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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 Mittelpunke, in
Anlehnungan die »Philosophie der Befreiung«, Anerkennung und Dialog stehen.

Das einzig Heilige, das zihlt, ist die Existenz des Anderen.
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Interview mit Helga Deppe-Wolfinger

Wie bist du zur integrativen Pddagogik gekommen?

Um diese Frage zu beantworten, muss ich ein Stiick weit biografisch ausholen. Ich
habe in den 1960er Jahren Soziologie, Politik und Padagogik in Marburg studiert.
Von dem Studium der Soziologie versprach ich mir, die Welt besser verstehen zu
lernen. Nicht den einzelnen Menschen, sondern die Welt, wie alles miteinander
zusammenhingt, wie Menschen miteinander umgehen, welche Strukturen eine
Gesellschaft ausmachen, welche Wirkung Geschichte hat. Mein Studium fiel in die
Zeit der Studentenbewegung, in der wir uns ganz praktisch engagierten, um die Welt
zu verbessern oder zu verindern, sei es, um die Hochschulen zu demokratisieren,
Notstandsgesetze zu verhindern oder das kleine vietnamesische Volk in seinem
Kampf gegen die GrofSmacht USA zu unterstiitzen. AufSerdem arbeitete ich in der
gewerkschaftlichen Jugendbildung der IG-Metall und des DGB mit, lernte aus der
Kooperation mit jungen Lohnabhingigen in den Betrieben mehr tiber den Zusam-
menhang von Kapital und Arbeit als im Studium méglich. Uber gewerkschaftliche
Jugendbildung habe ich dann auch promoviert, sie stellte schlieBlich die Briicke
dar, die mich nach Frankfurt in die Sonderpadagogik fiihrte.

Die Sonderpadagogik wurde an der Goethe-Universitit in Frankfurt Anfang der
1970er Jahre als grundstindiger Studiengang etabliert. Bis dahin gab es Sonderpa-
dagogik nur als viersemestriges Zusatzstudium fir RegelschullehrerInnen in Marburg,
Initiatoren in Frankfurt waren der Sozialpidagoge und Auschwitz-Uberlebende
Prof. Simonsohn und sein damaliger Assistent Helmut Reiser, der eine der ersten
Professuren in der Sonderpadagogik iibernahm. In den Griindungsjahren setzte sich
bei ihm und den bis dahin berufenen Kollegen Leber und Iben die Erkenntnis durch,
mit Sonder- und Sozialpidagogik alleine werden wir unserer Klientel, den Kindern
und Jugendlichen mit Behinderungen, Verhaltensproblemen und/oder mit milieube-
dingten Lernschwierigkeiten nicht gerecht. Was wir brauchen, ist ein psychologischer
beziehungsweise psychoanalytischer Zugang einerseits und ein soziologischer Zugang
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andererseits. Ersterer war durch die bereits besetzten Professuren abgedecke, der
soziologische fehlte noch. Also wurde eine entsprechende Professur ausgeschrieben.
Ich habe mich auf die Stelle »Soziologie der Behinderten« — so hief} die Stelle
damals — beworben, weil die Frankfurter sagten, du hast dich mit Arbeiterjugend-
lichen beschiftigt, wir haben als Schwerpunkt Lernbehindertenpidagogik, das
sind Leute aus der Arbeiterklasse, aus dem Lumpenproletariat, aus randstindigen
Milieus, wie auch immer man das zu den verschiedenen Zeiten benannt hat, bewirb
dich darauf. Ich habe mich beworben und wurde berufen. Von Anfangan hatte ich
Skrupel, Studierende fiir die Sonderschule auszubilden. Es kann doch nicht sein,
so meine Uberzeugung, dass es fiir einen Teil dieser Gesellschaft ein abgegrenztes
isoliertes Schulwesen gibt, quasi eine Schule fur das Proletariat. Ich habe mich dann
griindlich mit Lernbehindertenpadagogik befasst und war ganz verbliifft, wie lange
die Tradition in Deutschland schon bestand und wie sich diese Schulform verfestigt
hatte. Sie, wie das gegliederte Schulwesen insgesamt, entsprachen vordemokratischen
Bildungsvorstellungen, nach denen Schulen die Aufgabe zufiel, SchiilerInnen nach
Begabung und Bedarf auf dem Arbeitsmarke in verschiedene Schulformen zu sor-
tieren. Spitestens seit PISA wissen wir, dass der Zusammenhang von sozialer Lage
und Schulerfolg in Deutschland besonders eng ist: je niedriger die Schulform umso
schlechter die schulischen Leistungen der Kinder und Jugendlichen. Hieran hat sich
bis heute wenig gedndert. Ich war schon bei meiner Berufung auf die Professur an der
Goethe-Universitit der Meinung, dass auch die Kinder aus randstindigen Milieus
in die Mitte der Gesellschaft gehéren, und damit in eine Schule, in der alle Kinder
gemeinsam lernen kénnen. Auch in der beruflichen Bildung bestand erheblicher
Nachholbedarf in Bezug auf regulire Ausbildungen in Handwerk und Industrie.
1975 habe ich die Professur in Frankfurt angetreten. Zwei Jahre spiter erreichte
uns aus dem Ausland die Kunde, dass sich in vielen Lindern Europas das Schulwesen
erneuert, es wurden Gesamtschulen gegriindet und ausgebaut, also Schulen fiir alle
Kinder, unabhingig von Schicht- oder Klassenzugehérigkeit. Auch in Deutschland
(Weest) entstanden erste Gesamtschulen, um die ein heftiger Schulkampf entbrannte.
Im Unterschied zu anderen Lindern wurden sie bei uns nicht zur vorherrschenden
Schulform, sondern zur fiinften oder sechsten Saule, je nachdem wie man zihlt, neben
Grundschule, Hauptschule, Sonderschule, Realschule und Gymnasium. In Landern
wie Italien und den skandinavischen Lindern wurde die Gesamtschule demgegentiber
zur Regelschule ausgebaut. Dort lernten Kinder aus sogenannten bildungsfernen
Familien fortan mit allen anderen zusammen. Ich selber war mehrmals in Italien,
spater auch in Finnland, um mich von den dortigen Erfahrungen inspirieren zu lassen.
Das war jetzt ein Blick zurtick in die Vergangenheit.

Das heif3t, dein Interesse war zuerst auf die Schiiler mit Férderbedarf Lernen
aus Armutsverhéltnissen gerichtet?

Ja. Ich wollte begreifen, warum es eine Schulform gibt, in der die gesellschaftlichen
Verhiltnisse festgeschrieben werden, anstatt sie iber Bildung zu demokratisieren.
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Seinerzeit erschienen auch die ersten kritischen Biicher iiber die Sonderschule fiir
Lernbehinderte, so zum Beispiel Aab, Pfeifer, Reiser & Rockemer Sonderschule
zwischen Ideologie und Wirklichkeit (Miinchen, 1974) oder Kritik der Sonderpi-
dagogik (Gie8en, 1973). Die Autoren hatten schon damals herausgefunden, dass
diese Schulform, die extra fiir lernschwache Kinder kreiert worden war und mit
kleineren Klassen gearbeitet hat, nicht sehr effektiv in der Forderung der ihnen
anvertrauten Kinder war. War schon die soziale Isolation fragwiirdig, so setzte
die mangelnde kognitive Férderung ein zusitzliches Fragezeichen hinter diese
besondere Schulform fiir die »Kellerkinder« (Wocken).

Und wie war es dann in Frankfurt an der Uni? Gab es Lehrstiihle fiir Lern-
behindertenpadagogik auch in dem neugegriindeten Sonderpadagogik-
Institut? Und gab es eine Zusammenarbeit oder eher ein Gegeneinander der
Professuren?

In Frankfurt gab es drei Fachrichtungen, die sich in Professuren abbildeten: Lern-
behindertenpidagogik, Erzichungshilfe und Padagogik fiir Geistig Behinderte/
Praktisch Bildbare. Frankfurt spezifisch waren eine Professur fiir psychoanalytische
Pidagogik, eine Professur mit sozialpadagogischem Schwerpunkt sowie — erstmals
in der BRD - eine Professur fiir berufliche Rehabilitation. Schlieflich gab es meine
Professur fiir »Soziologie der Behinderten« (spiter umbenannt in Professur fiir
Erzichungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Allgemeine Sonderpadagogik und
Soziologie der Behinderten). Hinzu kamen wechselnde wissenschaftliche Mitarbei-
terInnen und padagogische MitarbeiterInnen, zumeist sehr fihige Lehrkrifte aus
der Praxis. Wir entwickelten gemeinsam ein die Frankfurter Ausbildung prigendes
Curriculum. Um das gute Betriebsklima im Institut wurden wir am ganzen Fach-
bereich beneidet. Dennoch gab es wenig direkte Zusammenarbeit zwischen den
Professuren, obwohl einige inhaltliche Uberschneidungen vorhanden waren. Die
Arbeitsbedingungen waren nicht auf Kooperation angelegt, auch standen manche
Eitelkeiten und Konkurrenzen einem gemeinsamen Tun im Wege.

Auch bei mir dauerte es eine Weile, bis ich herausgefunden hatte, mit wem ich
produktiv zusammenarbeiten wollte. Dies war Helmut Reiser. Wir waren uns einig
in der Zielsetzung, die gemeinsame Erzichung behinderter und nichtbehinderter
Kinder im Team zu konzeptualisieren und voranzubringen. Gemeinsam mit Anne-
dore Prengel verschafften wir uns in einem DfG-Forschungsprojekt einen Uberblick
tiber erste Schulversuche zur Integration in der BRD. In engagierten Diskussionen,
die zuweilen bis in die Nacht andauerten, klirten wir unseren Theorierahmen und
unser methodisches Vorgehen. Weder vorher noch nachher habe ich solch einen
intensiven wissenschaftlichen Austausch erlebt.

Anschliefend tibernahmen Helmut Reiser und ich die wissenschaftliche Beglei-
tung der ersten Integrationsklassen in Hessen. Es handelte sich um ein finfjahri-
ges Forschungsprojeke (1985 bis 1990), in dem 15 Grundschulklassen tiber vier
Schuljahre einbezogen waren.
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Helmut hatte zuvor schon erste integrative Kindergirten in Hessen wissenschaft-
lich begleitet, gemeinsam mit drei Mitarbeiterinnen, die dann auch in der Schul-
begleitung titig waren. Der erste integrative Kindergarten in Hessen war derjenige
der evangelischen franzésisch-reformierten Gemeinde in Frankfurt, er fand seine
Fortsetzung in der Integrativen Schule, die neben drei staatlichen Schulen von uns
begleitet wurden. Zu unserem breit geficherten Forschungsdesign gehorten Unter-
suchungen zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule sowie Befragungen
von Kindern, Eltern, Lehrkriften und Schulleitungen, in regelmafligen Abstanden
tiber vier Jahre hinweg. Im Mittelpunkt aber standen Unterrichtsbeobachtungen,
wobei wir ausgewihlte Kinder besonders im Blick hatten. Alle Unterrichtsbeob-
achtungen wurden mit den LehrerInnen zeitnah riickgekoppelt und diskutiert,
sodass sie ihren Unterricht weiter entwickeln konnten.

Das finde ich ja ganz spannend, dass es nicht so ein Ansatz ist, wie eben
empirische Forschung oft heute, wir gucken den Lesescore am Anfang und den
Lesescore am Ende an und sagen dann, ja Integration funktioniert oder eben
nicht, sondern dass es die viel engere Beziehung zwischen wissenschaftlicher
Begleitung und Lehrkréften gab. Das finde ich ganz interessant, das ist in den
anderen Interviews immer wieder aufgetaucht.

Es war in der Tat unser Anspruch, Handlungsforschung zu betreiben. Die Leh-
rerInnen unterrichteten die Klassen wihrend der ganzen Zeit von Montag bis
Freitag und tiber’s Jahr hinweg. Sie kannten die Kinder viel besser als wir, die wir
nur periodisch anwesend waren. Wir konnten nur riickmelden, was sich situativ in
bestimmten Konstellationen oder Momenten abspielte. Die LehrerInnen konnten
vieles besser einschitzen als wir. Die wissenschaftliche Distanz erméglichte es uns
allerdings auch, Fehlentwicklungen oder Schwierigkeiten wahrzunehmen und
die Lehrkrifte darauf hinzuweisen. Diese wiederum konnten in gegenseitigem
Vertrauen formulieren, warum sie so und nicht anders gehandelt haben. Beides
tat dem Unterricht gut.
Bei der Entwicklung des Unterrichtes in drei integrativen Klassen des Einschu-
lungsjahrgangs 1986 haben wir drei unterschiedliche didaktische Wege beobachtet:
> Eine Grofigruppen-Kleingruppenstrukeur, die vor allem ab dem 3. Schul-
jahr dominierte. (Grundschulkinder versus Kinder mit Forderbedarf).
Gemeinsamkeit fiir alle SchiilerInnen wurde vor allem iiber musische und
kreative Titigkeiten hergestellt.

> Eine flexible Strukeur tiber vier Schuljahre hinweg mit kontinuierlich zu-
nehmenden fachspezifischen Leistungsanforderungen. Freie Arbeit wird im
Verlauf der Grundschulzeit — vor allem in den Kernfichern — zum Kristal-
lisationspunkt der Unterrichtsgestaltung. Ein anregendes Lernklima, das
mitunter Werkstattcharakter annimmt, férdert die Eigenverantwortung
fur den Lernprozess und das Gruppengeschehen. Gemeinsamkeit wird vor
allem tiber die Einfithrungsphasen fur iibergreifende Themen hergestellt.
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> Eine individualisierte Betreuung in der Gemeinschaft. Das padagogische
Profil ist vor allem durch Wochenplanarbeit geprigt, die zunechmend der
Bewiltigung fachspezifischer Leistungsanforderungen dient. Gemeinsam-
keit wird tiber den Morgenkreis und in der Ausrichtung des Unterrichtes an
kreativen Ausdrucks- und Bearbeitungsformen hergestellt.

In allen beteiligten Klassen fielen die Untersuchungsergebnisse tiberwiegend po-
sitiv aus. Zwischen den verschiedenen Unterrichtsformen gab es allenfalls gradu-
elle Unterschiede. Die sozialen Beziechungen der Kinder untereinander waren von
ausgepragter Akzeptanz und blieben sehr stabil, trotz abnehmender unterricht-
licher Gemeinsamkeiten im Verlauf der vier Schuljahre. Das Leistungsprofil der
Kinder entwickelte sich sukzessive auseinander, der Ubergang in weiterfithrende
Schulen bereitete den nichtbehinderten Kindern keine groferen Schwierigkeiten
als in reguldren Klassen. Etliche der behinderten Kinder mussten hingegen auf
Sonderschulen wechseln, weil die Integration in der Sekundarstufe I noch nicht
realisiert war.

Die tiberwiegend positiven Ergebnisse trotz unterschiedlicher pidagogischer
Konzepte haben wir mit der Zeit des Aufbruchs erklart: Eltern behinderter wie
nichtbehinderter Kinder kimpften fir die gemeinsame Schule, nachdem sie in
den Kindergirten gute Erfahrungen gemacht hatten. Von den Grundschulen
bewarben sich solche fiir die ersten Modellklassen, die bereits Erfahrung mit dem
Unterricht in heterogenen Gruppen hatten. Innerhalb der Schulen meldeten sich
die Lehrkrifte, die der Vision der einen Schule fiir alle anhingen und sich fir deren
Umsetzung tatkriftig engagierten. Die Doppelbesetzung der Modellklassen mit
zwei Lehrkriften war fiir sie zusitzlicher Anreiz. Die wissenschaftliche Begleitung
sahen sie als Unterstiitzung ihrer Arbeit an. Diese Aufbruchsstimmung, diese Lust
auf etwas Neues, iiberdauerte die ersten Jahre nicht sehr lange. Insofern sind die

Ergebnisse unserer Forschungen nicht typisch fur die Ausbreitung der Integration
in der Flache.

Und die Gesamtschulen, wie haben die sich entwickelt? Du hast ja gesagt,
das war fiir dich mit der Ansatzpunkt fiir eine Uberwindung des gegliederten
Schulwesens. Haben sie sich parallel zur Grundschule fiir die Integration
geoffnet oder folgten sie der Grundschule nach?

Parallel entwickelten sie sich nicht, sondern im Anschluss an die Grundschule.
Hier war es wiederum das Engagement der Eltern, das den Ausschlag gegeben hat.
Spatestens Ende des 3. Schuljahres setzten sie sich mit weiterfiihrenden Schulen —
zumeist Gesamtschulen — in Verbindung, sprachen bei den Schulimtern vor, weil
sie wollten, dass ihre Kinder auch nach dem vierten Schuljahr zusammenbleiben.
In Frankfurt hat sich 1989 eine Integrierte Gesamtschule bereit erklart, die Kinder
aus zwei der von uns beforschten Grundschulen aufzunehmen. Fiir sie ging es dann
bruchlos weiter. Bruchlos hief8 nicht problemlos. Die Eltern der behinderten Kinder
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wussten bis drei Tage vor Schuljahresanfang nicht, ob ihre Kinder aufgenommen
werden oder nicht, das waren hochdramatische Situationen. SchlieSlich waren sie
erfolgreich und die Schule ist seither und bis heute die Integrierte Gesamtschule
mit der lingsten Tradition in der Unterrichtung von Kindern mit und ohne Be-
hinderung in Hessen.

Und die wissenschaftliche Begleitung ging dann auch weiter?

Nein, die ging leider nicht weiter. Der Modellversuch in der Grundschule war ein-
schliefflich der wissenschaftlichen Begleitung vom Hessischen Kultusministerium
finanziert worden. Die Beforschung der Integrationsklassen in der Sekundarstufe I
wurde dann nicht mehr fiir nétig befunden, obwohl es ja eigentlich die schwierigere
Phase fiir die jungen Menschen ist.

Welche eigenen Interessenschwerpunkte waren fiir dich besonders wichtig?
Was meinst du jetzt mit Interessenschwerpunkten?

Einzelne Kolleginnen haben sich halt mehr auf Kinder mit Schwerstmehr-
fachbehinderung konzentriert oder andere eher auf bestimmte Teilaspekte
oder Uberginge oder so etwas. Also gab es etwas, von dem du gesagt hast,
da guckst du besonders drauf?

Wie ich bereits sagte, trieb mich die Frage um, ob die Kinder aus Armutsmilieus
geniigend berticksichtigt wurden oder Integration ein typisches Anliegen des
Bildungsbiirgertums war.

Die Elternbewegung fiir Integration hatte die Kellerkinder nicht immer im Blick.
Sie rekrutierte sich eher aus der Mittelschicht mit akademischem Hintergrund und
engagierte sich fiir ihre Kinder mit geistiger, korperlicher oder Sinnesbehinderung.
Um Kinder mit gravierenden Sozialisationsdefiziten und entsprechenden Schul-
schwierigkeiten kiitmmerte sich niemand so richtig. Deren Eltern kamen hochst
selten in die Schule, pflegten kaum Kontakt zu den LehrerInnen ihrer Kinder.
Haufig hatten sie genug mit sich selbst zu tun.

Die Lehrkrifte in den Grundschulen waren es, die nicht umhin kamen, sich
auch mit schwierigen Kindern auseinanderzusetzen, sie im Klassenverband zu
unterrichten. Bei ihnen tiberwog jedoch, jenseits der Integration, mehrheitlich
der fiir Deutschland typische Aussonderungsblick. Da es eine spezielle Schule fiir
Lernbehinderte gab, hatten sie die Moglichkeit, Kinder mit Lernschwierigkeiten
aus der Regelschule auszuschulen und in die Sonderschule zu tiberweisen. Und
dies haufig im Glauben, den Kindern damit Gutes zu tun. Gero Lenhardt hat in
einem bemerkenswerten Aufsatz 2002 (»Die verspitete Entwicklung der Schule«,
in: Pidagogische Korrespondenz 29, S.5-22) von der »kollektiven Melancholie«
gesprochen, die das deutsche Schulwesen kennzeichne, wihrend in den Lindern,
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in denen die Gesamtschule zur Regelschule wurde, der Optimismus der Padagogik
und Demokratie vorherrsche, der grundsitzlich jedem Kind Bildungstihigkeit
attestiert. Das deutsche Bildungswesen bewegte sich offenkundig in einem Teu-
felskreis: »Die Selektion erzeugt das Problem, das sie 16sen soll, indem sie den
schwicheren Schiilern Bildungsméglichkeiten entzieht. Ihre Leistungsschwiche
wird zum Anlass fiir zusitzliche Selektion « (Lenhardt, S. 19). Diesen Teufelskreis
zu durchbrechen, die Rickstindigkeit des deutschen Schulwesens zu tiberwinden,
war fiir mich ein zentrales Motiv, mich fiir die eine Schule fiir alle einzusetzen
— wissenschaftlich und politisch. Sicherlich kann Schule nicht eine andere, eine
bessere Welt produzieren, aber sie kann Unterschiede zwischen Reich und Arm
egalisieren, durch gemeinsames Lernen der Kinder und Jugendlichen in der Schule.
Dieser Prozess ist in anderen Lindern — zum Beispiel in Skandinavien — besser
vorangekommen als bei uns. Die Defizitperspektive aus den Kopfen der beteilig-
ten Akteure zu verbannen ist in Deutschland durch Integration und Inklusion
teilweise gelungen, allerdings bis heute weder umfassend noch flichendeckend.
Noch immer ist das gegliederte Schulwesen das vorherrschende, wenn auch die
Hauptschule an Bedeutung verloren hat. Statt eines fiinfgliedrigen Schulsystems
setzt sich in der Sekundarstufe I mehr und mehr ein zwei- bis dreigliedriges
durch: das Gymnasium und die Schule fiir alle anderen Schulformen, wobei die
Sonderschule in den meisten Bundeslindern weiterhin als dritte Siule existiert,
auch die Schule fiir Kinder mit Lernhilfebedarf. Das Demokratiedefizit besteht

also weiterhin, wenn auch in modifizierter Form.

Und wann ist es gelungen, Kinder aus Armutsverhaltnissen dann tatsachlich
miteinzubeziehen? Also du hast gesagt, die Elternbewegungen waren ja
auch eher die Eltern aus Akademikerhaushalten. Habt ihr das dann in den
Modellversuchen irgendwie noch verstarkt mit aufgegriffen?

Eine unserer Schulen in der wissenschaftlichen Begleitung liegt in Mitten eines
sozialen Brennpunkts, mit vielen Flichtlingskindern, die kein Wort Deutsch
konnten. Manche waren bereits acht oder neun Jahre alt, als sie in die hiesige
Schule kamen. Die LehrerInnen haben sich schon vor Einrichtung der ersten
Integrationsklassen sehr stark mit der Frage beschiftigt, wie sie diese Kinder
motivieren konnen die Sprache zu lernen und Spaff am Lernen zu entwickeln.
Sie haben sich also schon frith den Anforderungen einer heterogenen Gruppe
gestellt, sodass die Hereinnahme von Kindern mit Behinderungen fiir sie eine
zusitzliche Herausforderung, jedoch nichts véllig Neues darstellte. Nach unseren
Beobachtungen ist es den Lehrkriften in dieser Schule gut gelungen, Kinder
aus randstindigen Familien willkommen zu heiffen und sie adiquat zu férdern.
In den anderen wissenschaftlich begleiteten Schulen standen eher Kinder mit
Downsyndrom, mit einer Hérbehinderung oder auch mit Mehrfachbehinde-
rungen im Fokus, die Armutskinder waren weniger vertreten und auch nicht
besonders beachtet worden.
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Welche Mitstreiterlnnen waren fiir dich besonders wichtig so in den letzten
30/40 Jahren?

Neben Helmut Reiser und Annedore Prengel waren es unsere drei Mitarbeiterinnen
in der wissenschaftlichen Begleitung, Gabriele Cowlan, Gisela Kreie und Maria
Kron, mit denen wir tiber Jahre hinweg in kontinuierlichem Austausch waren. Alle
drei verfiigten tiber spezifische Kompetenzen, die sie in die Arbeit einbrachten.
Gemeinsam entwickelten wir die Theorie integrativer Prozesse, mit der unsere
Forschungsergebnisse unterlegt waren. Hierarchie spielte in der Zusammenarbeit
nur eine untergeordnete Rolle. Uber Frankfurt hinaus entwickelte sich allmahlich
ein Netzwerk der Forscherlnnen, die in unterschiedlichen Bundeslindern Modell-
klassen in Grundschulen wissenschaftlich begleiteten.

Ab 1987 trafen wir uns jihrlich, um iiber Forschungsmethoden und Theorie-
bildung und - nicht zuletzt — unser Politikverstindnis zu diskutieren. Wichtige
Diskussionsstringe aus dieser Zeit sind in dem seit 1988 von Hans Eberwein in
sechs Auflagen herausgegebenen Handbuch zur Integrationspidagogik abgebil-
det. Aus den Treffen der wissenschaftlichen Begleitungen wurden im Verlauf der
Zeit Integrationstagungen, die Integrationstagungen mutierten zu Tagungen der
Inklusionsforscherinnen und -forscher in deutschsprachigen Landern. Seit 2002
sind diese Tagungen dokumentiert. Etliche ForscherInnen aus den ersten Jahren
sind noch heute dabei und in dem vorliegenden Band versammelt.

Welche MitstreiterInnen waren mir auf$erhalb Frankfurts wichtig? Es waren
etliche aus den Anfangsjahren, jeder und jede mit einem besonderen Profil. Jakob
Muth, der Alteste unter uns, war ein bisschen der Ubervater. Er hatte ja bereits
1973 an den legendiren Bildungsratsempfehlungen mitgearbeitet, in denen erst-
malig eine enge Verzahnung von Sonderschulen und allgemeinem Bildungswesen
gefordert wurde. Alfred Sander vertrat mit seinen Saarbriicker Kolleglnnen (Hans
Meister, Irmtraud Schnell u.a.) den 6kosystemischen Ansatz, gleichzeitig war er
ein begnadeter Moderator, wenn es um Kontroversen zwischen den wissenschaft-
lichen Begleitungen ging. Aus Berlin kamen Jutta Schéler mit besonderer Nihe
zur Integrationsbewegung in Italien, Ulf Preufi-Lausitz mit groffem Einfluss auf
die Bildungspolitik in Berlin und einigen Bundeslindern, sowie Rainer Maikowski,
der die gemeinsam entwickelten Vorstellungen in der Berliner Senatsverwaltung
auf den Weg brachte. Aus Hamburg kamen Hans Wocken und Andreas Hinz, der
eine mit besonderem Blick auf die »Kellerkinder«, der andere frithzeitig mit der
Abkehr von dem Etikett »behindert« oder »nichtbehindert« und stattdessen
inklusiv unterwegs — gemeinsam mit Ines Boban. Georg Feuser aus Bremen in-
sistierte immer wieder auf einer schliissigen Theorie, der von ihm ausgearbeiteten
entwicklungslogischen Didaktik. Aus dem Kreis der Lehrkrifte an den ersten
Integrationsschulen wechselten einige an Hochschulen, so zum Beispiel Andrea
Platte, oder an integrationsfreundliche Stiftungen, so Barbara Brokamp. Auch in den
Kultusverwaltungen der Lander fanden sich MitstreiterInnen fiir eine Verbreitung
Gemeinsamen Unterrichts in der Fliche. Aus Schleswig-Holstein kam Christine
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Pluhar, die innerhalb der Schulverwaltung unter wechselnden KultusministerInnen
konsequent und nachhaltig schulische Integration auf allen Stufen des Bildungswe-
sens realisierte. So entstand ein Netzwerk, das iiber die Hochschulen hinaus reichte
und - selbstredend — noch weitere engagierte Menschen umfasste.

Zu den MitstreiterInnen der letzten 30-40 Jahre gehort natiirlich auch die
nachgewachsene Generation. Fiir mich besonders wichtig war und ist Vera Mo-
ser, ehemals Studentin in Frankfurt, heute Professorin in Berlin. Obwohl in der
Sonderpadagogik verortet, ist es ihr gelungen, Inklusion theoretisch in der Erzie-
hungswissenschaft (Schwerpunkt: Professionstheorie) einzubinden. Diskussionen
mit ihr waren und sind immer héchst anspruchsvoll und anregend. Auch Dieter
Katzenbach kommt aus Frankfurt und ist hierher nach Jahren in Hamburg, in de-
nen er mit den integrativen Regelklassen befasst war, zurtickgekehrt. In Finnland
haben wir gemeinsam eine Variante auf dem skandinavischen Weg des gemeinsa-
men Lernens erkundet. Irmtraud Schnell hat ihre saarlindischen Erfahrungen in
den letzten 12 Jahren in Frankfurt eingebracht und damit Integration/Inklusion
in Lehre und Forschung vertieft und erweitert. Einen groflen Gewinn stellte fiir
mich auch Ute Geiling dar, die nach der Vereinigung von BRD und DDR zu uns
stief}, ein Semester als Vertretungsprofessorin in Frankfurt war und heute in Halle
residiert. In der Integrationsdebatte in Westdeutschland spielte das Bildungswesen
in der DDR keine bedeutsame Rolle. Es wurde die Chance vertan, auf Erfahrungen
aus der Einheitsschule im Sekundarbereich (Politechnische Oberschule) zu rekur-
rieren, sie zumindest als Anstof fiir eine Ausweitung der Gesamtschulbewegung
in der BRD zu begreifen. Erste Modellklassen fiir behinderte und nichtbehinderte
Kinder wurden in Brandenburg eingerichtet — mit Unterstiitzung westdeutscher
Kolleginnen. Durch die »Wende« gewonnen aber haben wir MitstreiterInnen
wie Ute, die ganz uneitel, aber mit hohem padagogischem und wissenschaftlichem
Anspruch die Integrationsdebatte in Theorie und Praxis bereicherten. Auch ihr
zuweilen kritischer Blick auf westdeutsche Diskussionskultur hat uns gut getan.

Doch lass mich zuriickkommen auf die ersten Zusammentreffen der wissen-
schaftlichen Begleitungen in den 1980er Jahren — die sogenannten »Busfahrerta-
gungen«. Diese waren durch intensive Diskussionen geprigt. Es gab inhaltliche
Kontroversen iiber Theorien und Forschungsansitze, es gab Konkurrenzen um das
bessere Konzept, sie tiberlagerten jedoch nicht das gemeinsame Anliegen, Integration
voranbringen und zwar mit den Mitteln, die uns als WissenschaftlerInnen an den
Hochschulen zur Verfiigung standen. Einige von uns verfugten zur damaligen Zeit
tiber giinstige Forschungsbedingungen. In Frankfurt hatten wir drei volle Mitar-
beiterstellen, sodass wir ein umfangreiches und vielschichtiges Instrumentarium
einsetzen konnten, neben Interviews mit allen Beteiligten eine kontinuierliche
Beobachtung von Kindern iiber vier Jahre hinweg. Die gute Ausstattung traf nicht
auf alle Standorte zu, Methodenvielfalt prigte jedoch die meisten Untersuchungen.
Unterrichtsbeobachtungen haben wir in Frankfurt besonders intensiv gemacht. Bei
allen tiberértlichen Treffen gab es gentigend zu diskutieren, auch abzusprechen, wie
und wo wir uns erginzen konnen. Wir haben uns oft Zwischenergebnisse berichtet,
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die nicht veréffentlicht wurden, einfach um abzuwiégen, ob wir uns in dem, was wir
tun, aufeinander beziehen konnen. Das war fiir mich eine ganz wertvolle Erfahrung.

Du hast es schon ein bisschen angesprochen, aber welche Beziige gab es zur
Praxis, also jetzt (iber die Grundschule noch hinaus?

Nachdem die wissenschaftliche Begleitung, die fiinf Jahre dauerte (4 Schuljahre
und ein Jahr zur Auswertung), ausgelaufen war, haben wir die Kontakte zu den
Schulen nie abreiffen lassen. Auch berieten wir die damals noch wenigen Schulen
der Sekundarstufe, die den Gemeinsamen Unterricht weiterfithrten. Des Weiteren
haben wir Studierende fiir Praktika vermittelt, fiir Examensarbeiten, die kleinere
Forschungsprojekte darstellten. Eine umfassende systematische wissenschaftliche
Begleitung konnten wir leider nicht mehr realisieren.

Neben den Schulkontakten betrieben wir von Anfangan auch ganz stark Poli-
tikberatung. Sie gehorte zu unserem Verstindnis von Handlungsforschung, nim-
lich selbst zur Entzerrung des gegliederten Schulwesens beizutragen. Wir wurden
eingeladen in Kultusministerien, von Parteien, Elternverbanden, der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft, dem Deutschen Gewerkschaftsbund und so weiter.
Mit der Elternvereinigung »Gemeinsam leben — gemeinsam lernen« arbeiteten
wir eng zusammen.

Was waren aus deiner Sicht die gro3ten Herausforderungen?

Damals wie heute mangelt es in der Fliche an einer Schulkultur, die tatsichlich
nicht nur verbal den Anspruch Integration/Inklusion vor sich hertrigt, sondern
mit Heterogenitit produktiv umgehen kann. Viele Lehrkrifte sind in ihrem
tiglichen Tun bemiiht, Komplexitit zu reduzieren. Dazu gehort es, sich schwie-
riger SchiilerInnen zu entledigen. Die » falschen« SchiilerInnen in einer Klasse
zu wihnen, ist ein sehr deutsches Phinomen, vor allem in der Sekundarstufe I.
Schiilergruppen maéglichst homogen zusammenzustellen, erleichtert die Arbeit.
Heterogenen Gruppen zu unterrichten bedeutet hingegen zunichst Mehrarbeit,
mehr Absprachen zwischen den Lehrkriften, auch mit solchen, die nicht immer
unbedingt miteinander konnen.

Teamarbeit, das wissen wir aus unseren Forschungen, ist eine der schwierigsten
Aufgaben in der Schule. Sie fordert heraus und bedeutet zunichst Mehrarbeit. Die
LehrerInnen, die Teamarbeit seit Jahren praktizieren, berichten allerdings auch,
dass Teamarbeit nach einer Zeit der Einarbeitung entlasten kann. Sie stehen dann
nicht mehr als Vorturner alleine vor einer ganzen Klasse und miissen alle Kinder
disziplinieren und im Griff haben. Stattdessen konnen sie Lernbegleiter, Lernberater
sein, weil sie SchiilerInnen in kleinen Gruppen oder alleine anleiten und ermutigen
kénnen, unterschiedliche Lernwege einzuschlagen.

Lernen auf unterschiedlichen Niveaustufen wird immer dann zu einem Problem,
wenn Uberginge von einer Schule zur anderen oder Schulabschliisse anstehen. Das
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gilt in Deutschland besonders am Ubergang nach der vierten Klasse in die Sekun-
darstufenschulen. Schon Anfang des dritten Schuljahrs stellen Eltern die besorgte
Frage »Kann mein Kind auf das Gymnasium? Welche Schulform kann/wird es
besuchen kénnen?« Unter dem Druck bildungsbewusster Eltern werden oftmals
Chancen vergeben, die das Lernen in heterogenen Gruppen erdffnet. Dass Kinder
auch mal langsamer lernen, auch mal Umwege gehen, auch mal abseits des ofhziel-
len Lehrplanes kreativ werden, gehért zu einem lebendigen Lernort Schule dazu.

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

Prioritit hat fur mich die Schulstrukturdebatte. Wir werden oft gefragt, ob wir
zuvorderst das ganze Schulwesen umstellen miissen, um dann inklusiv arbeiten
zu konnen. Das wiirde ich nicht sagen, weil Inklusion dann auf den Sankt Nim-
merleinstag verschoben wire. Auch die Kinder, die heute zur Schule gehen, haben
ein Recht auf guten Unterricht in der Gemeinschaft ihrer Klassenkameraden. Die
Schulstruktur zu verindern, heift, die eine Schule fiir alle auf den Weg zu bringen.
Und das muss eine Ganztagsschule sein, in der alle Kinder mittun.

In Hessen wird gerade der Pak fiir den Nachmittag zelebriert. Die Schule ist bis
halb drei Uhr nachmittags zustindig, danach bis fiinf Uhr die Stadt, die Sozialpa-
dagoglnnen fiir Hausaufgabenbetreuung einstellt, Musikschulen und Turnvereine
u.a. mit einbindet. Das alles verandert die Schule nicht grundlegend, weil nur ein
Teil der SchiilerInnen an diesen Angeboten teilnimmt. Schule zu verandern heif3t,
den ganzen Tag fir alle zur Verfiigung zu haben fiir gemeinsame Lernphasen, in-
dividualisiertes Lernen, Freiphasen, Spiel und sportliche Aktivititen im Wechsel.
Fiir Kinder mit besonderen Bediirfnissen (Lernproblemen) oder Kompetenzen
(»Hochbegabte«) lassen sich im Ganztagsbetrieb Zeitleisten finden, in denen sie
zusitzlich gefordert werden oder ihre Interessen ausleben kénnen. Die gebundene
Ganztagsschule fiir alle, das wire fiir mich der erste Schritt zu einer inklusiven Schule.

Hinzu kidmen klassen- und jahrgangsiibergreifender Unterricht, der indivi-
dualisiertes Lernen in der Gemeinschaft befordert — auch dies ist ein Riitteln an
Schulstrukeuren.

Besonders wichtig erscheint mir ein lingeres gemeinsames Lernen tiber das vierte
Schuljahr hinaus. Der Zwang, SchiilerInnen mit zehn Jahren (in wenigen Bundes-
lindern mit zwolf Jahren) in unterschiedliche Schulformen zu sortieren, verfestigt
bei den Lehrkriften einen Aussonderungsblick, der mit dem Glauben an ungleiche
und bildungsresistente Begabungen einhergeht, und entmutigt SchiilerInnen, die
nicht den Sprung auf das Gymnasium schaffen. Mit dem Zurtickfahren bzw. der
Abschaffung der Hauptschule ist ein erster Schritt in Richtung einer Vereinheitli-
chung der Sekundarstufenbildung getan, die angestrebte Zweigliedrigkeit (erginze
um das Sonderschulwesen) in den meisten Bundeslindern zementiert allerdings die
gesellschaftliche Spaltung zwischen bildungsorientierter Mittel- und Oberschicht
einerseits und bildungsferner Unter- und Mittelschicht andererseits. Solange die
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Schule fiir Lernhilfe innerhalb des gegliederten Sonderschulwesens noch Bestand
hat, gibt es auch noch die Schule der gesellschaftlich abgehangten Kellerkinder - in

einer demokratischen Gesellschaft ein Skandal.

Gut, aber wiirdest du sagen, man kann so eine Zweigliedrigkeit irgendwie
sinnvoll gestalten oder muss es auf die Abschaffung des Gymnasiums
hinauslaufen aus deiner Sicht?

Ich sche in der Zweigliedrigkeit eine ganz grofSe Gefahr, weil sie die Spaltung
zwischen Reich und Arm, zwischen bildungsmotivierten und bildungsfernen
Familien vertiefen wird, sodass man den Graben kaum noch tiberspringen kann.
Soll Inklusion gesamtgesellschaftlich Wirkung zeigen, muss ein Weg gefunden
werden, das Gymnasium mit einzubezichen. Eine Chance besteht vielleicht in dem
Starkmachen der zweiten Siule: der Gesamtschule bzw. Stadtteilschule. Wenn es
gelingt, diese Schulen so zu entwickeln und auszustatten, dass sie auch fir Kinder
aus Familien, die auf Bildung grofien Wert legen, attraktiv sind, kénnte das Gym-
nasium in Bewegung geraten. Voraussetzung hierfir ist, dass beide Schulformen
einen mittleren Abschluss erméglichen und beide zum Abitur fithren. Um eine
Hierarchie der Schulformen zu verhindern, darf dem Gymnasium nicht erlaubt
werden, schwache Schiiler an die Gesamtschule abzuschieben. Das Gymnasium
fur die Tuchtigen, die Gesamtschule fiir die Schwierigen und Beladenen, das geht
gar nicht.

Was waren die wichtigsten Erkenntnisse der letzten Jahrzehnte, sowohl deine
eigenen als auch von den Anderen der letzten Jahre?

Fine existenzielle Erkenntnis ist sicher, dass die Schule ein Teil der Gesellschaft ist.
Man kann mit Schule nicht die Gesellschaft grundlegend verindern. Schule kann
sich nur bedingt gegen gesellschaftliche Verwerfungen stemmen, aber sie kann
Schneisen ins Dickicht schlagen fiir Demokratie und Inklusion. Sie kann Modelle
oder Perspektiven im Kleinen entwickeln, die sich vielleicht dann auch im gesell-
schaftlichen Grofien und Ganzen einmal durchsetzen werden. Schule kann Anstof3
geben fiir mehr Bildungsgerechtigkeit, fiir humaneres Umgehen miteinander, das
denke ich schon. Und sie kann das notige Wissen und Kénnen vermitteln, das
im spiteren Leben hilfreich ist. Haben die SchiilerInnen gelernt, Unterschiede
im Lernen und Verhalten zu akzeptieren und als Ressource zu nutzen, werden sie
auch in Beruf und Gesellschaft mit Unterschiedlichkeit besser zurechtkommen.
Die inklusive Schule bietet hierfiir gute Voraussetzungen

Auf der anderen Seite, wenn man sich das anschaut, sind ja bei diesen
Netzwerkreisen, Blick tiber den Zaun und so weiter auch seit Jahren,
Jahrzehnten immer dieselben Schulen wieder vertreten, oder? Also wenn
man zur Gemeinschaftsschultagung geht, dann trifft man halt die liblichen

204



Interview

H. Deppe-Wolfinger

Verdachtigen, die sich auf den Weg gemacht haben, die eben diese progressive
Richtung vertreten und wenn man bei vielen anderen guckt, dann ist es immer
noch dieses klassische, »Einer steht vorne und hat Recht-Modell«.

Ja, das ist so, das muss man leider konstatieren. Ich gehore zu denjenigen, die etwas
tibrig haben fiir sogenannte Leuchtturmschulen. So lange die Bildung unterfinan-
ziert ist und das vorhandene Geld im GiefSkannenprinzip verteilt wird, besteht die
Gefahr, dass Inklusion zu einem Sparmodell verkommt, an dem alle Beteiligten
leiden. Weder gibt es gentigend zusitzliche Lehrkrifte fir doppelt gesteckte Stunden
noch ist gentigend Zeit und Raum fiir Lernarrangements in heterogenen Gruppen
vorhanden. Fehlt es an Ressourcen, so haben Kinder und Eltern vielleicht mehr
davon, wenn innerhalb einer Stadt einzelne Schulen besser ausgestattet werden
und dann so etwas wie eine Vorbildfunktion einnehmen kénnen. Voraussetzung
ist ein gentigend grofles Engagement der ausgewihlten Schulen, die Kinder in ihrer
Verschiedenheit willkommen zu heifSen, sie gut zu férdern, sie auch bei Schwierig-
keiten zu halten und letztendlich zu guten Abschliissen zu fithren.

Dies finde ich spannend, die Frage ist ja, ob dann nicht die anderen Schulen
drum herum immer sagen, ach sie haben ein Kind mit Behinderung, gehen sie
doch lieber dahin, die machen das, wir haben ja eigentlich nichts damit zu tun.

Da muss man immer abwigen, das ist richtig. Aber ehe alle so wenige Ressourcen
haben, dass sie mehr schlecht als recht Schule machen, bin ich dann doch eher fiir
eine gute padagogische Ausstattung in inklusiven Schulen mit Vorreiterfunktion.
Das kann keine Rechtfertigung dafiir sein, dass man es dabei beldsst und dann quasi
Sonderschulen fiir padagogische Vielfalt schafft, das auf keinen Fall. Es kann sich
nur um Modelle handeln, die den Weg aufzeigen, in welche Richtung sich Schule
entwickeln soll. Ganz am Anfang der Integrationsbewegung hiefl es auf 6ffentlichen
Veranstaltungen, das geht ja gar nicht, behinderte Kinder lernen nicht geniigend und
die nichtbehinderten Kinder werden in ihrer Entwicklung gebremst. Diese Meinung
ist mittlerweile Giber Jahrzehnte widerlegt. Unterschiedliche Kinder konnen sehr
gut miteinander lernen, das muss nicht mehr bewiesen werden. Allerdings miissen
die Voraussetzungen stimmen: dazu gehért die passende Ausstattung, dazu gehort
auch die Fahigkeit zu guter Teamarbeit, in der sich die LehrerInnen aufeinander
einlassen konnen, dazu gehéren hohe didaktische Kompetenzen im Umgang mit
heterogenen Gruppen. Prinzipiell bleibt es dabei: Schule braucht mehr Ressourcen,
um die eine Schule fiir alle umsetzen zu kénnen.

Ja und man muss auch gleichzeitig aufpassen, dass man jetzt mit dem Ausbau
nicht die Bedingungen fiir die kaputt macht, die bisher schon gute Arbeit
leisten.

Ja, diese Gefahr besteht ganz real.
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Welche Arbeiten in theoretischen Grundlagen erachtest du fiir besonders
wichtig?

In Frankfurt haben wir unsere Forschungen mit der Theorie integrativer Prozesse
unterlegt, mit der sowohl innerpsychische Prozesse als auch institutionelle und
gesellschaftliche Prozesse aufeinander bezogen und in eine dynamische Balance
gebracht werden. Helmut Reiser rekurrierte auf das TZI-Konzept von Ruth Cohn,
das er fiir integrative Prozesse in der Schule prizisierte. Mein Part bestand eher darin,
gesellschaftliche Zustinde, Bewegungen und Widerspriiche herauszuarbeiten, die
gemeinsames Lernen in einer Schule fir alle behindern oder befordern. Politische
Okonomie, historischer Materialismus, Frankfurter Schule, Holzkamp, Heydorn
fanden Eingang in unsere Diskussionen. Allerdings waren wir nicht der Ansiche,
Integration/Inklusion sei nur mit einer Theorie erfassbar und machbar. Ebenso
befassten wir uns mit dem okosystemischen Ansatz aus dem Saarland, mit der
entwicklungslogischen Didaktik von Feuser, dem Inklusionsbegriff von Hinz und
anderen. Empirische Forschung benotigt ein theoretisches Fundament, um Ziel
und Ausrichtung der Erhebungen bestimmen zu konnen, um Fragestellungen und
Kriterien fiir den Forschungsprozess zu entwickeln. Dieses theoretische Fundament
muss nicht fir alle das gleiche sein, auch wenn wir das gleiche Ziel verfolgen — die
demokratische Schule fiir alle zu begriinden.

Gut. Gibt es empirische Forschungen, die du fiir besonders wichtig erachtest?

Nahezu alle erstmalig eingerichteten integrativen Klassen wurden in den entspre-
chenden Bundeslindern wissenschaftlich begleitet (Berlin, Hamburg, Bremen,
Hessen, Saarland, Schleswig-Holstein, nach 1989 auch in Brandenburg und
Sachsen-Anhalt). Die mehr oder weniger ausfithrlichen Abschlussberichte liegen
veroffentlicht vor. Sie sind zuweilen etwas sperrig ausgefallen, weil bis ins Kleinste
dokumentiert wurde. Fiir den Aufwand, der dahinter steckee, sind sie recht wenig
gelesen worden. Zusammen genommen stellen diese Berichte allerdings so etwas wie
ein Fundament dar, auf dem spitere Forschungen aufbauten. Um die Anfinge der
Integration nachvollziehen zu kénnen, finde ich die Arbeit von Irmtraud Schnell
zur Geschichte schulischer Integration besonders wichtig. Sie umfasst sowohl die
theoretischen Grundlagen, die institutionellen und gesetzlichen Verinderungen,
die Positionen von Parteien und Lehrerverbanden. Der Elternbewegung ist ein
eigenes Kapitel gewidmet.

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

Streitpunket war tiber Jahre offen oder latent die Frage, brauchen wir einen einheit-
lichen Theorierahmen, um unsere Forschungsergebnisse interpretieren zu konnen
und eine inklusive Praxis zu begriinden. Mehr oder weniger dogmatische Positionen
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standen cher offenen theoretischen Konstrukten gegeniiber, sodass die empirischen
Erhebungen in ihrer Reichweite unterschiedlich interpretiert wurden.

Immer wieder ging es auch um das Verhiltnis von quantitativer und qualita-
tiver Forschung. In den wissenschaftlichen Begleitungen tiberwogen qualitative
Forschungsmethoden in Form von Interviews und teilnehmenden Beobach-
tungen. Dennoch wurde auch quantitativ geforscht. Je grofer der Druck seitens
des Wissenschaftsbetriebes an den Hochschulen wurde, sich iiber quantitative
Forschungsmethoden auszuweisen, umso grofler wurde auch die Anzahl jiingerer
WissenschaftlerInnen innerhalb der Integrationsbewegung, die dem vorherrschen-

den Trend huldigten.

Wie war es sonst aus deiner Sicht mit der Zusammenarbeit mit anderen
padagogischen Teilbereichen, bezogen auf andere Heterogenitatsdimensionen,
Frauenperspektive, Disability Studies?

1993 kamen zeitgleich zwei Biicher heraus, die beide grofien Einfluss auf die Inte-
grationsdebatte hatten: Die Pidagogik der Vielfalt von Annedore Prengel und die
Heterogenitit in der Schule von Andreas Hinz. Annedore analysiert die Bedeutung
der Interkulturellen Piadagogik, der Feministischen Pidagogik und der Integrati-
onspadagogik. Andreas widmet sich der Integration, der interkulturellen Erzichung
und der Koedukation. Beide entwickeln einen je eigenen Differenzbegriff, der die
Erkenntnisse aus drei pidagogischen Bewegungen zusammendenkt. Die Ausweitung
der Heterogenititsdimension tiber das sonderpadagogisch konnotierte Begriffspaar
behindert/nichtbehindert hinaus, entsprach den praktischen Anforderungen der
Schule und bereicherte die theoretische Grundlegung der Integrationsdiskussion. In
Frankfurt konnten wir zudem auf die Forschungen von Isabell Diehm und Frank-
Olaf Radtke zum Verhiltnis von Erziehung und Migration zurtickgreifen. Auch
die Frauenforschung/Geschlechterforschung befruchtete unseren Diskurs, so die
Arbeiten von Vera Moser, Isabell Dichm, Barbara Renthoff u. a. Besonders anregend
war im Kontext der Integrationsforschung der Beitrag von Ulrike Schildmann, die
in Dortmund eine Professur fiir Frauenforschung in der Behindertenpadagogik
inne hatte und das Verhiltnis von Normalitit, Behinderung und Geschlecht bear-
beitete. Nicht vergessen werden sollten auch die Forschungen der KollegInnen aus
den Fachhochschulen. Sie erweiterten den Radius der Integrationsforschung tiber
die Schule hinaus in die Gesellschaft hinein: von der frithkindlichen Bildung tiber
die Kindertagesstitten hin zur beruflichen Eingliederung sowie der Integration im
Gemeinwesen.

Gut. Welche zukiinftigen Aufgaben und Herausforderungen siehst du fiir die
Praxis?

Dranbleiben an der Schulstrukturdebatte. Ob ein breit gefichertes Schulsystem, die
Zweigliedrigkeit in der Sekundarstufe oder die eine Schule fiir alle, die Bildungs-
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landschaft in Deutschland ist eine (bildungs-)politische Frage. Inklusion muss stets
von neuem hart erkimpft werden. Und sie muss sich stets neu bewéhren in Form
eines guten Unterrichts fur alle Kinder — die Middchen und die Jungen, die sozial
Privilegierten und die sozial Benachteiligten, die Einheimischen und die Migranten,
die Flotten und die Bedichtigen, die Neugierigen und die in sich Gekehrten, die
Behinderten und die Nichtbehinderten.

Gut. Welche zukiinftigen Aufgaben und Herausforderungen siehst du fiir die
Forschung? Was sollen wir noch machen?

Unterrichtsforschung bleibt auf der Tagesordnung, da Lehren und Lernen in hete-
rogenen Gruppen noch immer fur viele Lehrkrifte eine Herausforderung darstellt,
besonders in der Sekundarstufe I. In der Grundschule gestaltet sich das Miteinander
der Kinder tiberwiegend positiv, wie wir aus zahlreichen Begleitforschungen wissen.

In der Sekundarstufe ist der gemeinsame Unterricht jedoch noch keineswegs
ausgereift. Es fehlen Forschungen tiber Integrations- und Ausgrenzungsprozesse
zwischen SchiilerInnen ab Klasse 5, auch solche iiber LehrerInnen im Spannungsfeld
von Fachvertretung und Lernbegleitung. Inklusiver Unterricht ist eine produktive
Schul- und Unterrichtsform, sofern sie fiir die sogenannten Hochbegabten ebenso
Angebote bereithilt wie fur Kinder, die Lernschwierigkeiten haben. Der Beleg,
dass ein solcher Unterricht allen Kindern zugutekommen kann, ist in etlichen
»Leuchtturmschulen« erbracht. Der Forschung obliegt es, die prizisen Bedin-
gungen abzubilden, die fir ein erfolgreiches gemeinsames Lernen gegeben sein
miissen. Je mehr Inklusion zu einem Etikettenschwindel verkommt, umso mehr
miissen wir auf Forschungen zur Qualitit der Inklusion bestehen!

Auch bei der Schulstrukturforschung gibt es Nachholbedarf. So mangelt es
zum Beispiel an Vergleichsforschungen zur Effektivitit von Forderschulen und
Regelschulen mit und ohne inklusiven Settings. Hans Wocken hat 2005 eine Stu-
die vorgelegt zu Forderschiilern in Brandenburg, Hamburg und Niedersachsen.
Nach wie vor ist hiernach die Forderschule fiir Lernhilfe die Schule der Armen,
der Arbeitslosen, der Sozialhilfeempfanger. Und: Je langer ein/e SchiilerIn in der
Forderschule zugebracht hat, desto schlechter sind seine/ihre Leistungen und
Intelligenztestwerte. Wocken erklart diese deprimierenden Ergebnisse mit einem
dreifachen Reduktionismus: didaktisch, methodisch und sozial. Warum es diese
Schulform noch immer gibt, wire eine hochst spannende Forschungsfrage.

Im Moment miissen wir uns wohl vordringlich fragen, ob inklusives Lernen
unter den deutlich schlechteren Bedingungen immer noch funktioniert.

Ja, das stimmt. Einerseits hat sich mit der UN-Konvention ein Zeitfenster aufgetan,
um der Bewegung fiir Inklusion einen Schub zu geben. Andererseits hat eben diese
Konvention in Deutschland einen Prozess in Gang gesetzt, der Bildungsprozesse
grundsitzlich als inklusiv etikettiert und damit den Gedanken der Inklusion sub-
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stanziell entwertet. Lehrkrifte in Grund- und weiterfithrenden Schulen betonen,
dass sie schon immer unterschiedliche SchiilerInnen unterrichtet haben und dies seit
150 Jahren! So wird Inklusion zum Abklatsch unserer urspriinglichen Vorstellungen
und noch dazu zu einem Sparmodell, welches einem guten Unterricht fiir alle den
Boden entzieht. Gemeinsamer Unterricht — Integration — Inklusion: dieser Drei-
schritt landet nicht in der einen Schule fiir alle, sondern in einer Fallgrube, die keine
zukunftsweisenden Perspektiven eréffnet. Umso wichtiger sind fir die Umsetzung
der UN-Konvention Forschungen zur Qualitit inklusiver Lehr- und Lernprozesse,
einschlieflich struktureller Rahmenbedingungen, die unabdingbar sind.

Und in wieweit siehst du die Gefahr, dass es eben dann durch die UN-Konvention
wieder zur Begrenzung auf die Dimension Behinderung kommt? Siehst du da
die Gefahr oder nicht so?

Die UN-Konvention ist vorab auf Menschen mit Behinderung fokussiert. Inklusion
beinhaltet demgegeniiber mehr als die Zuschreibung behindert oder nichtbehin-
dert. Sie betont die Verschiedenheit und Vielfalt menschlicher Existenz. In der
einen Schule fiir alle wird diese Unterschiedlichkeit als Ressource begriffen, die
den Unterricht und das Zusammenleben bereichert. Dies allerdings nur dann,
wenn sich die heute noch vorherrschende Schulkultur indert und zusitzliche
Unterstiitzungssysteme eingerichtet werden. Zur Schulkultur: Lernschwache oder
storende Kinder werden haufig als diejenigen etikettiert, die den Unterricht auf-
halten, anderen Kindern und LehrerInnen das Leben erschweren, ein gedeihliches
Zusammensein hemmen. Folglich werden sie aussortiert in Schulen fiir Lernhilfe
oder Erzichungshilfe, wo sie auf ihresgleichen treffen. Eine inklusive Schulkultur
mustert nicht aus, sondern beherzigt den Grundsatz: alle Kinder aus dem Einzugs-
bereich der Schule gehoren zu uns!

Allerdings miissen die Rahmenbedingungen so sein, dass jedes Kind als Einzelnes
und in der Gruppe gefordert werden kann. Hierzu bedarf es zusitzlicher personeller
und sachlicher Ressourcen in der Regelschule. Das vielfach beklagte Etikettierungs-
Ressourcen-Dilemma zwingt die Schulen, einzelne Kinder zu » tiberpriifen « und
als forderbediirftig zu etikettieren. Nur so kénnen die Schulen zusitzliche Mittel
bekommen. Unzihlige Forderausschiisse binden zu Beginn eines jeden Schuljahres
grof8e Kapazititen von Schulleitungen, Lehrkriften und Eltern. Einer inklusiven
Schulkultur ist zweifellos mehr durch systembedingte Zuweisungen zusitzlichen
Personals gedient, zum Beispiel ein bis zwei sonderpadagogische Lehrkrifte pro
Klassenstufe. Hier konnen die Schulen selbst entscheiden, in welcher Klasse und
tir welches Kind Handlungsbedarf besteht.

Das Nebeneinander von Sonderschulen und inklusiven Klassen ist zweifellos
das teuerste System und zementiert zudem den (Irr-)Glauben an die Vorteile
separierender Systeme. Die UN-Konvention ist Anlass genug fiir eine politische
Willensbildung, wohin die Reise gehen soll. Sie in Deutschland zu realisieren,
wiirde nicht nur den Kindern mit Behinderungen, sondern auch allen anderen
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Kindern die Chance eréffnen, ihren je individuellen Voraussetzungen entsprechend
gefordert zu werden.

Welche internationalen Forscherlnnen waren fiir dich am bedeutsamsten?

Da fallen mir spontan Adriano Milani-Comparetti und Ludwig-Otto Roser ein. Mi-
lani-Comparetti war Partisan, Kinderarzt, Neurologe und Psychiater, Spezialist der
Neuromotorik und Direktor verschiedener Rehabilitationseinrichtungen in Florenz,
so Ludwig-Otto Roser, der als Psychologe den italienischen Weg der Integration
gemeinsam mit Milani-Comparetti beschritten hat. 1957 eréftnete in Florenz das
Centro Anna Torrigiani, ein geschlossenes Zentrum fir Kérperbehinderte. Dies
stellte gewiss einen Fortschritt gegentiber fritheren Zeiten dar, in denen Menschen
mit Korperbehinderungen nur diirftig versorgt wurden. Im Zuge gesellschaftlicher
Um- und Aufbriiche in Italien, insbesondere im Zuge der Psychiatriereform — eng
verbunden mit dem Namen Basaglia — 6ffnete Milani-Comparetti das Zentrum hin
zu Familie und Gesellschaft und etablierte eine Medizin, die nicht den Defekten
den Vorrang gab, sondern den schéopferischen Fihigkeiten eines Kindes, sich selbst
zu konstruieren und auf die Umwelt Einfluss zu nehmen. Die Méglichkeiten des
Kindes, Vorschlige zu machen, dienten als Basis fiir einen Dialog zwischen Kind und
Arzt/Therapeuten, nicht linger das Reiz-Reaktions-Schema. Behandlung sollte auf
das unbedingt Unerlissliche reduziert werden, stattdessen galt es Normalitit und
Autonomie zu fordern. Mit diesem Ansatz stief8 Milani-Comparetti auf erbitterten
Widerstand der etablierten Medizin, gewann aber im Laufe der Zeit junge Arzte,
Psychiater, Psychologen und Therapeuten fiir sich.

Zu ihnen gehorte der Psychologe Ludwig-Otto Roser, dessen Credo es war:
Tuchtig ist nicht, wer mehr leistet als andere, sondern der, der alles das leistet, was
ihm méglich ist. Dieser Satz wurde zum Leitspruch fir viele der ersten Klassen mit
Gemeinsamem Unterricht fiir behinderte und nichtbehinderte Kinder. Jutta Scholer
hat dem Wirken Ludwig-Otto Rosers ein Buch gewidmet: Normalitit fiir Kinder
mit Bebinderungen: Integration (1998). Roser hielt in Deutschland viele Vortrige
und lud uns nach Florenz ein. Er hatte bedeutenden Einfluss auf die Integrationsbe-
wegung bei uns. Dennoch blieb die Skepsis grofd gegentiber einem Ansatz, der nicht
mehr den Defekt in den Mittelpunke stellte, sondern ein Leben in der Normalitit.
Um die in Italien entwickelten Ideen bei uns weiter zu verbreiten, verabredeten
wir mit Adriano Milani-Comparetti eine Gastprofessur in Frankfurt nach seiner
Pensionierung. Ich setzte mich im Fachbereich Erziehungswissenschaften und im
Prasidium der Goethe-Universitit vehement fiir diese Gastprofessur ein und bekam
Unterstiitzung von anderen Universititen. Nach Uberwindung etlicher Widerstinde
wurde die Gastprofessur fir das Sommersemester 1986 bewilligt und wir hatten die
Veranstaltungen innerhalb und auf8erhalb der Universitit schon sehr konkret geplant.
Im April 1986 starb Adriano Milani-Comparetti mit 66 Jahren plotzlich an einem
Herzinfarkt. Die Integrationsbewegung war geschockt, dennoch hat er — ebenso
wie Ludwig-Otto Roser — dazu beigetragen, Ketten in unseren Képfen zu sprengen.
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Gut. Gibt es noch was, was ich vergessen habe, was ich noch hatte fragen sollen?

Lass mich erganzen: In Italien wurde 1977 ein Gesetz verabschiedet, dessen Paragraf
eins lautet: »Alle Kinder gehen in die gleiche Schule«. In Deutschland wurde diese
Maglichkeit allenfalls diskutiert, in Italien wurde die Praxis reformiert. Ahnliche
Entwicklungen fanden in den 1970er Jahren in Skandinavien statt. Bei uns war der
Aussonderungsblick unter Lehrkriften und Schulverwaltungen so ausgeprigt, dass
es noch Jahre dauern sollte bis die ersten Integrationsklassen bundesweit eingerichtet
wurden. Flichendeckend gibt es bis heute weder Integration noch Inklusion. Diesen
Weg zu gehen, erfordert politischen Willen und Mut, weil er zweifellos schwieriger
ist als das Wirken in abgeschlossenen Sondereinrichtungen. Dennoch sollten wir
ihn beschreiten, denn — hier mochte ich noch einmal Roser zitieren — »die Son-
dereinrichtung ist Ausdruck von Angst und Pessimismus, Integration ist Ausdruck
einer hoffenden, einer sich entwickelnden Welt«. Integration und Inklusion zielen
ab auf eine friedliche und demokratische Gesellschaft mit egalitiren Rechten und
Teilhabemaglichkeiten fiir alle Menschen. Inklusionsforschung, die einen solchen
Prozess befordert, tut not.
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