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In jiingster Zeit mehren sich ‘wissenschaftliche’ Publikationen, die nicht unwider-
sprochen bleiben diirfen, solange eine emanzipatorische Pidagogik bildungspoliti-
sche und schulpraktische Verpflichtung bleiben soll.
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Zieldifferentes Lernen in der Schule
Uberlegungen zu einem integrativen Umgang mit Heterogenitat

Auf die Tatsache, daf3 Kinder verschieden sind, unterschiedliche Erwartungen ha-
ben, sich unterschiedlich entwickeln und entsprechend unterschiedliche Lernange-
bote bendtigen, kann die Schule unterschiedlich reagieren. Hier wird dafiir pladiert,
die Vielfalt der Personen nicht als listiges Problem zu sehen, das durch Homoge-
nisierung (scheinbar) vermindert werden konnte, sondern die Heterogenitit als
Chance zu nutzen, die es durch entsprechende Lernangebote so zu nutzen gilt, dafl
eine Kultur der Vielfalt entsteht.
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Die sechsjihrige Grundschule
Pidagogische und bildungspolitische Argumente fiir ihre Einfiihrung

Die fiir alle Kinder gemeinsame Schulzeit iiber die bisher (iiberwiegend) iiblichen
vier Jahre hinaus zu verliingern, ist wieder neu in die Diskussion gekommen. Der
Vorschlag ist umstritten, weil er den einen zu weit geht, den anderen zu wenig kon-
sequent ist (den einen ist es ein Schritt zur Gesamtschule, andere sehen darin die
konsequente Integration eher verhindert). Der Autor ist in dieser Frage entschieden
und trdgt seine Pro-Argumente vor. (Zu diesem Thema sei auf die entsprechende
Rezension am Ende des Heftes verwiesen.) '
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Elternwille und Schulerfolg
Eine Untersuchung zu den Ubergingen auf weiterfiihrende Schulen

Dmmer wieder wird behauptet, die ,, Freigabe des Elternwillens* habe dazu gefiilirt,
daf eine (zu) grofie Anzahl von Kindern von ihren Eltern auf die ‘falsche’ Schule
geschickt wird. — Ein Blick auf die Zahlen - hier des Landes Hessen - lifit einen
solchen Zusammenhang nicht erkennen!
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Koedukation gegen Lehrerinnen?
Die Berufschancen von Lehrerinnen an Gymnasien des Landes Rheinland-Pfalz

Nachdem die Autorinnen in Heft 1/93 dieser Zeitschrift bereits die Frage aufgeworfen
hatten, ob der Einfithrung der Koedukation eine pidagogische oder lediglich eine
pragmatische Begriindung zugrunde gelegen hatte, haben sie nun verfolgt, wie sich
nach der Zusammenlegung von Jungen- und Midchenschulen die Anteile von miinn-
lichen und weiblichen Lehrkriften in den Kollegien entwickelt haben: eine detail-
lierte wie — vermutlich — iiberraschende Analyse!

Sylvia Buchen 328
Weiblichkeit und ‘harte’ Naturwissenschaften
Uber eine Belastung besonderer Art bei Lehrerinnen

Drei Berichte von Lehrerinnen mit den Fichern Mathematik und Physik werden
daraufhin untersucht, ob sich gemeinsame Erfahrungen finden lassen, die mit ilirem
Geschlecht und einer spezifischen minnlich dominierten Fachkultur in den Natur-
wissenschaften zusammenhdngen.

Marina Kallbach 344
Die ,,Neuen Amerikanischen Schulen*
Innovationen zwischen Autonomie und Markt?

Das Konzept der Bildungsinitiative ,, America 2000* hat Beriihrungspunkte zu der
bei uns gefiihrten Diskussion um die Erneuerung der Schule. Aufschlufreich er-
scheint vor allem der Versuch, die Zielsetzungen von Kommunen, Regionen, Liin-
dern und der Bundesregierung zu verkniipfen mit den Intentionen der einzelnen
Schulen, von Forschungsteams und der Wirtschaft. Wie sich das auf die Gestaltung
und die 6konomische Situation der Schulen auswirkt, wird hier untersucht.

Beate West-Leuer 354
Vom Stiirke-Symbol zur Ich-Stirke
Konzepte und Ergebnisse eines Programms zur Entwéhnung vom Rauchen

Wer Jugendliche davon abbringen will, zur ,, Fluppe* zu greifen, wird sich zundchst
klarmachen miissen, welche Bedeutung das Rauchen fiir die Heranwachsenden hat
und welchen Verfiihrungen sie ausgesetzt sind. Wenn man dies verstanden hat,
scheint es sinnvoll, ein Entwéhnungsprogramm in einen Zusammenhang mit der
Ich-Stirkung und der Gruppen-Verbundenheit zu stellen. An der Durchfiihrung
und den Ergebnissen dieses Konzepts kbnnen exemplarisch Prinzipien fiir die Be-
arbeitung dhnlicher Probleme abgeleitet werden.
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Andreas Hinz
Zieldifferentes Lernen in der Schule

Uberlegungen zu einem integrativen Umgang mit
Heterogenitit!

Das Prinzip des zieldifferenten Lernens ist ein zentrales Postulat fiir den ge-
meinsamen Unterricht von behinderten und nichtbehinderten Kindern und
Jugendlichen. Es bildet quasi den Kern aller integrationspadagogischen De-
batten auf konzeptioneller und - starker noch — auf praxisbezogener
Ebene. Dabei stellen sich in der Sekundarstufe I andere und groere Schwie-
rigkeiten als in der Grundschule. Gleichzeitig geht das Prinzip des zieldif-
ferenten Lernens jedoch iiber dieses Feld weit hinaus, denn es bildet ebenso
den pddagogischen Kern der Kontroverse zwischen einer konsequent zu-
ende gedachten Gesamtschule und dem gegliederten Schulwesen.

Dieser Aufsatz gliedert sich in vier Abschnitte: Ich beginne mit einigen Ge-
danken iiber das zieldifferente Lernen, daran schliefit sich die Gegeniiber-
stellung zweier grundsétzlich unterschiedlicher Herangehensweisen an das
Phianomen der Heterogenitit an, als drittes folgen Uberlegungen, wie eine
Leitvorstellung der Pflege von Heterogenitdt aligemein und konkret aus-
sehen konnte, und den SchluB bilden einige Gedanken iiber Perspektiven.

Bei dieser Darstellung versuche ich, zwei Perspektiven zu verbinden: ei-
nerseits die Adlerperspektive der Theorie und der Diskussion in der Lite-
ratur und andererseits die Froschperspektive der konkreten Klasse mit ei-
ner konkreten Praxis. Beide sind wichtig und gleichwertig: Der Adler hat
den Uberblick aus groBer Hohe, ihm droht aber die konkrete Erfahrung
dessen verlorenzugehen, was er aus der Hohe wahrnimmt; der Frosch hat
die hautnahe Wahrnehmung des Konkreten mit allen Sinnen, er wird aber
schwerlich den Uberblick iiber eine groBere Landschaft gewinnen kénnen.

Bei den Beispielen aus dem padagogischen Leben geht es um eine Klasse,
in der sich neben vielen anderen Kindern auch Emily befindet. Sie ginge
ohne die Integrationsklasse in eine spezielle, separierte Klasse fiir schwerst-
mehrfachbehinderte Kinder, die an eine Schule fiir Geistig- oder Korper-
behinderte angegliedert wére. Emily lieBe sich sehr unterschiedlich
beschreiben: Man koénnte - in traditioneller, defizitorientierter sonder-
schulpadagogischer Weise — aufzeigen, daf} sie sich verbal nicht dulern, nicht
laufen oder krabbeln, nicht selbstdndig essen, keine Abstraktionen vollzie-
hen kann und in allen alltdglichen Verrichtungen auf die Hilfe anderer an-
gewiesen ist. Emilys Personlichkeit gerechter wiirde eine andere - eher an

! Uberarbeitete Fassung des SchluBvortrags auf der AbschluBtagung des BLK-Mo-
dellversuchs ‘Zieldifferente Integration in der Sekundarstufe I' des Saarlandes
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ihren Fihigkeiten orientierte — Beschreibung: Sie ist ein Kind, das u.a. lic-
gen, in einem Spezialstuhl sitzen, taktil wahrnehmen, horen, sich er-
schrecken, sich windeln lassen, sich fiittern lassen, sich aufrichten, Frecude
und Unmut nonverbal duBern und faszinierend gucken kann (vgl. Hinz
1991). Kinder wie sie spitzen integrative Herausforderungen stirker zu als
manche andere, es sind aber Fragestellungen und Herausforderungen, die
sich eigentlich in jeder Klasse stellen.

1. Zieldifferentes Lernen zwischen Bildungspolitik und Pidagogik

Der Begriff des zieldifferenten Lernens ist urspriinglich weniger ein padago-
gischer gewesen als vielmehr ein (bildungs-)politischer Begriff. Er war der
argumentative Hebel, mit dem es gelang, die Tiir der allgemeinen Schule
auch fir jene Kinder zu 6ffnen, denen sie bisher verschlossen war, weil sie
dem Bildungsgang der betreffenden Schule nicht zu folgen vermochten. Wo
die Tiiren fiir diese Kinder offen waren, bekam der Begriff des zicldiffe-
renten Lernens eine zweite Bedeutung, namlich die der Beruhigungspille:
Schulverwaltungen, Pidagoglnnen und Eltern konnten mit ihm beruhigt
werden, daB ja nicht alle Kinder die gleichen Anforderungen erfiillen miig-
ten, sondern jedes Kind die, die in den Richtlinien festgelegt sind fiir dic
Schule, die es sonst besuchen wiirde: Anforderungen der Forderschule fiir
‘ForderschiilerInnen’, Anforderungen der Schule fiir Geistigbehinderte fiir
‘geistig behinderte’ SchiilerInnen. Fiir die integrative Praxis kann es jedoch
nicht nur darum gehen, verschiedene Lehrpline additiv zu kombinieren.
Uberdies wird zunehmend unklarer, was diese an Defiziten, medizinischen
Kategorien und schulorganisatorischen Strukturen orientierten Begriffe ei-
gentlich noch aussagen und wozu sie noch niitzlich sind (vgl. z.B. Boban &
Hinz 1993).

Relativ wenig entwickelt ist bisher die piddagogische Fragestellung des ziel-
differenten Lernens. Gerade von grundschulpiadagogischer Seite ist in den
letzten Jahren die vorwiegend politische Bestimmung des Begriffs des ziel-
differenten Lernens hinterfragt worden (vgl. Schwarz 1994): Ist es nicht ge-
rade die Aufgabe integrativen Unterrichts, gleiche Ziele fiir alle Mitglieder
der Lerngruppe zu entwickeln, die aber auf unterschiedlichen Niveaus er-
reicht werden?

Die Probleme beginnen schon bei der Frage, um was fiir Ziele es sich ei-
gentlich handelt. Das Spektrum beginnt bei den Zielen, die am Ende einer
Stunde, einer Unterrichtseinheit, eines Jahres oder bei einem bestimmten
AbschluB erreicht sein miissen, und es endet bei allgemeinen Erziehungs-
zielen wie der Erziehung zur Handlungsfahigkeit, der Gleichberechtigung
der Geschlechter, individueller Selbstverwirklichung in sozialer Integration
und dhnlichem. Geht es um konkrete Ziele, die erreicht werden sollen, z.B.
um das Beherrschen der schriftlichen Division, gibt es natiirlich in einer in-
tegrativen Klasse unterschiedliche Ziele - eher erscheint es schwierig, wirk-
lich identische Ziele fiir das Lernen unterschiedlicher Kinder zu formulie-
ren, die von allen erreicht werden. Bei den allgemeinen Zielen kann es
eigentlich keine Differenzen geben, da ist nur zielidentisches Lernen denk-
bar, denn diese Ziele gelten natiirlich fiir alle gemeinsam — sonst wiéren sie
keine aligemeinen.
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Fiir Emily und ihre Klasse sind in einer konkreten Situation in der 5. Klasse
der Gesamtschule die allgemeinen Erziehungsziele wie Handlungsfahigkeit
giiltig, gleichzeitig gelten aber auch sehr unterschiedliche Ziele: Die mei-
sten Kinder sollen englische Anweisungen (,,Simple Simon says...“) ver-
stehen und ausfiithren. Dies ist ein Ziel, von dem wir vermuten kénnen, da
es fiir Emily keine Bedeutung hat; eher wird es bei ihr um zielgerichtete vi-
suelle und auditive Wahrnehmung und um den Zusammenhang von Ge-
sprochenem und folgenden Bewegungsablidufen gehen.

Die administrativ so klar scheinende Unterscheidung von Zielgleichheit und
Zieldifferenz fir einzelne Kinder und ihre Forderung ist pidagogisch in der
Praxis iibcraus fragwiirdig und letztlich nicht aufrechtzuerhalten. Beides,
Differenz und Gleichheit sind fiir integrative Erziehung notwendig. Sie ent-
sprechen in ihrer Ergidnzung einem dialektischen Verstandnis von Gleich-
heit und Verschiedenheit aller Kinder in der Schule. Die Herausforderung
liegt demnach in einer Verkniipfung von zielgleichen und zieldifferenten
Lernprozessen in einem gemeinsamen, nur dann als integrativ zu bezeich-
nenden Unterricht. Dominiert Zieldifferenz und Zielgleichheit fehlt, ist der
Absturz in das Additive abzusehen; die bisherige Forderung in unter-
schiedlichen Schultypen wird lediglich raumlich zusammengelegt, aber das
Potential gegenseitiger Anregung - bei Paddagoglnnen wie bei Kindern -
droht zu verpuffen. Auf der anderen Seite ist Zielgleichheit ohne Zieldif-
ferenz keine Integration, sondern Kompensation. Denn dann werden alle
Kinder am gleichen MaBstab gemessen, die Verschiedenheit wird als zu ver-
minderndes oder besser zu beseitigendes Problem verstanden — mit allen
problematischen Konsequenzen fiir die Kinder, bei denen dieses Anliegen
nicht gelingt.

Unterschiedliche Lehrpline, insbesondere die der verschiedenen Sonder-
schulen konnen dabei eine Orientierungs- und Anregungsfunktion haben
- mehr nicht. Ich erinnere mich gut an die Feststellung einer Pddagogin aus
einer der ersten Hamburger Integrationsklassen, daf ihr Schiiler nach den
MaBstiben der Schule fiir Geistigbehinderte, in die er sonst eingeschult wor-
den wire, in der 7. Klasse die Schule hatte verlassen miissen, weil er alle
Lernziele der Schule fiir Geistigbehinderte erreicht hatte. Aber auch die
Anregungsfunktion scheint fiir die integrative Praxis nur beschriankt wirk-
sam zu sein, eher wird es darum gehen abzusichern, ob auch das, was z.B.
in der Schule fiir Geistigbehinderte vorgesehen ist, in der integrativen Si-
tuation beriicksichtigt ist.

Fiir mich ist ‘zieldifferentes Lernen’ ein fiir die integrative Erzichung wich-
tiger, sogar unverzichtbarer, gleichzeitig aber auch unklarer und hochst
schwieriger Begriff,

2, Heterogenitiit als Problem und als Chance

Die Frage von Zieldifferenz und Zielgleichheit verweist auf eine grundsitz-
lichere Frage, wie die Schule in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
mit der Tatsache umgeht, daf} Kinder sich nun einmal verschieden ent-
wickeln und damit Lerngruppen notwendigerweise heterogen sind. Dieses
ist auch die zentrale Diskussion um die Organisation des Schulwesens inden
letzten 70 Jahren, etwa bei der Kontroverse um die Gesamtschule. Immer
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geht es um die Frage, ob eher die Horizontalisierung des Schulwesens im
Sinne von gemeinsamen Stufenschulen fiir alle gewollt wird oder eher die
Hierarchisierung eines gegliederten — und dabei allerdings nicht nur
dreigliedrigen — Schulwesens.2

Bei diesen Kontroversen um Heterogenitit stehen sich in der Regel zwei
gegensiitzliche Logiken gegeniiber: Der einen Logik entsprechend ist Hete-
rogenitit ein Problem, das durch unterschiedlichste Manahmen und Re-
gelungen verkleinert oder moglichst weitgehend zum Verschwinden ge-
bracht werden soll. Zielvorstellung ist die mdglichst homogene
Lerngruppe, die ohne stérende Einfliisse von anderen im Lernen vorwirts
gehen konnen soll. Die vorherrschende Strategie ist die der Homogenisie-
rung, mit der die Gleichen zusammen unterrichtet und die Ungleichen
getrennt werden. Dieser Logik entspricht das hierarchisch gegliederte
Schulwesen ebenso wie die Jahrgangsklasse und die diversen heteroge-
nitdtsmindernden Mafinahmen, von der Zuriickstellung bei der Einschu-
lung iiber die Klassenwiederholung bis zur Aussonderung in einen anderen
Schultyp mit ‘néchst niedrigeren’ Anforderungen ~ gleichwohl hért man iibe-
rall die Klage tiber die Unterschiedlichkeit der SchiilerInnen.

Die andere Logik vertritt das Gegenteil: Fiir sie ist Heterogenitdt gerade nicht
- oder zumindest nicht primér - ein Problem, sondern eine Chance. Sie bil-
detdie Chance, daBl die SchiilerInnen die Vielfalt menschlichen Lebens ken-
nenlernen und sich mit ihr auseinandersetzen kénnen, daB sie gerade auch
von- und aneinander lernen kdnnen. Dazu gehdren die schonen, anregen-
den Seiten ebenso wie die konflikthaften und belastenden.

Bei Hospitationen in Integrationsklassen fillt auf, daB es nicht unbedingt
die Linie behindert — nichtbehindert ist, an der sich Konflikte und Bezie-
hungskldarungen der SchiilerInnen vollziehen. Bei solchen Auseinander-
setzungen spielen andere Linien eine groB3e Rolle: Médchen und Jungen,
die unterschiedlichen sozialen Schichten und die Herkunft der Kinder. Diese
Dimensionen von Heterogenitit scheinen manchmal wichtiger zu sein als
das, was als offizielle Grundlage der Klassen definiert ist: der gemeinsame
Unterricht mit behinderten und nichtbehinderten Kindern.

Nach solchen Beobachtungen machte ich mich auf den Weg in die Litera-
turdiskussion der Schulpddagogik. Relativ schnell wurde klar, da3 die Frage
des Umgangs mit Heterogenitat bei einigen zentralen Diskussionen inner-
halb der Schulpiddagogik eine groBe Rolle spielt, auch wenn diese Debat-
ten in der Regel vollig getrennt voneinander gefiihrt werden und es auf den
ersten Blick so scheint, als hitten sie kaum etwas miteinander zu tun (vgl.
hierzu ausfiihrlich Hinz 1993 sowie weitgehend parallele Uberlegungen bei
Prengel 1993 und Preuss-Lausitz 1993). Es sind die Diskussionen um Inte-
gration mit behinderten und nichtbehinderten SchiilerInnen, um Interkul-
turelle Erziehung mit SchiilerInnen unterschiedlicher Herkunft und um die
Koedukation mit Midchen und Jungen.

? Aus integrationspidagogischer Perspektive ist die Diskussion um die Drei- bzw.
Zweigliedrigkeit der Sekundarstufe I schon deshalb eine drgerliche, weil hier wie-
der einmal die ‘allgemeine’ Schulpidagogik SchiilerInnen mit Behinderungen vél-
lig ignoriert und damit gedanklich aussondert.
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kation, gibt es sehr dhnliche, nahezu identische Argumentationsmuster.
Ich bezeichne sie als Anpassungsmodell, als Separierungsmodell und als
Erganzungsmodell. Das Anpassungs- und Separierungsmodell stellen fiir-
einander die jeweils zweite Scite der Medaille des gleichen homogenisie-
renden Denkens dar. Die Alternative zu ihnen beiden bildet das Ergén-
zungsmodell. Einen Uberblick gibt Tabelle 1.

Der entscheidende Unterschied zwischen den Modellen ist bei diesen drei
Debatten die Annahme dariiber, ob Kinder im Hinblick auf die jeweilige
Dimension von Heterogenitit gleich, verschieden oder beides gleichzeitig
sind.

Wenn im Sinne des Separierungsmodells bei der Koedukationsdebatte etwa
von feministischer Seite argumentiert wird, die Unterschiedlichkeit der
Midchen von den Jungen werde in unserer Schule nicht beriicksichtigt, sie
sei also immer noch eine Jungenschule, in die auch Madchen gehen, dann
ist es logisch, feministische Madchenschulen zu fordern, in denen Médchen
ohne die storenden Einfliisse von Jungen ihre Weiblichkeit entwickeln kon-
nen. Bei der Interkulturellen Debatte gibt es die entsprechende Argumen-
tation: Deutsche und auslandische Kinder sind in ihren Bediirfnissen so ver-
schieden — beginnend bereits mit ihrer Muttersprache -, daB es fiir alle
sinnvoller ist, sie unterrichtlich zu trennen und eigene Schulen fiir Kinder
anderer Herkunft zu errichten, in denen sie dann auch ‘ungebrochener’ in
ihrer ‘Heimatkultur’ ihre Identitédt entwickeln konnen. Die Argumentation
der Separierung bei der Integrationsdebatte ist die bisher dominierende Lo-
gik fiir die Entwicklung des gesamten Sonderschulwesens: Behinderte Kin-
der haben so spezielle Bediirfnisse, daB ein gemeinsamer Unterricht einer
der beiden Gruppen nicht zu rechtfertigende Nachteile bescheren wiirde —
deshalb mu8 die allgemeine Schule auch von ihnen entlastet werden. Es ist
fiir alle besser, getrennte Klassen und Schulen einzurichten.

Die Argumentationen des Anpassungsmodells vertreten demgegeniiber an-
dere Annahmen: Die Kinder sind prinzipiell gleich. Und soweit sie ver-
schieden sind, wird mit zwei Strategien darauf reagiert: Entweder die Un-
terschiedlichkeit wird ignoriert - solange dies vertretbar ist — oder sie wird
zum Problem des jeweiligen Kindes umdefiniert und durch Angebote be-
sonderer, kompensatorischer Forderung und damit mit Hilfe ‘positiver Dis-
kriminierung’ — ein in seiner Ambivalenz sehr treffender Begriff - zu ver-
ringern versucht.

Bei der Koedukationsdebatte wird die Gleichheit der Geschlechter betont,
implizit wird damit aber die Normalitat des Ménnlichen weitergefiihrt. In
ausblendender Variante gibt es die stillschweigende Orientierung am
Mainnlichen, bei der minimierenden Variante wird zu Manahmen gegrif-
fen wie speziellen Kursen fiir Mddchen im mathematischen-naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich. Die Problemdefinition ist eindeutig:
Midchen verhalten sich technikfern, sie haben das Problem. DaB3 Jungen
z.B. Probleme mit dem Koérperausdruck im Tanz haben, paBt offenbar
schlechter in dieses Denkmodell. Gefordert wird die Gleichheit der Ge-
schlechter iiber die verstarkte Anpassung der Middchen an das Minnliche,
Entsprechendes gilt fiir die Interkulturelle Debatte: Solange Kinder ande-
rer Herkunft nicht weiter auffallen, kann die Normalitit des Deutschen wei-
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terhin gepllegt werden. Fallen sie stdrker auf, gilt das Bemihen ihrer be-
sonderen Forderung in der aligemeinen Schule; der MaBstab erfolgreicher
Sozialisation ist der Grad der Anpassung an das Deutsche, als Sprache wie
als Kultur (es sei denn, es ist gerade Projektwoche und es soll tiirkisch ge-
kocht und getanzt werden). Bei der Integrationsdebatte gilt dem Anpas-
sungsmodell entsprechend die Normalitét des Nichtbehinderten. Probleme
liegen diesem Verstiindnis nach bei den Kindern, die man so lange still-
schweigend ‘mitnimmt’, wie ‘es geht’. Andernfalls gibt man sie in eine spe-
zielle Forderung, die wieder den ‘AnschluB an die Klasse’ ermoglichen soll.
Beispiele hierfiir sind die Modellversuche der 70er Jahre mit Sonder-
piadagoglnnen an Grundschulen, also Ansétze integrierter Forderung von
Kindern mit Lern- und Verhaltensproblemen, sowie die Ansitze kompen-
satorischer Erziehung.

Das Erginzungsmodell wendet sich von dieser homogenisierenden Logik
ab und versucht, Gleichheit und Verschiedenheit zusammenzudenken:
*Tutti uguali ~ tutti diversi’ ~ alle sind gleich, alle sind verschieden, so das
Motto der italienischen Integrationsbewegung. In der Gemeinsamkeit ei-
ner Schule sollen die Kinder die je vorhandene Verschiedenheit einbringen
und kultivieren kénnen - Midchen sollen nicht médnnlichen MaBstidben, aus-
landische Kinder nicht deutschen MaBstaben und behinderte Kinder nicht
‘normalbegabten’ MafBstaben unterworfen werden. Diese allgemeine
Schule muf} zugleich eine vielfaltige sein, in der unterschiedliche ge-
schlechtliche, kulturelle und begabungsbezogene Normen legitim Platz be-
anspruchen. Dieses ist die gemeinsame Forderung von Ansétzen der femi-
nistischen, der interkulturellen und der integrativen Padagogik (vgl. Hinz
1993, Prengel 1993, Preuss-Lausitz 1993).

Die iiberraschenden und widerspriichlichen ‘Koalitionen’ innerhalb der Mo-
delle, etwa zwischen der radikalfeministischen Position fiir Madchenschu-
len und der segregativen Position fiir das Sonderschulwesen, hdngen mit
der Unterschiedlichkeit der dominierenden gesellschaftlich-normativen Si-
tuation zusammen: Midchen stehen vor allem unter Anpassungsdruck und
brauchen die Beriicksichtigung der Verschiedenheit, Kinder mit Behinde-
rung sind vorwiegend der drohenden Aussonderung ausgesetzt und brau-
chen die Beriicksichtigung ihrer Anteile von Gleichheit mit anderen. So kén-
nen gleichermaBen ‘fortschrittliche’ Forderungen erhoben werden, die
widerspriichlich erscheinen: gemeinsamer Unterricht mit behinderten und
nichtbehinderten Kindern und zeitweise getrennter Unterricht der Ge-
schlechter. Entscheidend ist die Balance in der Wahrmnehmung zwischen der
Gleichheit und der Verschiedenheit unter dem jeweiligen Blickwinkel.

Mehrfach ist bereits deutlich geworden, daB die Frage der Heterogenitat
nicht erst mit den aktuellen Interkulturellen, Koedukations- und Integrati-
onsdebatten diskutiert wird. Gerade im Zusammenhang mit den Ausein-
andersetzungen um die Gesamtschule und das gegliederte Schulwesen wurde
das Verhiltnis von Egalitit und Bildung in einem veridnderten, nicht-hier-
archischen Sinne thematisiert, wobei mit einer ,, Bildung fiir alle“ erméog-
licht werden sollte, ,,mit der Heterogenitit von Leistung und den Unter-
schieden in den Leistungsvoraussetzungen konstruktiver umzugehen®
(Schlémerkemper 1986, 413£.) als durch schlichte Trennung. Diese Diskus-
sionen nehmen auch verstirkt den Integrationsbegriff in den Blick, dem sie
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einen Doppelcharakter zusprechen: einerseits die Weiterfithrung gesell-
schaftlicher Herrschaft durch Erziehung, andererseits die Perspektive ver-
starkter Einbeziehung der Heranwachsenden in Bildungsprozesse und da-
mit auch ihre Emanzipation. Bereits in diesen Diskussionen im Umfeld der
Gesamtschulbewegung sind die 0.g. Modelle implizit erkennbar (vgl. Schlo-
merkemper 1989): ‘Meritokratische Integration’ meint die Zuordnung von
Kindern und Jugendlichen zu den je passenden Bildungs- und Qualifika-
tionsniveaus, wie es dem Separierungsmodell eigen ist. Demgegeniiber zielt
‘kompensatorische Integration’ auf den Ausgleich von Unterschieden und
die Angleichung von Leistungen, wie es auch das Anpassungsmodell favo-
risiert. Auch das Ergidnzungsmodell wird hier bereits angedacht - als (im
Sinne der Dialektik von Gleichheit und Verschiedenheit begrifflich eher un-
gliickliche) ‘egalitire Integration’, die gemeinsames Lernen von gleichen
LeistungsmaBstaben abgekoppelt sehen und als ,.egalitires Prinzip im
Sinne von Menschenwiirde und humaner Grundrechte unabhéngig von Lei-
stung und Leistungsfahigkeit* (Schlémerkemper 1989, 323) verstanden wis-
sen will. Hier wiren also Synergie-Effekte zwischen Gesamtschulpiddago-
gik und den integrativen, interkulturellen und koedukativen Ansétzen zu
erwarten.

Gleichwohl 148t sich die Gesamtschule und ihre Pidagogik nicht einfach ei-
ner der beiden Heterogenititslogiken zuordnen, sondern eher unter-
schiedliche Stromungen verschiedenen Modellen: Die ‘demokratische Lei-
stungsschule’ vertritt eine moglichst schichtunabhangige, leistungsgerechte
innerschulische Selektion der SchiilerInnen in fachbezogen méglichst ho-
mogenen Lerngruppen, etwa nach dem FEGA-System; demgegeniiber tritt
die ‘Gesamtschule des sozialen Lernens’ (vgl. Schlomerkemper 1988) als
‘Schule der Vielfalt’ (vgl. Prengel 1995) fiir gemeinsames Lernen in bewuft
und gewollt heterogenen Lerngruppen ein. Je nach dem Selbstverstindnis
der einzelnen Gesamtschule kommt es dann in der konkreten Konfronta-
tion mit dem Integrationsanliegen zu mehr oder weniger heftigen Diskus-
sionen, die sich - neben befiirchteten Konkurrenznachteilen gegeniiber dem
Gymnasium ~ zu einem Gutteil mit diesem unterschiedlichen Umgang mit
Heterogenitét erklédren lassen. Es ist kein Zufall, daB mittlerweile in Ham-
burg jede dritte Gesamtschule Integrationsklassen fiihrt, jedoch nur eine
einzige von ihnen sofort dazu bereit war, und alle anderen dies zunichst ab-
lehnten.

3. Pflege und Kultivieren von Heterogenitiit

Im folgenden orientiere ich mich an der Theorie integrativer Prozesse, die
von der Frankfurter Forschungsgruppe um Helmut Reiser entwickelt wor-
den ist (vgl. Reiser u.a. 1986, Klein u.a. 1987, Deppe-Wolfinger u.a. 1990,
Reiser 1991). Grundlage dieser Theorie ist das bereits beschriebene dia-
lektische Verhiltnis von Gleichheit und Verschiedenheit. Ihr Zentrum liegt
in der Aussage, da3 Integration nicht ein Zustand ist, der irgendwann er-
reicht wird, sondern daB es bei Integration um Prozesse geht, die sich in ei-
ner dynamischen Balance von Anniherung und Abgrenzung vollziehen sol-
len. Bei diesen Prozessen lassen sich verschiedene Ebenen unterscheiden,
die miteinander verwoben sind und aufeinander einwirken. Meiner Modi-
fikation entsprechend (vgl. Hinz 1992) geht es dabei um die Ebene der Per-
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son, der Interaktion, der Handlung, der Institution und der gesellschaftli-
chen Normen (vgl. hierzu ausfihrlich Hinz 1993).

Die Theorie integrativer Prozesse bietet mit ihren fiinf Ebenen eine hilf-
reiche Systematik flir die Frage, wie die Leitvorstellung eines veranderten,
integrativen Umgangs mit Heterogenitit konkretisiert werden kann. Hier-
bei versuche ich, eine Verbindung herzustellen zwischen allgemeinen Aus-
sagen und Vorstellungen, die ich aus dem Literaturstudium der drei Felder
Integration, Interkulturelle Erziehung und Koedukation herausdestilliert
habe, und konkreten Aussagen, die sich beispielsweise fiir Emilys Situation
in ithrer Klasse benennen lassen. Es geht nun also im folgenden um die Ver-
kniipfung allgemeiner Fixsterne eines heterogenititsbejahenden Denkens
und Handelns mit konkreten Aussagen aus Emilys Grund- und Gesamt-
schulzeit. Dabei kdnnen diese Aussagen immer nur holzschnittartig eine un-
gefidhre Vorstellung davon vermitteln, ‘in welche Richtung es gehen soll’,
welcher Horizont bei dieser Denkrichtung auftaucht (vgl. Tab. 2).

Auf der Ebene der Person geht es um die Herausforderung, nicht nur die
‘Hochglanz-Seiten’ der eigenen Person wahrzunehmen, mit denen wir uns
gerne nach aufen prédsentieren, sondern sich auch den ‘dunklen Seiten’, den
eigencn Seiten der Kleinheit, des Zweifelns, des Nicht-K&nnens, der Rat-
losigkeit zuzuwenden. Héufig versuchen wir diese Seiten aggressiv von uns
zu weisen (und bei anderen um so schirfer zu verfolgen) oder sie zu ver-
leugnen und uns auf die ‘angenehmen Seiten’ zu fixieren. Beide Strategien
ermoglichen jedoch nicht Akzeptanz der eigenen Person. Es gilt also, sich
hinzuwenden zum ‘Fremden’ in der eigenen Person und es als zu uns zu-
gehorig zu akzeptieren.

Auf die unterschiedlichen Dimensionen von Heterogenitit bezogen be-
deutet dies, zu versuchen, sich von der einengenden Fixiertheit der Selbst-
wahrnehmung zu befreien: Es gilt, bei Menschen mit Behinderungen auch
und vor allem ihre Kompetenzen in den Blick riicken zu helfen und bei de-
nen ohne offensichtliche Behinderung Prozesse zu unterstiitzen, die dazu
verhelfen, daB sie auch ihre eigene Unvollkommenheit sehen lernen. Glei-
ches gilt fur die geschlechtliche Ebene: Wer vor allem bei sich auf Durch-
setzungsfahigkeit und Aggressivitit — typischerweise dem ménnlichen Ver-
haltensspektrum zugeordnet - setzt, ist herausgefordert, auch die eigenen
Seiten der Weichheit und Abhingigkeit - typischerweise als weibliches Ver-
halten gesehen - zu entdecken und umgekehrt. Und schlieBlich ist von der
llusion der Vorurteilslosigkeit Abschied zu nehmen und zu lernen, daf3 wir
alle einer kulturellen Beschrdnktheit unterliegen, einfach schon deshalb, weil
wir unter bestimmten kulturellen Bedingungen aufgewachsen sind und uns
nur in gewissem MaBe anderen Kulturen verstehend anndhern kénnen.

Fiir die pddagogische Praxis ist besonders wichtig, nicht in richtig-falsch-,
gut-schlecht- oder auch harmoniebediirftigen Dimensionen zu denken, son-
dern den SchiilerInnen Zwiespaltigkeiten zuzugestehen und ihnen Er-
kenntnisse iiber sich selbst und andere zu erméglichen. In meinen Inter-
views mit Kindern aus Emilys Klasse am Ende der Grundschulzeit wurden
solche Gedanken in mehreren Aussagen deutlich. Ein Midchen analysiert
fiir sich den Zusammenhang zwischen Verhaltensmoglichkeiten und Sym-
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pathie. Sie sagt den schlichten Satz: ,,Emily kann man schwer finden, die
verhalt sich ja so wenig. Bei andcren weiB ich schnell, ob ich sie eher nett
oder doof finde.* Ein Junge setzt sich im Riickblick mit seinem eigenen Men-
schenbild auseinander, indem er mit Blick auf Emily formuliert: ,,Eigent-
lich ist sie ganz normal, aber ich habe gar nicht gewuBt, daB es so was gibt.“
Er ist es auch, der Hypothesen iiber Emilys Lernen bildet: ,,Emily hat ganz
viel von uns gelernt, uns kann sie bestimmt erkennen; wenn sie den Mund
aufmacht, heifit das vielleicht ja, und wenn sie den Mund zul48t, heit das
wahrscheinlich nein.” Fiir mich beeindruckend ist gerade die Abstufung:
bestimmt, vielleicht, wahrscheinlich ... Er hat offenbar ein Bewuftsein dafiir,
dafl wir uns den Lernprozessen anderer immer nur in gewissem Mafle
annihern kdnnen.

Auf der Ebene der Interaktion liegt die Herausforderung entsprechend der
Ebene der Person darin, zu einer Begegnung, zu einem Dialog zu kommen,
in dem wir uns der anderen Person in ihrer Ganzheit und Widerspriich-
lichkeit zuwenden und in diesem Dialog die andere verstehen und uns selbst
treu bleiben. Haufig tendieren wir dazu, uns bei Kontroversen schnell voll
und ganz von anderen zu distanzieren und uns bei Ubereinstimmungen mit
anderen stark zu verbinden und individuell Unterschiedliches verschmel-
zend zu iibersehen. Beide Verhaltensstrategien sind gleich darin, daf} sie
Homogenitét anstreben. Ein ganzheitlicher Dialog im Sinne Bubers wird
so nicht entstehen konnen, denn wenn wir gleich und verschieden sind,
gehoren zu ihm immer Konsens und Dissens und damit auch harmonische
und konflikthafte — oder zumindest nicht verstehende — Anteile.

Fiir die verschiedenen Dimensionen von Heterogenitit bedeutet dies die
Herausforderung, sich den anderen in ihren je individuellen Gaben, also
dem Kénnen und dem Nicht-Kénnen zuzuwenden, gleichermaBien, auch die
je individuellen Ausdrucksformen geschlechtlichen Seins, also die realen
sozialen Gestaltungen von Weiblichkeit und Minnlichkeit bei anderen wahr-
zunehmen, und ebenso, die je individuellen kulturellen Ausdrucksformen
in den Blick zu bekommen. Bei alledem geht es um die Anndherung an eine
innere Logik von Verhaltensweisen und Einstellungen bei anderen und um
die eigene individuelle Stellungnahme aufgrund unserer eigenen inneren Lo-
gik. Beide Anteile gilt es in die Betrachtung einzubeziehen.

Fiir die padagogische Praxis erscheint mir besonders wichtig, Stirken und
Schwdchen bei Kindern und anderen Padagoglnnen wahrzunehmen und zu
akzeptieren, die eigenen Bedirfnisse mit denen anderer abwigen zu lernen
und in einen Dialog einzutreten, fiir den Abgrenzung und Dissens genauso
wichtig sind wie Anniherung und Konsens. In Emilys Klasse werden sol-
che Prozesse in manchen Auferungen deutlich. So protestiert ein Junge hef-
tig, als tiber die Fahrt zur Klassenreise gesprochen wird: ,,Das sehe ich gar
nicht ein, da Emily hinten im Bus auf der Bank liegen darf, da sitze ich
namlich immer!“ Hier wird ein Interessenkonflikt auf den Tisch gelegt; es
gibt kein (vor-)schnelles Akzeptieren der besonderen Bediirfnisse der
schwerst-mehrfachbehinderten Mitschiilerin. In einem der Interviews am
Ende der Grundschulzeit reflektiert ein Junge iiber das Phénomen von
Gleichheit und Verschiedenheit: ,,Emily schlift manchmal einfach im Un-
terricht. Das wiirde ich auch gerne — aber es ist ja klar, das geht nicht.“ Uber-
haupt scheinen mir manchmal Kinder eher als Pddagoglnnen in der Lage
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zu sein, die Leistungsentwicklung von Kindern ihrer Klasse mit dem je in-
dividuellen MaBstab zu mecssen und zu kommentieren,

Auf der Ebene der Handlung stellt sich die Herausforderung, bet Kindern
und Pidagoginnen und zwischen ihnen im Unterricht Kooperation zu cr-
moglichen. Weder sollen sie in Situationen der Verweigerung noch in Si-
tuationen der Vereinnahmung geraten. Im Bereich des Unterrichts geht ¢s
damit nicht um verschicdene Spezialdidaktiken fiir unterschiedliche Kin-
der in einer Klasse, sondern um eine allgemeine Didaktik mit spezifischen
Qualitéten: Sie soll bei gleichzeitiger Wahrung von Gemeinsamkeit auf die
Voraussetzungen und Moglichkeiten aller Kinder eingehen. Dementspre-
chend kann es auch nicht darum gehen, verschicdene individuelle Curricula
zu entwickein. Die Herausforderung liegt viclmehr gerade in einem ge-
meinsamen, allgemeinen Curriculum, das die Unterschiedlichkeit der Kin-
der in der Lerngruppe beriicksichtigt. In der konkreten Unterrichtsgestal-
tung wird das Primat deutlich beim gemeinsamen Unterricht liegen, jedoch
sind auch Mdglichkeiten flexibler, zeitlich begrenzter, in der Zusammen-
setzung wechselnder Differenzierung in verschiedenen Lerngruppen wich-
tig und sinnvoll. SchlieBlich ist der Aussage hohes Gewicht beizumessen,
daB mit der Vielfalt und Unterschiedlichkeit von Voraussetzungen, Be-
diirfnissen, Interessen und Zugingen in einer bewuBt heterogenen Lern-
gruppe eine erwachsene, padagogisch ausgebildete Person tiberfordert ist,
wenn sie eine Kultur der Heterogenitit pflegen will. Wenn die Komplexitit
von Unterricht nicht mehr durch Aussonderung von Kindern reduziert wer-
den soll, muB sie durch ein Mehr-PiadagogInnen-System reduziert werden.
Die zweite Pidagogln begriindet sich damit nicht primér in der Anwesen-
heit bestimmter Problemkinder, die Unterstiitzung durch Spezialistinnen
brauchen, sondern in der Problematik der komplexen Unterrichtssituation
selbst (vgl. Hinz 1993, 91-93). Vermutlich wird Schule iiberhaupt in einigen
Jahren oder Jahrzehnten zumindest in sozialen Problemgebieten nicht mehr
nach der Gleichung ‘eine Lehrerin fiir eine Klasse’ funktionieren, sondern
nur noch mit padagogischer Teamarbeit zu bewiltigen sein.

Bezogen auf die unterschiedlichen Dimensionen mu8 es unter curricularen
und didaktischen Gesichtspunkten darum gehen, die Lebenswelten der Kin-
der zu beriicksichtigen: Bei den unterschiedlichen sprachlich-kulturellen
Kontexten miiite u.a. die Erstsprache der Kinder in den Unterricht der all-
gemeinen Schule einbezogen und damit endlich als wichtiges Kulturgut an-
erkannt werden, anstatt ihre Pflege in die Zustindigkeit von Konsulaten
abzuschieben. Ebenso miiite die implizite Bewertung von Inhalten hinter-
fragt und veridndert werden, wenn etwa bei dem Thema ‘die Tiirken vor
Wien’ hiufig immer noch unbewuflt der drohende Untergang des Abend-
landes durch die Barbaren vermittelt und nicht auch die Morbiditat eines
europdischen Herrschaftsimperiums thematisiert wird. Bei den weiblichen
und ménnlichen Existenzweisen sollten ebenso wie die Berufswelten auch
die Haushalts- und Familienwelten behandelt, und es sollte z.B. reflektiert
werden, dafl die Geschlechter nicht naturgegebenerweise bestimmte Funk-
tionen wahrnehmen, sondern aufgrund gesellschaftlicher Normen (und es
soliten auch mehr Naturwissenschaftlerinnen im Unterricht auftauchen als
Madame Curie). Und schlieBlich sollten nicht implizit immer nur die ‘nor-
malen’, ‘nichtbehinderten’ Lebenswelten im schulischen Leben und Lernen
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auftauchen, sondern das ganze Spektrum menschlichen Lebens mit seinen
Maéglichkeiten und Erschwernissen - und dies nicht nur unter dem Thema
‘Randgruppen’ im Sozialkunde-, Ethik- oder Religionsunterricht.

In der pddagogischen Praxis scheint mir vor allem wichtig zu sein, den Un-
terricht als Spektrum unterschiedlicher Situationen mit einer Balance von Ge-
meinsamkeit und Individualitidt und von Strukturierung und Freirdumen zu
planen und zu gestalten. Dabei gilt es die Starken aller Kinder fiir alle ein-
zubringen, seien es Erfahrungen aus anderen kulturellen Zusammenhén-
gen, geschlechtsspezifische Interessen und Zugédnge - und dabei nicht nur
Computer, sondern auch Tanz zu beriicksichtigen — , sei es die Gebérden-
sprache eincr SchiilerIn oder die Wahrnehmungsdominanz im Fiihlen. In
Emilys Klasse cntwickeln sich immer wieder Situationen, in denen Begeg-
nung auf unterschiedlichen Ebenen stattfindet: Zwei Jungen besorgen fiir
Emily ihr FuBbad, passen auf, da das Wasser die richtige Temperatur hat,
beobachten ihr Gesicht, als ihre FiiBe in das Wasser eintauchen, ob sie es
angenehm oder unangenehm findet. Sie sorgen fiir sie. In einer anderen Si-
tuation licgt Emily in einem umgedrehten Oberteil eines Kastens, das auf
zwei Rollbretter gelegt wurde. Zunichst wird sie von einer Pddagogin ge-
schoben, andere Kinder steigen in den Kasten ein, schieben, sie regeln das
Problem, daB nicht alle drinnen sitzen kénnen und keine(r) schiebt. Alle
genieBensie (‘zielgleich’) die Fahrt mit dem Kastenoberteil. SchlieBlich sind
die PddagoglInnen in ihrer didaktischen Phantasie gefordert, immer wieder
Situationen mit inhaltlichen Verkniipfungen zu gestalten: Eine Pddagogin
knetet in und mit Emilys Hand einen Buchstaben, den ihre Tischgruppe
erriat, Emily nimmt dabei iiber die Haut wahr. Alle messen Temperatur -
Emily tiber die Hautwahrnehmung, die meisten anderen mit dem Thermo-
meter. Emily nimmt ihre Knochen wahr, die meisten anderen abstrahieren
fiir das Thema ‘Skelett’.

Auf der Ebene der Institution gilt es, ein Hochstmafi an Gemeinsamkeit in
Unterschiedlichkeit zu ermoglichen und Anpassungsdruck und Aussonde-
rungsdrohung zu iiberwinden. Dazu bedarf es vielfaltiger Prozesse admini-
strativer Offnung: die Uberwindung von zeitlichen, raumlichen und inhalt-
lichen Begrenzungen; die Moglichkeit der Entwicklung zu einer realen
‘Schule fiir alle’, die alle Kinder des Einzugsbereiches aufnehmen kann und
nicht aussondern muB; die Erweiterung der Moglichkeiten zur Entwicklung
eines padagogischen Profils fiir die einzelne Schule im Sinne der Autono-
mieentwicklung im Rahmen klar gesetzter demokratischer Rahmenbedin-
gungen; die Fortentwicklung des Schulwesens insgesamt von einem hierar-
chisch strukturierten zu einem integrativen — und dies schlieBt ausdriicklich
auch die Notwendigkeit von Veranderung und Weiterentwicklung der Ge-
samtschule ein; schlieBlich die Uberwindung der gleichen Begrenzungen wie
in den Schulen auch in der Schulverwaltung. Auf allen Ebenen gilt es, in
Konflikten zwischen hierarchischen Entscheidungs- und Verkiindungs-
strukturen einerseits und kooperativen Beratungsprozessen unmittelbar Be-
teiligter andererseits den kooperativen Beratungsergebnissen den Vorrang
zu geben.

Fiir die verschiedenen Dimensionen von Heterogenitat gilt es administra-
tive Absicherungen zu erreichen, daB nicht alle Kinder die gleichen kogni-
tiven Leistungen erbringen miissen, um in einer Klasse bleiben zu kdnnen,
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daB die vorhandene Mehrsprachigkeit und Multikulturalitdt zu ihrem
Recht kommt und daB Midchen und Jungen auch unterschiedlichen Inter-
essen und Zugingen nachgehen konnen - und das zeitlich begrenzt auch in
selbstgewihlten, unter bestimmten Aspekten homogen zusammengestell-
ten Gruppierungen.

Mit Blick auf die Praxis erscheint es besonders wichtig, die Entwicklungs-
prozesse in Teams und Kollegien auf dem Weg zur Offnung als ‘eine Schule
fiir alle’ zu unterstiitzen. Derlei Prozesse sollten nicht nur in der Gesamt-
schule als weitgehende ‘Schule fiir alle nichtbehinderten SchiilerInnen’ ge-
fordert werden, sondern z.B. auch in der Haupt- und Realschule, der das
Anregungspotential der sog. GymnasiastInnen fehlt. Fiir Emily und die Si-
tuation in ihrer Klasse ist unter institutionellen Aspekten wichtig, dal Mog-
lichkeiten fiir unterschiedliche forderliche Situationen geschaffen werden:
ein Liege-Podest, Platz fiir den Rollstuhl, eine Liege zum Wickeln in gebo-
tener Abgeschiedenheit, ein Zivildienstleistender, das Zwei-Pddagoglinnen-
System sind wichtige realisierte Bestandteile; dariiber hinaus miiBte sich
Schule weiterentwickeln von einer unzuverldssigen Viertel- bis Halbtags-
schule zu einem Ganztagsangebot. Und schlieBlich ist wichtig, daB Emily
nach zwei Ablehnungen durch die Aufnahmekommission der Grundschule
nicht ein drittes Mal oder endgiiltig abgelehnt wird, sondern daB sie unter
hinreichenden Bedingungen in die Schule aufgenommen wird und dort -
50 wie sie ist — sein kann.

Auf der fiinften Ebene der Gesellschaft und ihrer Normen schlieBlich stelit
sich die Herausforderung der Normalisierung — nicht etwa in dem Sinne,
daB alle ‘normal werden’ sollen, sondern daf} der Begriff von Normalitit
ein erweitertes Spektrum von Menschen, ihren Verhaltensweisen, Einstel-
lungen, Moglichkeiten und Unmoglichkeiten umfaBt. Hier gilt es, norma-
tiv ausgrenzende Prozesse der Exotisierung wie unterdriickende Prozesse
der Kolonialisierung zu tiberwinden. Dieses schlieBt insbesondere die Kri-
tik an allen Konzepten von Normalitit ein, die alle Menschen an einem MaB-
stab messen, damit eine ‘Normalitit’, gleichzeitig mit ihr eine Hierarchie
von Wertigkeiten schaffen und Ausgrenzung und Abwertung produzieren.

Bezogen auf die Dimensionen von Heterogenitét gilt es, diskriminierenden
Normalititskonzepten mit rassistischen, sexistischen und sozialdarwinisti-
schen Tendenzen entgegenzutreten. Sie fronen der Uberlegenheit des
Deutschen, des Ménnlichen und des Starken und erlebten in der Zeit des
Nationalsozialismus ihre Bliitezeit; doch auch heute wirken sie im Gewand
anderer Formen weiter, z.B. im Bereich der Gentechnologie und vorge-
burtlichen Diagnostik (vgl. Hinz 1993, 395-397). Dariiber hinaus sind wir
aufgefordert, alle jene Forder- und Therapieansitze zu hinterfragen, die Kin-
der mit kompensatorischen Absichten an bestehende Standards heran-
fiihren wollen, sei es mit sonderpddagogischem, ausldnderpddagogischem
oder feministischem Hintergrund. Dies gilt, obwohl dabei ein Dilemma be-
steht: Einerseits hat jedes Kind Anspruch auf die méglichen und hinrei-
chenden ~ ich spreche bewuBt nicht vom verbalen Ungetiim der ,optima-
len’. ~ Hilfen, andererseits gerit es schnell unter Anpassungsdruck,
allgemeine Leistungsnormen erfiillen zu sollen und auf seine defizitire Be-
dirftigkeit fixiert zu werden. Es ist eben jenes Dilemma ,,positiver Diskri-
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minierung® (Czock & Radtke 1984). Zu hinterfragen sind die - haufig auch
unbewuften - Normalitdtsstandards bei solchen speziellen Forder- und The-
rapickonzepten, die gleichzeitig auch Abweichung definieren. Anders for-
muliert: Es geht auch um die kollektiv vorhandenen kleinen Rassismen, Se-
xismen und Sozialdarwinismen bei uns PidagoglInnen, die sich vielleicht in
solchen kompensatorisch eingefdarbten Forderkonzepten widerspiegeln.

Fiir die pddagogische Praxis halte ich fiir besonders wichtig, die Forderung
der SchiilerInnen in einer Lerngruppe auf die gleichen Ziele fiir alle hin zu
hinterfragen, sich mit den eigenen Wiinschen nach Weiterentwicklung der
SchiilerInnen und Erfolg der eigenen Arbeit und schlieBlich auch mit dem
Phinomen von Aktivitdt und augenscheinlicher Passivitédt auseinanderzu-
setzen. Fir Emilys Situation in der Schule ist existentiell wichtig, daB alle
Beteiligten akzeptieren, dafl zu menschlicher Entwicklung auch Stagnation
und Regression gehoren, es also legitim ist, wenn Emily ihren Bediirfnis-
sen entsprechend im Unterricht fiir alle offensichtlich schlaft — nur wenn
dies mit zu wenig angemessenen Angeboten zusammenhinge, wire es pro-
blematisch. Dabei muf} beriicksichtigt werden, daB es zweierlei sein kann,
was wir gerne fiir das gleiche halten: ihre reale Entwicklung und unsere
Wahrnehmung ihrer Entwicklung (auch hier gilt es, sich der Beschrankt-
heit eigener Wahrnehmungs- und Interpretationsprozesse bewuft zu sein).
Weiter ist zentral, daf3 spezifische Verhaltensweisen und Bediirfnisse kei-
nen Grund darstellen, jemanden fiir weniger wertvoll zu halten und die An-
wesenheit in Frage zu stellen. Eine Pddagogin aus Emilys Klasse hat ihren
Arger iiber den standigen Legitimationsdruck deutlich zum Ausdruck ge-
bracht: ,,Und wenn sie sich kein Stiick weiterentwickeln oder sogar zuriick-
entwickeln wiirde - ich finde, es gibt iiberhaupt keinen Grund dafiir, da
Emily nicht Schiilerin dieser Klasse sein darf!*

4. Perspektiven

Aus einer solchen, hier holzschnittartig angedeuteten Leitvorstellung einer
Pflege der Heterogenitit lassen sich auf unterschiedlichen Ebenen Per-
spektiven ableiten, die ich abschlieBend andeuten will.

Fiir die eigene Person gilt es, bei sich und anderen Widerspriiche und Am-
bivalenzen zuzulassen. Es sollten keine Anspriiche des Optimalen formu-
liert werden, denn sie lassen sich immer nur als bildungspolitischer Anspruch
und Forderung allgemein, aber nie als konkrete Vorschlidge fiir eine kon-
krete Person formulieren. Und wer kann schon von sich behaupten, ein Kind
‘optimal gefordert’ zu haben? Im Gegenteil sollten wir uns bemiihen, of-
fensiv eine ,,Philosophie des Unperfekten und der Langsamkeit* (Boban
1992, 152) und des Forderlichen zu entwickeln und zu vertreten.

Fir die pidagogische Arbeit kommt es darauf an, Dialoge mit allen Betei-
ligten zu fithren - und das auch und vor allem mit Kindern, z.B. iiber die
Frage, was sie denn fiir sich als wichtige Themen der nichsten Zeit defi-
nieren! Wir sind herausgefordert, die Kinder und Jugendlichen als Akteure
ihrer eigenen Entwicklung zu sehen und zu unterstiitzen. Und wir haben -
gerade in integrativen Klassen — verbesserte Chancen, die Unterschied-
lichkeit aller Kinder wahrzunehmen und die Orientierung am durch-
schnittlich begabten, deutschen Jungen aufgeben zu lernen. Weiter haben
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wir die Chance, auf ‘Vollstindigkeit’ zugunsten exemplarischer Intensitiit
zu verzichten. Und wir haben die Méglichkeit, zumindest zeitweise die Kom-
plexitiit der Unterrichtssituation durch ein Zwei-PidagogInnen-System zu
reduzieren.

Fiir die Schule stehen wir vor der Herausforderung, auf alle MaBnahmen
der Homogenisierung zu verzichten. Es gilt, gemeinsam im Kollegium die
Zielvorstellungen und damit das zukiinftige Profil der eigenen Schule zu
kliren; Ansitze wie die Organisationsentwicklung kdnnen hierzu wichtige
Hilfen bieten. Dabei ist bedcutsam, die Grenzen der eigenen Institution zu
sehen und auch bis zu ihnen vorzudringen — und nicht im Gefangnis im ei-
genen Kopf zu verharren und damit Gestaltungsrdume zu verschenken, die
eigentlich vorhanden wiéren.

Fiir das Schulsystem cinschliefllich seiner Verwaltung gilt es, alle Prozesse
zu unterstiitzen, die mehr Heterogenitit ermoglichen (zweifelhaft wird die-
ses Bemiihen allerdings dann, wenn es Teil einer Strategie ist zur Verhin-
derung von noch gréfierer Heterogenitit, wenn etwa der Gesamtschule die
‘Sekundarschule’ als ‘integrierte’ Haupt- und Realschule gegeniibergestelit
wird). Es ist gefordert, Richtlinien und Lehrpline von ihrer einschrinken-
den Orientierung am durchschnittlich begabten deutschen Jungen zu be-
freien — dem es in der Schule durchaus auch nicht nur gutgeht - und an dic
vorhandene Heterogenitit in der Schule anzupassen. Weiter muf3 es Zicl
sein, Entscheidungsprozesse zu dezentralisicren und zu demokratisieren:
Die unmittelbar Beteiligten miissen einen grofien Freiraum bekommen fiir
die Gestaltung ihrer padagogischen Vorstellungen und Ziele; die Admini-
stration ist herausgefordert, sich auf wesentliche, die landesweiten Gleich-
heitsgrundsitze garantierenden Rahmensetzungen zu beschrinken.

Fiir Emily und ihre Klasse besteht die herausfordernde Perspektive, bis zum
zehnten Jahrgang gemeinsam zur Schule zu gehen und Uberlegungen fiir
ihre weitere Zukunft anzustellen unter der Fragestellung, wo und wie Emily
auch eine Bedeutung fiir andere haben kann.

Als Grundperspektive schlieBlich gilt es, das Spannungsverhaltnis zuzulas-
sen und auszuhalten zwischen Zielvorstellungen, die vielleicht utopisch sind,
vielleicht aber auch nur utopisch klingen, und den eingeschrinkten Mog-
lichkeiten im Alltag. Wenn wir die Leitvorstellungen als Fixsterne am
padagogischen Himmel zu vergessen beginnen, werden wir eines Tages nur
noch ein routinisiertes Ableisten von Stunden praktizieren, in dem wir als
Rolle und quasi als unser eigenes Denkmal, aber nicht mehr als Person vor-
kommen. Wenn wir aber - und das gilt besonders fiir Menschen, die nicht
tagtdglich in der pddagogischen Praxis stehen, sondern z.B. in der Univer-
sitdt sitzen — vor Uberlegungen fiir Leitvorstellungen die konkreten Pro-
bleme, Hindernisse und Stolpersteine des Alltags vergessen, werden wir
nicht nur auf die Nase fallen, sondern irgendwann auch nicht mehr ernst-
genommen. Deshalb gilt es zuallererst, sich dieses Spannungsverhiltnis im-
mer wieder bewuBt zu machen.
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