konzipiert wurde eine Diagnostik, die nicht mehr auf die
Messung weitgehend unverinderlicher Personlichkeitsmerkmale gerichtet war,
sondern die menschliches Verhalten und menschliches Lernen direkt und im
unmittelbaren sozialen und situativen Kontext erfassen sollte, und zwar allein
unter der Fragestellung, ob es anderungsbediirftig sei und — wenn ja — wie die
wiinschenswerten Anderungen am giinstigsten, nachhaltigsten, schnellsten zu
erreichen seien. Eine solche Diagnostik richtete sich nicht mehr allein auf den
Schiiler, sondern auf sein ganzes Lernumfeld, also beispielsweise auch auf den

Lehrer.
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Im Rahmen dieses Beitrages muss auf eine nihere Beschreibung verzichtet
werden. Ich verweise auf die stichwortartig angegebenen Komponenten in unse-
rer Ubersicht unter der Bezeichnung »Lehrtechnologisches Modell/behavioristi-
sches Paradigma« (Ubersicht 1, Kasten 10).

Fir die praktische Diagnostik bedeutete dies eine entscheidende Abkehr von
den herkémmlichen Tests, also von den realititsfernen Priifungssituationen, von
den gewagten idealistischen Schlussfolgerungen auf nicht direkt beobachtbare
Personlichkeitskonstrukte; zugleich bedeutete es eine Hinwendung zur direkten
Beobachtung des Lernens in den realen Lernsituationen und zur konkreten, wissen-
schaftlich kontrollierten Unterrichtspraxis. Diese Diagnostik griindete sich nicht
mehr auf den padagogischen Pessimismus einer lediglich feststellenden, festschrei-
benden, das pidagogische Handeln, die Lern- und Lebensbedingungen striflich
vernachldssigenden Theorie, sondern auf den pidagogischen Optimismus von Lern-
und Milieutheorien, die in den Jahren zuvor stindig an Boden gewonnen hatten.

Als diagnostische Verfahren wurden nun vor allem Methoden der
Verhaltensanalyse und curriculum- bzw. lehrzielorientierte Tests bevorzugt.

Diese Zusammenhinge versuchen wir uns an einigen Verfahrensvorschlagen
tir die Diagnostik zu verdeutlichen. Wegen ihrer besonderen Praxisnihe emp-
fehle ich unseren Studenten die Lektiire der Aufsitze von Riedel (1976) — er ist
auch fiir die Geistigbchindertenpidagogik wichtig — und von Limbourg (1975)
zur Verhaltensanalyse sowie die Arbeit von Eberle, Wilms und Kaufmann (1977)
zur kriteriumsorientierten Diagnostik (Ubersicht 1, Kisten 11, 12).

Trotz dieser offensichtlichen Fortschritte gegeniiber der am Medizinischen
Modell orientierten Diagnostik wurde und wird dieser neue diagnostische Ansatz
heftig kritisiert.

Auf die Kritik konservativ denkender Bildungspolitiker und ihre berufsstin-
dischen Interessen wahrenden Vertreter des eigenstandigen Sonderschulwesens
brauchen wir nicht einzugehen, sie ist lediglich »Reaktion« in des Wortes volls-
ter Bedeutung und wissenschaftlich nicht ernst zu nehmen.

Sehr heftige Kritik kam damals schon von studentischer Seite und ausgerech-
net aus der Hochschule, deren Lehrende wohl die entscheidenden Impulse zur
Uberwindung des traditionellen konservativen Denkmusters in der Diagnostik
geleistet hatten, nimlich aus Reutlingen. Entkleidet man diese Kritik, die beispiels-
weise in Form von Flugblittern auch Heidelberg erreichte und von den dortigen
Studenten aufgegriffen wurde, ihrer Polemik, dann enthalt sie ernstzunehmende
Argumente. Ein grofier Teil dieser Argumente lasst sich auf einen gemeinsamen
Nenner bringen: Die behavioristischen und lehrtechnologischen Konzepte sind
nur wirksam, wenn ein deutliches Machtgefille zwischen Lehrer und Schiiler,
Erzicher und Kind, Therapeut und Klient besteht. Der Lehrer, Erzicher oder
Therapeut bestimmt in der Regel die Ziele und Methoden der Forderung,
denen sich das Objekt ihrer Mafinahmen zu unterwerfen hat. Vor allem wird die
Zielsetzung der Forderung nicht durch die Theorie begriindet, sodass das Konzept
selbst nicht vor missbrauchlichen Anwendungen geschiitzt ist.
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Aus Zeitgriinden kann ich Zielrichtung und Quellen dieser Kritik hier nur
andeuten. Sicherlich sollte man - gerade in der Geistigbehindertenpadagogik —
trotz dieser ernstzunchmenden Kritik nicht die positiven Perspektiven fir die
Diagnostik und Férderung aufer Acht lassen (Ubersicht 1, Kasten 13).

Zu einem grofien Teil geht diese Kritik auf interaktionistische Theorien zuriick,
die wir mit der Position des Kollegen Stempel schon kurz charakeerisiert und als
sozialwissenschaftliches Paradigma bzw. Interaktions-Modell bezeichnet haben.
Dieser Ansatz hat einerseits wesentliche Impulse fir die Weiterentwicklung der
Forderungsdiagnostik geliefert, die vor allem durch zwei brillant geschriebene
Aufsitze von Kobi (1977a, 1977b) reprisentiert sind, er ist andererseits aber auch
theoretische Grundlage antipiadagogischer und grundsitzlich antidiagnostischer
Konzepte (Ubersicht 1, Kisten 14, 16).

Fur die Geistigbehindertenpidagogik hat dieser Ansatz wohl weniger prak-
tikable diagnostische Methoden geliefert als fir die Lernbehinderten- und
Verhaltensgestortenpidagogik; er liefert aber wichtige diagnostische Fragestellungen,
wenn es um die Durchsetzung des sogenannten »Normalisierungsprinzips« geht:
zum Beispiel bei der Analyse der Lebensbedingungen geistig Behinderter kon-
zentriert man sich auf Fragestellungen, die Hinweise auf unnétig stigmatisierende
Merkmale des Zusammenlebens und der Zusammenarbeit zwischen sogenannten
»Normalen« und »Behinderten« geben sollen.

Trotz vieler fortschrittlicher Momente muss dieser Ansatz aus handlungsthe-
oretischer, vor allem aus marxistischer Sicht kritisiert werden. Stellvertretend fiir
diese Sichtweise nenne ich den Aufsatz von Jantzen »Die Stellung der Psychologie
fiir die Arbeit mit Geistigbehinderten« (1980).

Diese Sichtweise haben wir schon durch die Kollegin Selbst-Titig kurz ken-
nengelernt und als epistemologisches Paradigma bzw. Subjekt-Modell bezeichnet.

Statt Subjekt-Modell konnte man - vielleicht besser — auch Titigkeits-Modell
sagen. Dieses Konzept tiberwindet zwei wesentliche Mingel des sozialwissen-
schaftlichen Ansatzes: Es bietet eine umfassende Erklirung und Beschreibung sto-
rungsfreier und gestorter menschlicher Entwicklung und menschlichen Lernens.
Ich will versuchen, sie kurz zu skizzieren.

Zunichst einmal halte ich Jantzens Definition von stérungsfreier und gestorter
Personlichkeitsentwicklung sowie von Behinderung fiir bemerkenswert.

Jantzen wihlt als Bezugspunkt die fiir jedes konkrete Individuum grundsitz-
lich verfigbaren Moglichkeiten der Entwicklung. Werden sie so genutzt, dass das
Individuum in seiner Entwicklung voranschreitet, liegt keine Entwicklungsstérung
oder Behinderung vor — gleich auf welcher Stufe oder welchem Niveau der
Entwicklung sich das Individuum befindet, gleich, ob es eine Schidigung erlitten hat
oder nicht. Werden dem Individuum hingegen prinzipiell verfiigbare Moglichkeiten
der Entwicklung oder Forderung — aus welchen Griinden auch immer — vorenthalten,
dann spricht Jantzen von gestorter Personlichkeitsentwicklung oder Behinderung.

Worin besteht nun der Vorgang der Entwicklung? In diesem Punket greift
Jantzen die Theorie der sogenannten kulturhistorischen Schule sowjetrussischer
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Psychologen auf, welche — unabhingig davon — in dhnlicher Form auch von west-
lichen Forschern (Piaget, Bruner) entwickelt wurde. Entwicklung vollzicht sich
immer durch titige Auseinandersetzung des Individuums mit seiner belebten und
dinglichen Umwelt. Titigkeiten sind immer auf ein bestimmtes Ziel hin, welches
das Individuum verfolgt, angelegt. In frithen Stadien der Entwicklung sind dem
Kleinkind Ziele und Mittel der Titigkeit kaum bewusst, vielleicht sind sie auch gar
nicht voneinander zu trennen — zum Beispiel, wenn das Kind einen Gegenstand
sieht, den es dann greift, in den Mund nimmt, schiittelt, gegen eine Unterlage
schligt, loslasst. Dabei macht es vielerlei Erfahrungen tiber die Qualitit der ver-
schiedenen belebten und unbelebten Objekte seiner Umgebung. Bei storungs-
freier Entwicklung kommt der Mensch in ein Verhiltnis zu seiner Umgebung,
das durch zwei Merkmale gekennzeichnet ist: Zum einen wird er durch Dinge,
Tiere, Menschen, Situationen vor immer wieder neue Probleme oder Aufgaben
gestellt. Mit dem Bewiltigen dieser Probleme oder dem Losen der Aufgaben ist
immer — mehr oder weniger direkt — die Befriedigung von Bediirfnissen verbun-
den. Zum anderen erfihrt der Mensch, dass die Gegebenheiten in seiner Umwelt
sich auch als Werkzeuge, Mittel oder Methoden eignen, um Probleme zu bewil-
tigen, um Aufgaben zu l6sen, um Bediirfnisse zu befriedigen und um Ziele zu
erreichen. Der Mensch erlebt also, dass die »Dinge an sich« zu »Dingen fiir
mich« werden kénnen, wenn er sie zielbezogen und wirksam anwenden kann. Er
vollzieht damit die schon vorhandenen Erfahrungen fritherer Generationen, die
sich in den Dingen, in der Sprache, in Sitten usw. niedergeschlagen haben, nach;
kurz: Er eignet sich das kulturelle Erbe an. Das Ziel aneignender Titigkeiten oder
Entwicklung besteht also zum einen darin, immer mehr und immer wirksamere
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten auszubilden, mit denen die konkreten
Probleme und Aufgaben des realen Lebens gemeistert werden konnen. Durch die
Ausbildung solcher Kompetenzen wird das Individuum zunehmend freier von
auf8eren Zwingen, wird es zunechmend unabhingiger von der Hilfe anderer, es
gelingt ihm die Kontrolle seiner Lebensumstinde, seiner Realitit immer besser.
Dies ist wiederum Voraussetzung dafiir, dass neue, schwierigere Probleme er-
kannt, hoher entwickelte Bediirfnisse bewusst werden. In der Regel vollzieht sich
der Aneignungsprozess stufenweise und stets durch direkte oder indirekte pad-
agogische Vermittlung. Optimal verlduft eine solche piadagogische Vermittlung
unter folgenden Voraussetzungen: Ein Mitmensch, nennen wir ihn Pidagoge,
bemerke, dass ein anderer Mitmensch, nennen wir ihn in diesem Fall Schiiler,
sich vor irgendwelche konkreten Probleme in seinem Lebensvollzug gestellt sicht
und sie nicht selbststindig bewiltigen kann. Der Pidagoge hingegen besitzt die
dazu notwendigen Kompetenzen. Bezogen auf das Problem ist also der Pidagoge
kompetenter als der Schiiler — man konnte auch sagen michtiger, denn er kann
dem Schiiler ja seine Kompetenz vorenthalten oder verkaufen, kann sich tiber ihn
lustig machen, usw. Gibt der Pidagoge nun aber freiwillig diejenigen Teile seiner
Kompetenz ab, die der Schiiler benétigt, dann gleicht er die urspriinglich beste-
henden Machtunterschiede aus. Entscheidend ist dabei aber, dass der Schiiler
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dadurch befahigt wird, kiinftig selbststindig das entsprechende Problem zu be-

wiltigen. Uber geeignete Methoden der Vermittlung bestehen schon recht klare

Vorstellungen, die teilweise auch empirisch tiberpriift und in der Praxis erprobt

worden sind. Hier kann ich nur ganz kurz die wichtigsten Grundsitze nennen.

1. Der Lernende muss mit solchen Anforderungen konfrontiert werden, an
deren Bewaltigung er aufgrund seiner realen Lebenssituation ein personli-
ches Interesse hat. Er muss also wissen, wozu er die zu lernenden Kenntnisse,
Fihigkeiten und Fertigkeiten praktisch einsetzen kann, und er muss auch
Gelegenheit finden, dies zu tun.

2. Zugleich miissen die Anforderungen in der »Zone der nichsten Entwick-
lung« liegen, das heifSt, sie diirfen fiirr den Lernenden weder zu leicht noch
zu schwer sein, sondern miissen von ihm anfangs mit Hilfe, spiter selbst-
stindig bewiltigt werden kénnen.

Immer dann, wenn diese beiden Bedingungen nicht erfillt sind — das kann im
Einzelfall sehr kurzfristig, aber auch ein Dauerzustand sein — ist das Individuum
in seinen Aneignungsmoglichkeiten eingeschrinkt und damit behindert.
Behinderung definiert Jantzen somit als Isolierung von der Moglichkeit, sich das
kulturelle Erbe anzueignen. In diesem Sinne kann jeder Mensch behindert sein,
doch selbst schwer geschidigte Menschen brauchen nach dieser Definition nicht
unbedingt als behindert zu gelten. Die gesellschaftliche Realitit zeigt jedoch, dass
gerade geschidigte Menschen am chesten von den fiir sie prinzipiell vorhande-
nen Aneignungsmaéglichkeiten isoliert werden, also behindert sind. Ein solcher
Begriff von Behinderung
»>  zwingt zur Parteinahme und Beseitigung isolierender Bedingungen,
> verzichtet auf definierte Kriterien zur Klassifikation von Menschen,
> griindet sich auf die Vorstellung, dass vor allem durch Selbstindigkeit und In-
dividualitit, durch Kooperation und Solidaritit der Menschen ein humanes
Leben verwirklicht werden kann « (Kornmann, 1982b).

Forderungsdiagnostische Konzepte, die mit dieser Theorie iibereinstimmen,
wurden wohl erstmals im Jahre 1978 auf der von Studenten der Sonderpidagogik
organisierten Tagung in Marburg von Probst und von mir vorgestellt und 1979 in
dem von Probst herausgegebenen Buch Kritische Behindertenpidagogik in Theorie
und Praxis veroffentlicht.

Seither versuchen wir in Heidelberg aus dieser Theorie diagnostische
Fragestellungen abzuleiten, die sich auf konkrete Probleme in der Praxis bezie-
hen, und wir versuchen, die Methoden zu entwickeln, die sich zur Beantwortung
dieser Fragestellungen eignen. Dies geschicht in der Regel in den beiden letz-
ten Semestern, nachdem die verschiedenen Modelle und Paradigmen sowie
die mit ihnen korrespondierenden Fragestellungen und Methoden erarbeitet
worden sind. Praktisch gehen wir in den Seminaren dann so vor, dass wir uns
auf bestimmte Problembereiche einigen, fir die wir dann férderungsdiagnosti-
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sche Fragestellungen und Methoden entwickeln. Solche Problembereiche sind
beispielsweise:

elementare Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten

Schwierigkeiten beim Erlernen einfacher mathematischer Operationen
Arbeitsstorungen

Schwierigkeiten von Kindern auslindischer Arbeitnehmer

allgemeine Lernriickstinde

YYVYYVY

motorische Defizite

Parallel dazu, auch wihrend der Semesterferien, lassen sich dann einzelne
Studenten, oder auch kleine Gruppen von zwei bis vier Teilnehmern, von ein-
zelnen Lehrern solche Problemfille nennen. Wichtig dabei ist, dass die Lehrer
selbst ein Interesse daran haben, dass fir die genannten Schiiler durch die
Diagnostik tatsichlich Férderungsvorschlige fir die Arbeit in der Schule ent-
wickelt werden, die dann auch durchgefithrt wurden und deren Erfolg iiber-
prifbar ist.

Fiir diese konkreten Problemfille wird dann das Vorgehen erneut individu-
alisierend geplant und durchgefiihrt. Dabei wird relativ frithzeitig versucht, die
Diagnostik mit dem Unterricht und der Férderung zu verbinden. Wir sind also
davon abgekommen, die Phasen
> Diagnostik
> Erstellung eines Planes
> Durchfithrung des Planes
> ggf. Kontrolle der Durchfithrung

strikt voneinander zu trennen. Vielmehr haben wir erkannt, dass die wichtigs-
ten Erkenntnisse fir die Férderung aus der kontrollierten Férderungspraxis
stammen. Unsere Studenten arbeiten daher auch forderungspraktisch mit den
betreffenden Schiilern, wobei sie aus der kontrollierten Beobachtung der gemein-
samen Lerntitigkeit wiederum Hinweise fiir die Gestaltung der jeweils nichsten
Forderungsabschnitte gewinnen.

Zehn der zwolf Studenten, die jetzt ins Examen gehen, haben mit acht
Schiilern und deren Lehrer am gleichen Problem férderungsdiagnostisch gearbei-
tet, nimlich am Problem der massiven Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens
und Rechtschreibens. Alle Schiiler galten als hartnickige Falle, die teilweise seit
Jahren keine Lernfortschritte in diesem Bereich machten. Die Bilanz sieht nach
etwa acht Monaten inzwischen so aus:

Ein Kind konnte lesen, hatte dies aber verheimlicht. Die Studenten erkannten
dies und zeigten auch Bedingungen auf, unter denen das Kind kiinftig bereit ist
zu lesen. Bei drei Schiilern ist die Férderung so weit gedichen, dass man sie inzwi-
schen als Leser bezeichnen kann.

Die restlichen vier haben deutliche Fortschritte gemacht, die ihnen selbst, den
Mitschiilern und dem Lehrer deutlich geworden sind.
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Erst auf der Grundlage der forderungsdiagnostischen Lehrinhalte werden
Uberlegungen angestellt, ob und wie die Diagnostik im Rahmen des Aufnahme-
verfahrens zur Schule fiir Lernbehinderte gestaltet werden sollte. Wir orientieren
uns an folgender Vorgehensweise:

» 1. Zunichst ist festzustellen, welches die Bedingungen fiir die Schwierigkeiten
sind.

2. Danach st zu priifen, welche dieser Bedingungen mit schulischen und/oder
auflerschulischen Mitteln beeinflussbar sind und ob sich dadurch positive
Verinderungen fiir den Schiiler erwarten lassen.

3. Auf Grund dieser Bedingungsanalyse ist ein Férderungsplan fiir den Schiiler
zu erstellen. Dieser Plan sollte Ziele und Methoden der Férderung unter
Beriicksichtigung des voraussichtlichen Zeitaufwandes beinhalten.

4. In einem nichsten Schritt ist zu entscheiden, ob dieser Férderplan mit den
verfiigbaren Méglichkeiten der jeweiligen Grundschule (evtl. in Verbin-
dung mit auflerschulischen Stiitzmafnahmen) verwirklicht werden kann.
Dabei muss abgeschitzt werden, ob die Ziele in einem vertretbaren Zeit-
raum erreichbar sind, so dass der Schiiler den Anschluss an das Lerntempo
der fiir ihn vorgesehenen Klassenstufe erhilt.

5.  Sollte der Plan in der betreffenden Grundschule nicht bzw. nicht in dem
vertretbaren Zeitraum verwirklicht werden, ist zu priifen, ob die notwen-
digen Forderungsmafinahmen besser in einer fiir den Schiiler erreichbaren
Sonderschule durchgefithrt werden konnen. Sollte dies der Fall sein, wird
der Schiiler umgeschult. Andernfalls verbleibt er in der Grundschule, wo die
Forderungsmafinahmen einzuleiten sind.

6. Mit der Umschulungsentscheidung sollte der Fall aber noch keinesfalls ab-
geschlossen sein. Im Gutachten muss auch dargelegt werden, welche der fiir
notwendig erachteten Férderungsmafinahmen in der Grundschule und im
aulerschulischen Bereich nicht durchfiihrbar sind, welches die wahrschein-
lichen Griinde hierfiir sind und wie eine Verbesserung der Situation erreicht
werden kann.

7. Der Erfolg oder das Scheitern der Forderungsmafinahmen ist zu dokumen-
tieren. Bei misslungenen Versuchen sollten wiederum die ungtinstigsten Be-
dingungen analysiert und nach Méglichkeit geindert werden« (Kornmann,

1980, S. 83f).
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Wie bist du denn selber zur integrativen Padagogik gekommen?

Ich habe mein Diplom in Soziologie gemacht, nach meiner Lehrerausbildung und
einigen Jahren als Hauptschullehrer. Ich bin eingestellt worden im Pidagogischen
Zentrum 1969 als Referent fiir Bildungsforschung in der damaligen Abteilung So-
ziologie. Einer der MitarbeiterInnen im Schwerpunkt Gesamtschule war Joachim
Lohmann, der spater nach Kiel nach Schleswig-Holstein gegangen ist. Lohmann hat
ganz engagiert im Bereich Gesamtschulentwicklung zusammen mit Carl-Heinz Evers
und anderen die Gesamtschulentwicklung aufgebaut und begleitet, auch in anderen
Bundeslindern. Ich war in einem speziellen Team zur wissenschaftlichen Begleitung
der Berliner Gesamtschulen. In dem Kontext haben wir einen Kongress vorbereitet,
der hief so hiibsch: »Sonderschiiler in der Gesamtschule? « Also nicht etwa »Son-
derpidagogische Forderung in der Gesamtschule «, wie man spater gesagt hitte. Da
habe ich mich zum ersten Mal mit dieser Adressatengruppe beschiftigt. Ich habe also
keinen biografischen und sonstigen Hintergrund daftir. Ich habe diesen Kongress mit-
organisiert und durchgefithrt und war ganz empért, als ich dann die Datenlage studiert
habe. Diese soziale Ungleichheit galt vor allem fiir SchiilerInnen, die in der Schule
fir Lernbehinderte waren, damals hief$ sie, glaube ich, noch Hilfsschule. Begemanns
berithmtes Buch zur sozialstrukturellen Benachteiligung ist ja auch 1969 erschienen,
war gerade auf dem Marke. Wir haben gehoflt, dass die soziale Ungleichheit durch
Gesamtschule abgebaut wiirde bei dieser Adressatengruppe. Also der Anfang war
nicht Gemeinsamer Unterricht in der Primarstufe, sondern Gemeinsamer Unterricht
in der Gesamtschule. Das war der Anlass. Ich habe dann auch meine Dissertation zu
diesem Thema ausgearbeitet. Ja, das war der Ausgangspunkt.

Ich habe dann sehr offensive Artikel geschrieben in einschligigen Fachzeitschriften, es
gab eine riesen Aufregung, weil schon damals die Forderung nach Auflésung der Hilfsschule
bzw. Schule fir Lernbehinderte (aber nur dieser) formuliert worden ist mit der Begriin-
dung: Hier wird eine sozial benachteiligte Population ausgegrenzt. Und unser Team hat
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schon damals bezweifelt, ob das effektiv ist, was dort stattfindet, Wir wussten ja, dass sie
keine Schulabschliisse erhalten. Diese Perspektive haben wir schon damals scharf kritisiert.

Und wie ging es dann weiter, du hattest dann deine Dissertation in dem
Bereich geschrieben?

Naja, ich bin ja frith Hochschullehrer geworden und habe absurderweise parallel
dazu meine Dissertation geschrieben und das Thema Gemeinsamer Unterricht
oder Integration immer mitverfolgt, zuerst in Bezug auf Gesamtschulen. Ich habe
zugleich Gesamtschulen begleitet; gerade die frithen Gesamtschulen, zum Beispiel
in Hannover, haben Kinder sowohl mit korperlichen Beeintrichtigungen als auch
mit Lernschwierigkeiten aufgenommen. Das war fiir viele Gesamtschulen ein ganz
wichtiges Thema. Ich bin dann aber zu der Einsicht gckommen, dass man frith
anfangen muss, in der Primarstufe. Ich habe ja auch GrundschullehrerInnen ausge-
bildet. Die Zusammenarbeit mit den anderen IntegrationskollegInnen ist allerdings
auch schon relativ frith entstanden, die informelle Kooperation mit Hamburg, mit
Frankfurt, mit Bremen, mit dem Saarland, das hat schon relativ frith angefangen.

Die zweite Halfte der 70er Jahre war auflerdem geprigt durch ein interessantes
Projeke. Ich habe mich gefragt, was wiirde passieren, wenn man alle SchiilerInnen, die
bisher in Sonderschulen sind, flichendeckend integriert in wohnortnahen Schulen.
Ich habe dann von der PH Berlin aus, wo ich seit 1973 Hochschullehrer war, dasam
Beispiel des Bezirks Schoneberg durchgerechnet. Ich habe alle Sonderschulen in Ber-
lin angeschrieben, die wurden gefragt, welche Schiiler haben Sie in welchem Schul-
jahr aus Schoneberg, mit Name und Adresse (damals gab es keinen Datenschutz),
mit welcher Behinderung bzw. welchem sonderpidagogischen Forderbedarf? Das
wurde grafisch dargestellt, wo wohnt ein blindes Kind in Schoneberg, wie viele sind
das tiberhaupt innerhalb der zehn Pflichtschuljahre, in welche nahe Schule wiirde es
gehen usw. Das wurde dann dem Bezirk vorgelegt; die waren schwer beeindrucke,
wie wenig Kinder das eigentlich wiren pro Schule, pro Schuleinzugsbereich. Und
daraus entstand das Konzept wohnortnaher Integration aller Kinder, aller. Daraus
entstand das Uckermark-Konzept. Das Uckermark-Konzept war kein Projeke, das
die Eltern initiiert haben, im Gegensatz zur Fliming-Schule, sondern das ist quasi
aus diesem Vorlaufprojekt entstanden. Unterstiitzt wurde es dann vom Stadtrat
Luban und dann von der BVV. Der Stadtrat und auch wir haben gesucht: Welche
Schule konnte das realisieren, finden wir mehrere oder nur eine oder gar keine?
Letzten Endes entschied sich das Kollegium der Uckermark-Schule dafiir. Das ist
ein viel Zeit beanspruchendes Projekt der zweiten Halfte der 70er Jahre gewesen.

Ja. Welche eigenen Interessenschwerpunkte waren fiir dich besonders relevant
jetzt in den letzten 30 Jahren?

Ich stellte immer die Frage nach der sozialen Ungleichheit, ich bin ja Soziologe und
komme aus der Bildungsforschung. Ich habe schon als Student in Tibingen und
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Berlin Bildungsforschung und Bildungswerbung mitgemacht. Bildungsforschung
an der Uni als Bildungswerbung. Wir sind als Tibinger StudentInnen mit dem
Fahrrad auf die Schwibische Alb gefahren und haben die Bauern befragt, warum
schicken Sie ihren Sohn, besonders auch Thre Tochter nicht linger auf die Schule,
aufs Gymnasium? Die meisten haben dann immer gesagt: »Hano, warum auch
nicht, aber es gibt keine Busse und auch keine Schulen in der Nihe.« Wir haben
relativ rasch festgestellt, wenn man ein 6ffentliches Verkehrsnetz autbaut, was
damals noch fehlte, dann wird das relativ schnell die Mentalititsbarrieren bei der
Landbevélkerung andern, und das traf auch zu.

Spiter in Berlin haben wir vom Padagogischen Zentrum aus Bildungswerbung
bei ArbeiterInnen gemacht, ich durfte als junger Referent nur helfen. Einmal sind
wir zu Siemens gegangen, es gab eine riesige Betriebsversammlung Anfang der 70er
Jahre. Meine Chefs haben den ArbeiterInnen gesagt: » Schicken Sie ihre Kinder, und
zwar Jungen wie Mddchen, auflingere Schulen! Vor allen auf Gesamtschulen! Sie
wollen doch, dass ihre Kinder eine anstindige Berufsausbildung machen, vielleicht
auch studieren!« Sozialer Aufstieg war die Hoffnung, damals ein klassisches SPD-
Projeke hier in Berlin. Das war so eine dieser Leitlinien, der ich heute noch folge,
also, wie kann man soziale Ungleichheit tiber Bildung abbauen — heute wiirden
wir eher tiber Inklusion im weitesten Sinn sprechen.

Den sonderpidagogischen Aspekt habe ich aber immer parallel dazu verfolgt. Ich
bin dann auch relativ frith in die einschligigen Fachdisziplinen mit reingegangen und
in die Verbande, um diesen Diskurs sozusagen mitzukriegen und mitzufithren. 1980
habe ich zusammen mit Jutta Schéler die »Arbeitsstelle Integration — integrative
Forderung« aufgebaut, zuerst an der PH, dann an der TU. Und ich wollte weiter
forschen. Deswegen war ich ja auch in der Uckermark-Schule mit Peter Heyer und
der Sonderpiadagogin Gitta Zielke, die spater Hochschullehrerin in K6ln wurde,
dabei, den Prozess integrativer Unterrichts- und Schulentwicklung zu begleiten:
Wie funktioniert das im Unterricht, wie funktioniert das in der Kooperation der
Lehrkrifte, der Sonderpidagoglnnen und der Allgemeinen Lehrkrifte, was kann die
Schulleitung beitragen, wie entwickeln sich die sozialen Bezichungen der Kinder?
Wir haben weniger untersucht, was man aus heutiger Sicht machen wiirde, wie ist
die generelle Schulentwicklung damit verkniipft. Das haben wir nicht untersuche,
aber dadurch ist das Uckermark-Modell nicht nur entstanden, sondern zugleich
auch begleitet worden.

Welche Mitstreiterlnnen waren aus deiner Sicht besonders wichtig?

Also einmal Peter Heyer, der ja ein ausgewiesener Grundschulpidagoge ist und auch
im Padagogischen Zentrum titig war, er stieg in das Uckermark-Projekt von Anfang
an ein. Er hatte fantastische Kenntnisse der konkreten Probleme der Grundschule
und der Lehrkrifte, war auch im Grundschulverband immer aktiv und besafi einen
Uberblick iiber die Entwicklungen in anderen Bundeslindern. Das war ein ganz
Wichtiger Kooperationspartner.
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Auf der Theorieebene habe ich sehr viel mit Annedore Prengel gearbeitet, die
hat ja auch bei mir ihre Qualifikationsarbeit geschrieben, sie war immer theoretisch
wie praktisch anregend. Meine Orientierung war immer auch, ich bin ja einerseits
Soziologe und andererseits Erziechungswissenschaftler, in beiden Feldern gleichzeitig
up to date zu bleiben. Da in beiden Feldern drin zu bleiben, das war in den 80er
Jahren ein ganz grofler Schwerpunkt fiir mich. Ich habe den Vorlaufer der Sektion
Kindheitsforschung mitgegriindet in der Deutschen Gesellschaft fir Soziologie,
dadurch ist das berithmte Buch Kriegskinder, Konsumkinder, Krisenkinder entstan-
den, in der Kooperation mit anderen KindheitsforscherInnen. Unter ihnen war
ich immer der Einzige, der dann sagte, aufler den gesunden Kindern gibt es auch
noch behinderte Kinder, das fanden sie sehr exotisch. Damals war das so, das war
wie ein Auflenseiterthema. Auch bei den KindheitsforscherInnen.

Ein weiterer interessanter Kooperationspartner auf der fachwissenschaftlichen
Ebene war Klaus Hurrelmann, der ja einerseits Kindheits- und Jugendforscher war
und andererseits immer auch auf die Gesundheitsrisiken von Kindern, die Beein-
trichtigungsprobleme und natiirlich auch die soziale Benachteiligung von Kindern
und Jugendlichen in seinen empirischen Studien hingewiesen hat.

Wichtige Kooperationspartner kamen aus dem Deutschen Jugendinstitut
Miinchen, mit vielen Projekten im Bereich der Kinder und Jugendlichen und
spater auch im Bereich beeintrichtigte und benachteiligte Kinder. Ich hatte
also eine sozialpadagogische Verankerung, eine soziologische Verankerung, eine
schulpadagogische Verankerung und das Thema Integration Behinderter kam als
spezifische Pidagogik hinzu.

Die allgemeine Erzichungswissenschaft hat sich in den 70er und 80er Jahren nicht
damit beschiftigt. Das erste Mal, wo Sonderpidagogik und Erziehungswissenschaft
ofhziell ins Gesprich kamen, war 1992 auf dem Jahreskongress der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, als die Sektion Sonderpadagogik und die
Sektion Allgemeine Schulpidagogik miteinander ein gemeinsames Symposium
durchfiihrten. 15 Jahre nach den ersten Integrationsversuchen und fast 20 Jahre
nach den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates von 1973. Jakob Muth, der
ja diese Empfehlungals Vorsitzender der Fachkommission weitgehend formuliert
hat, wurde fiir mich wie andere ein wichtiger informeller Gesprachspartner. Auch
die Integrationsforschertagungen sind ja zusammen mit Jakob Muth entstanden.

Welche Beziige gab es zur Praxis?

Mein Praxisbezug war erst einmal sechs Jahre lang die Uckermark-Schule. Min-
destens jeder Dienstagvormittag war fiir die Uckermark-Schule reserviert, das
fand ich immer sehr praxisnah und anregend. Der Besuch war immer verbunden
mit mehreren Stunden in einer Klasse und Gesprichen mit dem Schulleiter/der
Schulleitern und seinem/ihrem Stellvertreterln, die beide sehr engagiert waren. Wir
waren auch als Dreierteam mit Peter Heyer und Gitta Ziclke immer da, wenn es
Konflikte gab und die gab es natiirlich, dann waren wir in der Rolle der Moderato-
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rInnen. Gleichzeitig haben wir unsere Untersuchungen gemacht. Ich war fiir den
Bereich der sozialen Beziehungen zustindig und habe sechs Jahre lang halbjihrlich
soziometrische Untersuchungen durchgefiihrt. Das war eine der Grundlagen fiir
das Buch, da gibt es ein ganzes Kapitel dazu. Das habe ich dann auch spiter, in
den 90er Jahren, in den Integrationsschulen in Brandenburg verfolgt: Wie ent-
stehen Freundschaften, wie entsteht Ausgrenzung innerhalb der Klassen, betrifft
das besonders Kinder mit physischen Behinderungen oder betrifft das Kinder mit
Aggressivitat usw. In diesem Kontext waren fiir mich auch andere ForscherInnen
relevant, die sich generell auf soziale Bezichungen in Schulklassen konzentrierten,
zum Beispiel Lothar Krappmann.

Was sind aus deiner Sicht die gréBten Herausforderungen gewesen, sowohl
personlich als auch fiir das Feld?

Herausforderungen personlich? Ich weif} nicht, was du mit Herausforderung meinst.
Konflikte hatte ich da nicht. Die Herausforderung war, dass man praktisch mit
Null Ressourcen Forschung szate of the art machen sollte und auch den Anspruch
hatte, dass das auf dem Level der anderen Studien stattfindet. Die empirische
Schulforschung war damals erstens relativ mager im sonderpadagogischen Bereich,
seit Jahrzehnten, zweitens war ich selbst ja skeptisch, ob rein quantitative Studien
ausreichen, ich war immer fiir Triangulation. Wir wollten ja auch nicht gucken und
dann mit den Daten nach Hause gehen und irgendwas rechnen. Damals waren die
LehrerInnen extrem misstrauisch.

Hinzu kam: Wir wollten den Prozess begleiten und zugleich mit beeinflussen.
Diese komplizierte Lage der wissenschaftlichen Begleitung haben wir im Uckermark-
Buch beschrieben, sie hat uns immer wieder in die Situation gebracht, dass wir
einerseits eine Position haben, die wir auch durchsetzen wollten, aber andererseits
uns auch zuriickziehen mussten oder auch wollten, weil wir sagten, das beschreiben
wir jetzt auch mal, ohne es zu beeinflussen.

Also dies war eine sehr ambivalente Situation, das gilt aber generell fiir das was
damals Aktionsforschung hieff und in der Sozialpidagogik ganz verbreitet war,
auch in meiner Fakultit. Die wenigen Leute, die mindestens auch mit quantitativen
Daten arbeiten wollten, die galten eher als konservativ, bei manchen als reaktionir.
Man muss diese politische Situation an den Hochschulen der 70er und 80er Jahre
mitberiicksichtigen. Sie war eine zentrale Herausforderung.

In den 90er Jahren, als wir auch mit Peter Heyer und dann mit Jutta Schéler
zusammen die wissenschaftliche Begleitung in Brandenburg gemacht haben und
zugleich am Aufbau des gesamten Integrations-Systems mitwirkten, zusammen mit
dem Ministerium, war das schon anders. Da gab es nicht so grofSe Konflikte, weil
man das ganze Land als Projeke hatte und nicht mehr eine konkrete verschworene
Gemeinschaft einer einzelnen Schule mit 40 LehrerInnen. Da hatte man sowieso
keine so enge Bezichung zu einzelnen Lehrkriften und Schulen, wir haben uns da zwar
auch Unterricht angeguckt, aber wir haben zum Beispiel nie systematisch Unterricht
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ausgewertet, sondern cher Gespriche gefiihrt, beraten, an Fortbildung mitgewirke
und zugleich umfangreiche Befragungen durchgefiihrt oder Fallanalysen erarbeitet,
um die integrative Realitit plastisch werden zu lassen fiir die kiinftigen Leserinnen
und Leser, also das was man eben mit den begrenzten Ressourcen machen konnte.

Welche Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte sollten nicht in Vergessenheit
geraten?

Das ist eine gute Frage. Erkenntnisse sollten nie in Vergessenheit geraten. Es gibt ein
schénes Buch iiber 40 Jahre Schulforschung (mit dem Titel Erziehungswissenschaft
auf dem Priifstand — Schulbezogene Forschung und Theoriebildung von 1970 bis heute
von Beate Wischer und Klaus-Jiirgen Tillmann). Es hat gar nichts mit Integration
und Inklusion zu tun (typisch fiir die allgemeine Schulforschung damaliger Zeit
fast bis heute), wo auch mal geguckt wird, was haben wir eigentlich in 40 Jahren
Unterrichtsforschung an Erkenntnissen gewonnen. Und da kann man sagen, man
hat relativ viele Erkenntnisse gewonnen. Man weif8 heute, was guter Unterricht
ist. Man kann ziemlich genau sagen, das ist guter Unterricht, was nicht heif3t,
dass er tiberall stattfindet, aber man weifs es. Also es gibt einen Erkenntnisgewinn.
Davon bin ich iiberzeugt. Das gilt auch fiir Schulentwicklungsforschung. Wir
wissen heute, wie sich Schulen entwickeln sollten, das bestimmte Bedingungen
oder bestimmte Strukturen oder bestimmte Aspekte berticksichtigt werden miis-
sen, wenn eine Schule sich positiv entwickeln will. Das gleiche gilt fiir das Thema
Gemeinsamer Unterricht, man weif eigentlich relativ viel. Das muss man jetzt
gar nicht inhaltlich aufzihlen und man kann sagen, ja, die Forschung der letzten
30 Jahre, auch international, hat zu zahlreichen Erkenntnissen gefiihrt. Dartiber bin
ich froh — und wir Forscherinnen und Forscher haben viel gelernt. Wer wie ich von
der historischen Reformpidagogik seit Ellen Key und John Dewey und Célestin
Freinet gepragt war, lernte, das ist alles anregend, aber es reicht nicht aus — man
muss Unterricht, Schulentwicklung, das soziale, kulturelle und bildungspolitische
Umfeld, die Personalentwicklung der Lehrkrifte und vieles mehr miteinander in
Bezichung setzen, um gelingende Bildung zu erreichen fiir alle.

Und gibt es spezielle Erkenntnisse, wo du sagst, das ware wichtig?

Da konnte ich jetzt stundenlang erzihlen, das sind die inhaltlichen Aspekee, das
sind aber bestimmt zehn oder 15 Aspekte. Es macht jetzt keinen Sinn die alle auf-
zulisten. Eine Erkenntnis ist: Guter allgemeiner Unterricht und guter Gemeinsamer
Unterricht sind fast identisch. Was der Unterschied ist, zwischen den Erkenntnissen
der allgemeinen Unterrichtsforschung und vor allem den Erkenntnissen aus der
integrationspadagogischen Unterrichtsforschung, ist vielleicht, dass im letzteren
cher Teamarbeit eine Rolle spielt. Im ersteren Fall ist es ja immer der einzelne
Lehrer/die einzelne Lehrerin, der/die Gegenstand sowohl der Forschung als auch
der Realitit ist. Das ist vielleicht eine zentrale Unterschiedlichkeit.
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Der zweite Aspekt ist, dass man heute weniger als je zuvor weif}, dass sonder-
padagogische Kompetenz im Gemeinsamen Unterricht mehr bedeutet als gute
Teamarbeit bei der Férderung einzelner Kinder. Ich habe jetzt gerade noch einmal
ein Buch tber die Perspektive im Forderschwerpunkt Lernen gelesen von 2013.
Da wird dann immer gesagt, der Blick aufs einzelne Kind soll es sein. Aber das ist
ja keine Kompetenz, sondern eine Haltung. Die verlange ich aber auch etwa von
einer Grundschullehrkraft, dass sie aufs einzelne Kind gucke, und das ist auch in
der allgemeinen Unterrichtsforschung unter dem Begriff individuelle Passung so
formuliert. Was ist also dann das sonderpadagogisch Spezifische? Ist es die Kennt-
nis beeintriachtigungsspezifischer Treatments, etwa fiir sinnesbeeintrichtigte oder
Kinder mit Verhaltensproblemen? Und sollten diese Treatments nicht von den
FachlehrerInnen auch beherrscht werden? Das ist ein Thema, was heute unklarer
ist denn je, und das ist ja auch eine Erkenntnis. Andererseits ist es aufschlussreich,
dass in der Realitit in allen Bundeslindern ein Zuwachs an Sonderpadagoglnnen
und auch ein Bedarf an Sonderpidagoglnnen festzustellen ist. Fachlich ist die Rolle
der Sonderpadagoglnnen im Gemeinsamen Unterricht nach wie vor strittig. Das ist
eine interessante Frage, die auch zukiinftig sicher ein Forschungsthema sein wird.

Und von den eigenen Untersuchungen, was wiirdest du da sagen, waren die
wichtigsten Erkenntnisse?

Das eine ist die Frage der kognitiven Entwicklungaller Schiilerinnen und Schiiler
beim gemeinsamen Lernen, man darf die Frage, wie Kinder mit Forderbedarf
sich entwickeln, nicht von der Frage trennen, wie entwickeln sich die tibrigen
Kinder. Dieser Blick auf alle ist, glaube ich, eine ganz wichtige Erkenntnis aus der
integrationspadagogischen Erfahrung, dass man nicht immer nur diesen Tunnel-
blick auf die Kinder mit Behinderung oder auf Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf hat.

Das zweite ist, dass man nicht nur auf die kognitive Entwicklung achten darf,
sondern auch auf die Sozialentwicklung achten muss, sowohl in der Klasse als auch
im auf8erschulischen Bereich: Sind die Kinder in Freundschaften eingebunden, in
soziale Netze, wie fithlen sie sich wohl? Das scheinen mir ganz wichtige Aspekee,
die wiederum fir alle Jungen und Madchen gelten. Es gibt in jeder Schulklasse — ob
inklusiv oder nicht — auch isolierte oder abgelehnte Kinder und es ist auch eine
pidagogische Aufgabe der Lehrkrifte dieses Thema a) wahrzunchmen und b) zu
bearbeiten und ¢) sich dabei vielleicht Hilfe zu holen.

Die dritte Erkenntnis ist, dass wir nicht nur auf den Unterricht gucken miissen.
Wir miissen schauen, wie innerhalb der Einzelschulen die Unterstiitzungssysteme
fiir zusitzliche Férderung a) iiberhaupt aufgebaut werden, b) auch gebiindelt wer-
den, also klug organisiert werden, und c) ob sich die Schule auch auflerschulische
Unterstiitzungen abrufen kann. Das entsteht ja in manchen Bundeslindern jetzt
mit Beratungs- und Unterstiitzungszentren oder auch mit Selbsthilfegruppen usw.,
aber es ist nicht nur Unterricht, es ist nicht nur Schulleben, Ganztagsschule ist da
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ein Stichwort, sondern es ist eben auch die Vernetzung im helfenden, unterstiit-
zenden, aber auch im kulturellen, sozialen und sportlichen Umfeld, was inklusive
Bildung ausmacht.

Wenn ich jetzt an meine Anfinge denke, mit dem Bezug zur sozialen Ungleich-
heit, dann ist heute mehr denn je natiirlich die Frage, wie weit auch das Curriculum
der Schule und seine Organisationsstruktur auf Kinder aus sozial randstindigen
Bereichen passt, aber auch aus Fliichtlingsbereichen, aus Zuwanderbereichen, die
vielleicht andere Traditionen haben. Das geht natiirlich weit tiber sonderpadago-
gische Fragen hinaus. Deswegen ist die Frage: Was ist Sonderpidagogik, was ist
Allgemeinpidagogik und was ist Sozialpadagogik und letzten Endes, was ist auch
therapeutisch notig? Also diese vier Felder, die sind heute unklar und das ist, glaube
ich, auch ein kiinftiges Forschungsfeld. Die multiprofessionell zusammengesetzte
Schule ist eine Perspektive — unterstellt aber, dass jeder bei seiner Profession bleibt
und doch miteinander handelt. Aber wie viel Gemeinsames steckt in den nach wie
vor getrennten padagogischen Berufen? Dariiber miisste mehr nachgedacht — und
in der Aus-, Fort- und Weiterbildung mehr geredet werden.

Welche Arbeiten zu den theoretischen Grundlagen hiltst du fiir besonders
wichtig?

Zuerst die Klassiker zur Pidagogik der Vielfalt und zu zukunftsfahigen Schulen.
Grundlagen sind heute natiirlich auch die UN-Konvention, das ist vollig unstreitig.
Grundlagen sind fiir mich die internationale und die deutschsprachige Unter-
richtsforschung. Und Grundlagen sind natiirlich auch die ganzen wissenschaft-
lichen Begleitungen der letzten Jahrzehnte in Deutschland in den verschiedenen
Bundeslindern, aus denen man sehr viel lernen kann. Auch aus dem, wo etwas
gescheitert ist oder nicht so erfolgreich war, kann man ja etwas lernen, warum es
nicht erfolgreich war oder gescheitert ist, das ist ein ganz wichtiger Aspeke.

Natiirlich sind die Fragen der verinderten Kindheit zentral, wenn ich erkliren will,
warum sich Kinder heute nicht mehr so verhalten wie in meiner Schulzeit. Da safden
wir alle ganz brav da, mit 40 Leuten in der Klasse, da hat es ja funktioniert, weil wir so
sozialisiert waren. Das ist heute sicher nicht mehr der Fall. Die verinderte Sozialisation
durch Individualisierung und Pluralisierung ist natiirlich die zentrale Ausgangsbasis fiir
Lernen tiberhaupt. In der Schule findet ja nicht individuelles Lernen kontextfrei statt,
es ist immer zugleich Lernen in der Gruppe, und auch die gesellschaftliche Einbindung
von Schule in gesellschaftliche Entwicklungsprozesse ist natiirlich gerade beim Thema
Inklusion ganz zentral, also die ganze Frage: Wie weit driftet die Gesellschaft ausein-
ander, an welchen Stellen geht das auseinander, wer propagiert aus welchen Griinden
fur welche Separationen? Das sind spannende Fragen bis heute.

Gemeinsamer Unterricht geht heute ja weit tiber die Integration Behinderter
hinaus, deswegen diskutieren wir ja auch einen spezifischen und einen weiten
Inklusionsbegriff. Meines Erachtens gehort dreierlei zusammen: die spezifische
Forderung einzelner Kinder — auch von besonders Talentierten —, die respekevolle
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Beachtung anderer Heterogenititsdimensionen und ein an universalistischen Wer-
ten orientiertes Curriculum, das sich etwa an den Klafki’schen Schliisselkategorien
orientierten kann.

Die meisten Forderkinder sind bekanntlich Kinder aus sozial, oft auch ge-
sundheitlich belasteten Familien. Das gilt sicher fuir die Forderbereiche Lernen,
Verhalten und Sprache, aber auch zum Teil fiir Kinder mit Forderbereich geistige
Entwicklung (was meist tabuisiert wird). Das miisste stirker in den Mittelpunke
der Ausbildung der Lehrkrifte geriickt werden.

Die meisten Lehrkrifte kommen aus kleinbiirgerlichen und biirgerlichen Verhilt-
nissen, sind eher nicht mehr wie frither AufsteigerInnen (auf8er vielleicht Lehrkrifte
mit Migrationshintergrund). Hinzu kommt: Die meisten Lehrkrifte sind Frauen in
der Grundschule, zu tiber 80 %. Sie sollen jetzt mit diesen schwierigen Knaben aus
ihnen in der Regel fremden sozialen Milieus umgehen, mit Kindern, deren Verhalten
sie vielleicht als unangenehm erleben, das hat fiir sie sicher eine emotionale Dimen-
sion. Und das gilt natiirlich in der Vorpubertit und in der Pubertit noch verstarke.
Das ist ein genereller schulpadagogischer Konflikt — tiber den wenig gesprochen
und zu wenig geforscht wird. Der Konflikt hat viel mit der Frage nach Inklusion
zu tun, also wieweit grenzen wir indirekt durch Kérpersprache, durch Mimik und
Gestik aus, obwohl wir es tiber unsere Einstellung gar nicht wollen — wie gelingt es
uns also, den Konflikt zwischen Anspruch (auf Zuwendung und Respekt fiir alle)
und latenter Abneigung in »authentisches« Verhalten produktiv zu tibersetzen?

Herbart hat als Grundproblem der Schule die Verschiedenheit der Képfe be-
nannt. Er hat damals nur an die Kopfe gedacht, aber die Menschen sind ja nicht
nur Kopf. Der Kérper, insbesondere der beschadigte, ist, glaube ich, durch die
Behindertenintegration verstirke in die Schulpidagogik reingekommen (die Re-
formpidagogik mit ihrem learning by doing hob zwar das praktische Lernen, die
korperliche Anstrengung hervor, aber von gesunden Korpern. Der beeintrichtigte
und der kranke Kérper wurden ausgeblendet, tabuisiert). Das scheint mir ein ganz
wichtiger Aspekt zu sein. Wir sprechen heute von bewegter und auch von gesunder
Schule. Dabei miissen wir aufpassen, dass wir die dauerhaft kranken, die vielfaltig
beeintrichtigten Kinder in der sportlichen und gesundheitsbewussten Schule nicht
faktisch ausgrenzen. Wir miissen also sensibel auch auf physische Probleme und
Schwichen und vielleicht Dauerkrankheiten achten, ein ganz wichtiger Aspeke
von Inklusion.

Welche empirischen Forschungen héltst du fiir besonders wichtig?

Ich halte empirische Forschungen in Sachen Inklusion generell fir wichtig, auch
nach so vielen Jahren integrationspadagogischer Forschung. Ich selbst versuche alle
paar Jahre entsprechende Uberblicke herzustellen, angesichts der sehr unkoordinier-
ten Einzelarbeiten nicht ganz einfach. Dabei halte ich auch die Forschungsdefizite
fest. Dabei fiel mir immer schon auf: Die Sonderschulen sind tiber viele Jahrzehnte
empirisch terra incognita gewesen. Es wird oder wurde ganz viel behauptet, was
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dort stattfindet. Es wurde auch viel von Lehrkriften berichtet, das will ich alles
gar nicht abwerten, aber auf einer wissenschaftlichen Ebene der empirischen
Schulforschung ist das in der Regel nicht den Standards entsprechend, weil es
subjektive Eindriicke sind, die als solche erst einmal subjektiv wahr sind, aber die
meist nicht verallgemeinerbar sind. Die sonderpadagogischen Lehrstithle haben
lange Zeit vorwiegend Entwicklungsarbeit und Curriculumsarbeit gemacht, haben
sich ganz viel an Diskussionen, auch an Theoriediskussionen beteiligt, aber in der
Regel nicht empirisch gearbeitet, weil sie auch in ihrer Biografie als Lehrerin oder
Lehrer, die dann irgendwann mal promoviert haben und dann HochschullehrerIn
wurden, gar nicht in diesen Bereichen kompetent waren. Damals, in den 70er und
80er Jahren, gab es ja im Grunde genommen noch keine Drittmittelforschung fiir
(sonder-)pidagogische Forschung. Das hat sich dann in den 90ern etwas geindert
und heute ist es so, dass die jungen MitarbeiterInnen fast nur noch Empirie machen
und fast nur noch Drittmittel organisieren miissen oder diirfen, weil sie sonst nicht
Karriere machen; der padagogische Aspekt kommt dabei oft zu kurz und viele haben
keine eigene schulpraktische Ausbildung und Erfahrungals Lehrkraft.

Erstaunlich, dass wir etwa bei der Schule fiir geistige Entwicklung oder der
Schule fiir korperlich-motorische Entwicklung ganz wenige Kenntnisse dartiber
haben, was dort tatsichlich stattfindet, welche Qualifikationen real erworben,
welche Welteinstellungen, welche sozialen Netzwerke entwickelt werden, welche
individuellen Treatments angewandt werden und welche jeweiligen Effekee sie haben
usw. Man hat sich stattdessen sehr frith durch die Auftrige der Ministerien auf die
wissenschaftliche Begleitung von Schulversuchen im Bereich gemeinsames Lernen
konzentriert. Diese Studien waren alle ganz akzeptabel, das kann man so sagen. Sie
waren und sind interessant, mit durchaus unterschiedlichen Schwerpunkten und
Ergebnissen und auch methodischen Ansitzen.

In den 2000ern ist eigentlich tiberhaupt erstmals zusammen mit PISA und
diesen Diskussionen die Empirie verstirkt in die Sonderpadagogik hineingekom-
men, vor allem {iber Qualifikationsarbeiten. Seit die UN-Konvention die Linder
zwingt, Inklusion auszubauen, gibt es auch verstirkt wissenschaftliche Begleitung
des Prozesses als Gesamtprozess. Themen sind jetzt nicht nur die Lernbedingun-
gen im Unterricht, das findet zwar immer noch statt als Begleitthema, sondern es
sind eher auch systemische Aspekte: Schulentwicklung, Unterstiitzungssysteme,
Regionalentwicklung, Kostenentwicklung und so weiter.

Wo es Defizite gibt, ist nach wie vor die Frage nach den Kindern mit Migrati-
onshintergrund und deren Familien. Es gibt meines Wissens nur die Studie von
Merz-Atalik und sonst gar nichts, und die ist mit 15 Jahren auch schon veraltet.
Das ist ein ganz grofies Forschungsfeld. Auch die Verbindung von gemeinsamem
Lernen mit fachdidaktischen Fragen ist noch kaum untersucht, und nicht zuletzt
die Frage, ob und wie selektive Schulformen wie das Gymnasium sich dem gemein-
samen Lernen 6ffnen kénnen.

Ein weiterer Aspekt ist nach wie vor genderspezifisch: Wenn man weif, dass 95 %
aller Kinder mit Verhaltensschwierigkeiten Jungen sind, warum findet hier keine
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jungenspezifische (sonderpidagogische) Forschung statt? Da muss man doch jun-
genpadagogisch auch theoretisch rangehen, auch die pidagogischen Forderansitze
miissten eigentlich gendermifig kontrolliert werden, sind zum Beispiel Ansitze
wie ETEP oder Rdl fiir Midchen und Jungen unterschiedlich wirksam? Ich bin
tiberrascht, dass solche unter anderem genderspezifischen Fragen tiberhaupt nicht
aufgegriffen werden.

Ein weiterer Aspeke ist die Frage der Verkniipfung von Schulentwicklung und
Bildungsregion. Das verlangt in Vernetzungsstrukturen und systemisch zu denken
und zu forschen, etwa, wie die Kommunikation mit unterschiedlich fachlichen und
auch dienstrechtlich unterschiedlichen Institutionen optimiert werden kann. Das
ist ein weites Forschungsfeld, das ist tiberhaupt noch nicht zureichend untersuche,
weil das keine einzelne Qualifikationsstudie machen kann, sondern das kann nur
ein grofler Auftrag der Region oder gar des Landes sein und dann miissen auch die
richtigen Ressourcen vorhanden sein.

Insgesamt hat die Forschung zum gemeinsamen Lernen eine gute historische
Grundlage und kann nun mit besseren 6ffentlichen Mitteln und dem qualifizierten
Nachwuchs die Leerstellen aufgreifen.

Und von den wissenschaftlichen Begleitungen gibt es da welche, wo du sagst,
die findest du besonders herausragend?

Ich finde tiberall die besonders produktiv, die auf mehreren Ebenen untersuchen.
Also wenn die Unterrichtsebene einbezogen wird, die einzelnen Schulebenen,
aber auch die regionale Ebene und auch die Landesebene. Heimlich macht es zum
Beispiel im Bayerischen BIS-Projeke, das finde ich gut. Hamburg hat im Ansatz
versucht solche systemischen Aspekte mit zu untersuchen. Ansonsten ist die
wissenschaftliche Begleitung in den einzelnen Bundeslandern aus meiner Sicht
unterfinanziert, nach wie vor (aber es wird besser). Und meines Erachtens ist es
auch nicht mehr notig zu untersuchen, was ist guter Unterricht. Das wissen wir.
Also das ist nicht mehr erforderlich. Interessanter ist zu untersuchen, wie kann die
Akzeptanz erhoht werden.

Du meinst Gemeinsamen Unterricht?

Akzeptanz des Gemeinsamen Unterrichts oder auch der Aufnahme von Kindern
mit Behinderungen durch andere Eltern, durch die Lehrkrifte, aber auch Akzeptanz
bei Schultrigern. Bei der Akzeptanzforschung miisste man die bisherige sozialpsy-
chologische Forschung heranzichen, die es ja schon seit 70, 80 Jahren gibt, um sie zu
tibersetzen auf unsere Fragestellung. Das gilt auch zum Beispiel fiir die Akzeptanz
von Gemeinsamem Unterricht bei bestimmten Ethnien, wo man ja den Eindruck
hat, dass sie grof8ere Distanz zur Inklusion haben. Solche Studien scheinen mir
besonders wichtig und auch produktiv zu sein. Was ich bedaure ist, dass es keine
Institutionen in der Bundesrepublik gibt, die diese ganzen Begleituntersuchungen
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der Integration und Inklusion systematisch aufarbeiten — keine Uni, kein Bundes-
institut, keine KMK, kein Landerverbund. Das bedauere ich sehr, dadurch geht
viel schon gewonnene Erfahrung und viel Wissen verloren.

Was waren aus deiner Sicht die interessanten Streitpunkte innerhalb der
Community?

Welcher Community denn?
Der Forscherinnen und Forscher der Integrationspadagogik.

Ein Streitpunke ist sicher die Frage der Aufrechterhaltung oder Nichtaufrechter-
haltung von Behinderten-Kategorien. Ob das ein interessanter Aspeke ist, weifl
ich nicht. Meines Erachtens ist daraus auch nichts Produktives entstanden, also
gibt es einfach unterschiedliche Positionen. Das ist aber nicht Community. Der
Begriff der Community setzt ja immer voraus, dass es so was gibt wie »Wir sind
ein Volk«, eine Gemeinschaft (die damit auch »die Anderen« erzeugt). Aber es
gibt Leute, die an gemeinsamen Stringen ziehen und andere, die das eher getrennt
davon betreiben. Es gibt in der Tat so was wie getrennte, verfeindete Communities,
also Leute die nur noch miteinander kommunizieren, auch im Feld Sonderpida-
gogik, die sich dann »verschworen« nennen diirfen. Das ist ein schr verbreitetes
sonderpadagogisches Phinomen, wenn man Texte der Sonderpadagogik liest, wer
wird da zitiert, auf wen bezichen die Leute sich. In der Regel auf andere Sonder-
padagoglnnen eigener Position, und bleiben so im inner circle ihrer Community.
Das ist ganz problematisch.

Das gilt aber tendenziell auch fiir die Allgemeine Schulpadagogik, die Gruppe
will ich nicht ausschlieen. Und das ist natiirlich ebenfalls problematisch. Die
Inklusionspidagogik hitte deshalb eine wichtige Rolle der Vermittlung von un-
terschiedlichen Zugingen zu Wissenschaftstraditionen. Die wird aber bisher nicht
so recht wahrgenommen; die meisten Einzelpersonen verorten sich irgendwo in
diesem Meinungsspektrum, etwa wie bei der Zukunft der Forderschulen oder in der
Diskussion um Kategorien, soll man die aufrechterhalten oder nicht. Das ist aber
noch keine Position die sagt, dass aus den Vor- und Nachteilen beider Positionen
eine Perspektive entwickelt wird. Auch hier ist dringender Theorieentwicklungs-
bedarf. Feuser hat mit seiner Allgemeinen Pidagogik einen grofien Versuch unter-
nommen. Ob es ihm gelungen ist, weif§ ich nicht, weil er relativ wenig Bezug zur
herkdmmlichen traditionellen Unterrichts- und Schultheorie (und der empirischen
Unterrichts- und Schulforschung) genommen hat, stattdessen cher zu spezifischen
Traditionen, die nicht die Mehrheitspositionen in der deutschen Erziehungswis-
senschaft sind. Das ist sein gutes Recht, aber ich glaube nicht, dass das ausreicht.

Meines Erachtens muss man sowohl die Empirie ganz konkret und quantifiziert
wahrnehmen, auch als Hintergrund fiir padagogische Theorien mittlerer Reich-
weite fir Lernen und Schulentwicklung, und dies einbetten in eine vorsichtige
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Beschreibung von Gesellschaft heute. Das wire noch keine Gesellschaftstheorie —
ein Anspruch, den man kaum realisieren kann. Annedore Prengel hat das jetzt
versucht. Ich weifd nicht, ob du den Text kennst.

Ja.

Der demniichst erscheinen soll, wo sie versucht die menschenrechtliche Dimension
der UN-Konvention mit der Pluralisierung zu verbinden: Individualisierung und
Gleichheit in der Differenz. Also ihr alter theoretischer Ansatz. In der Nachmo-
derne sei das also ein zukunftstihiger Bildungsbegriff. Das ist auf einer abstrakten
Ebene sehr schon und richtig. Auf der konkreten Ebene wird es dann schwierig; also
auch hier haben wir einen dringenden Theorie-, zumindest einen Diskursbedarf. In
einer Community gibt es zu viel Zustimmungsreden und zu wenig sachbezogene
Dispute, die iiber unterschiedliche Argumente zu neuen Erkenntnissen fiihren.

Und die Gruppe derjenigen, die wissenschaftliche Begleitung der Modellversuche
gemacht haben, die konnte man ja doch schon als Gemeinschaft im weiteren
Sinne benennen, oder?

Ja, ja, das hat auch funktioniert. Ab Mitte der 80er Jahre gab es jedes Jahr diese
Forschertreffen. Sie waren ganz wichtig, dadurch sind tiberhaupt erst Netzwerke
entstanden und auch gegenseitige Beziige. Man hat auch voneinander gelernt bis
hin zum Austausch von Frageb6gen und Items, das hat richtig funktioniert. Ich fand
es immer sehr produktiv und es ist auch gelungen dort Nachwuchs einzubezichen.
Das zeigen gerade die letzten Tagungen und das finde ich ganz hervorragend. Es
ist auch heute ein ganz wichtiges Netzwerk.

Und gab es innerhalb dieser Gemeinschaft Streitpunkte, weil da ja auch
eigentlich die Positionen interessant sind, wo man eben nicht einer Meinung ist.

Ich glaube man hat eher die Streitpunkte vermieden. Wenn ich mit der Kollegin Y
nicht tiber ihre Art und Weise, damit umzugehen, einverstanden bin, dann habe ich
dazu auch nichts gesagt, aber ich habe mich auch nicht auf sie bezogen. Das ist eine
indirekte Art und Weise der Kritik, sagich jetzt mal. Das ist aber sehr verbreitet in
der Wissenschatt, es sei denn, man will sich profilieren und an einem abarbeiten.
Das macht man ja manchmal. Aber das hat man, glaube ich, innerhalb der integ-
rationspidagogischen Community im Sinne der Integrationsforschungstagungen
nicht gemacht. Miindlich schon, da gab es zum Teil durchaus heftige Diskussionen,
aber schriftlich eher selten.

Ich weifi, ich habe mich einmal fiirchterlich iber Andreas Hinz aufgeregt und
das auch offentlich in einem Text dokumentiert. Nimlich seine Behauptung,
Integration sei additiv und Inklusion sozusagen die hoher entwickelte Form (und
dies tabellarisch gegeneinandergesetzt). Dies fand ich ganz falsch. Habe das auch
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dargestellt, das war’s dann. Solch eine innere Kontroverse innerhalb der Integra-
tionsforscherInnen und -beftirworterInnen wurde nicht aufgegriffen, etwa von
anderen, die dann sagten so und so, vielleicht doch dann so. Also in Einzelfillen
ja, aber in der Regel hat man diese Kontroversen, glaube ich, nicht grof gefiihrt.
Man muss dabei auch sagen, in den 80er Jahren waren ganz andere Themen
kontrovers und wichtig. Genderforschung unter dem Stichwort »Frauen und
Schule« war ein grofles Thema, mit zum Teil sehr einseitigen Positionen. Das war
ein zentrales Thema, wogegen zum Beispiel »Frauen und Behinderung« iiberhaupt
kein kontroverses Thema war, das Ulrike Schildmann als erste aufgegriffen hat.
Insgesamt kann man sagen, dass innerhalb der Integrationspadagogik nicht so
kontrovers diskutiert wurde, vielleicht war auch der Auflendruck zu groff. Gern
sprachen ja die VerteidigerInnen des Sonderschulsystems von der »italienischen
Seuche«, die es in Deutschland zu verhindern gilte, und von uns als »Sozialro-
mantikerInnen «. Da streitet man sich 6ffentlich besser nicht so sehr. Heute sollte

man es dafiir umso mehr tun.

Die Beziige zu den anderen Teildisziplinen und anderen Forschungszweigen
wiirden mich noch interessieren, zu den anderen Teildisziplinen der Padagogik,
sei es feministische Padagogik, Migrationspadagogik und eben auch Gender
und Disability Studies.

Die Padagogik der Vielfalt war ja von Anfang an dabei, also bei Andreas Hinz, bei
Annedore Prengel und auch bei mir. Immer mit diesen drei Aspekten: Gender,
Behinderung, Migrantenkind; sexuelle Vielfalt war damals kein Thema. Beim
Thema ethnische Herkunft waren die zugewanderten TiirkInnen und ihre Einstel-
lung zu Behinderung ein Thema, deshalb war die interkulturelle Pidagogik wichtig
fur uns. Das war von Anfang an in der Theorieentwicklung verankert unter dem
Aspekt Heterogenitit. Es ist, glaube ich, auch heute akzeptiert, dass Inklusion ein
Teil von Heterogenititspidagogik ist. Individuelle Férderung ist nur ein Aspekt
unter verschiedenen Aspekten der Beachtung von Heterogenitit, man muss ihre
spezifischen Mafnahmen aber einbetten in ein generelles pidagogisches Konzept.

Der zweite Aspekt, der auch bisher noch zu wenig betrachtet wird, ist das
Stichwort »Ganztagsschule« und damit Sozialpidagogik. Also was macht
Schulsozialarbeit und was macht Sonderpidagogik? Ist Sonderpidagogik nur
Unterricht und Schulsozialpidagogik der Rest? Das wiire ein bisschen verkiirzt.
Viele SchulsozialarbeiterInnen arbeiten ja auch unterrichtsbezogen, sie sind zum
Beispiel bei der Nachhilfe mit einbezogen oder auch an bestimmten Unterrichts-
Projekte