penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Krawitz, Rudi

DIPF @

Gemeinsam leben lernen. Wege zur Integration sonderpadagogischer

Kompetenzen
Die Deutsche Schule 87 (1995) 1, S. 50-61

Quellenangabe/ Reference:

10.25656/01:31072

Krawitz, Rudi: Gemeinsam leben lernen. Wege zur Integration sonderpadagogischer Kompetenzen - In
Die Deutsche Schule 87 (1995) 1, S. 50-61 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-310720 - DOI:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-310720

https://doi.org/10.25656/01:31072

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschrénktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiir den persénlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrénkungen: Auf
samtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dirfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise ab&ndern, noch drfen Sie dieses

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
publlc or cummerclal purposes, to exhibit the document in public, to perform,

Dokument fiir 6ffentliche oder ke Zwecke offentlich

t use the document in public.

ausstellen, auffiihren, vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
peDOCS

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft






Rudi Krawitz
Gemeinsam leben lernen 5@
Wege zur Integration sonderpadagogischer Kompetenzen

Der Auior begreift die Integration behinderter Kinder als Chance fiir die piidagogi-
sche Innovation von Schule iiherhaupt und arbeitet dewtich heraus, dafy unser
Regelschulwesen nur durch cine radikale Verinderung seines piadagogischen Kon-
zepts und seines didaktischen Managements imstande wire, sonderpidagogische
Kompetenzen erfolgversprechend aufzunehmen und weiterzuentwickeln.

Kristin Ahrens und Beate Hannig-Grethlein

Integriert in die Regelschule 62
Eine Mutter und eine Lehrerin berichten tber die schulische Integration
cines behinderten Kindes

Diese Lern- und Lebensgeschichie von Pauwl, der vor zehn Jahren mit schweren
Herz- und Hirnverletzungen zur Welt gekommen ist, macht eindrucksvoller als
manche theoretische Abhandlung deutlich, wie miihsam und langwierig. aber auch
wie erfolgversprechend und bereichernd der Weg eines behinderten Kindes in die
Regelschule scin kann.

Franz Dwertmann

Deutsche und polnische Jugendliche

finden nicht von selbst zueinander 78
Eine Intensivierung und Auswcitung des deutsch-polnischen Schiiler-
austausches ist notwendig

Der Verfasser hat zwei Jahre an einer Oberschule in Gdansk unterrichtet und
schildert aus eigener Anschauung die Chancen, aber auch die Probleme, die fiir den
Schiilerinnen- und Schiileraustausch im Rahmen des 1991 gegriindeten Deutsch-
Polnischen Jugendwerks typisch sind. Er plidiert fiir eine langfristige Programm-
planung, in die weniger Tourismus, dafiir aber mehr gemeinsame Eigentitigkeit der
Jugendlichen aufgenommen werden sollte.

Barbara Koch-Priewe
Vorerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht 92
Skizze eines Dilemmas am Beispiel des Sachunterrichts

Der Beitrag gehtder Frage nach, welche Griinde es hat, dafi Lehrerinnen und Lehrer
das Vorwissen ihrer Schiilerinnen und Schiiler oft nicht hinreichend beriicksichti-
gen, wobei eine zentrale Schwierigkeit darin besteht, dafy solche ,, Vorerfahrungen*
nicht etwas Statisches sind, sondern sich erst im Unterrichtsprozefl zeigen, also
nachdem die Unterrichisvorbereitung lingst abgeschlossen ist.

Hans-Giinther RoBbach
Hausaufgaben in der Grundschule 103
Ergebnisse einer empirischen Untersuchung

Grundlage dieser Analyse ist eine fiir Nordrhein-Westfalen reprisentative Stichpro-
be von 24 Grundschulen, aus denen je eine 2. und eine 4. Klasse im Hinblick auf die
hiusliche Schularbeitssituation, die schulische Hausaufgabenpraxis und die Aus-
wirkungen der Hausaufgaben auf die Schulleistungen untersucht worden ist. Da-
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nach zeigt die gegenwirtige Hausaufgabenpraxis in der Grundschule zwar Mingel,
dochwire esvoreilig, Hausaufgaben fiir ineffektiv zuhalten und daher ohne weiteres
iltrre Abschaffung zu fordern.

Hagen Weiler
Religios-weltanschauliche Erziehung in der staatlichen Schule
- im Widerspruch zum Grundgesetz 113

Ubereinstimmend mit Ulf Preuss-Lausitz in Heft 4/1994 DDS setzt sich dieser
Beitrag (aus Anlafs einer G EW-Dokumentation) noch einmal mit der fragwiirdigen
Privilegierung christlicher Glaubenstradition in den Schulgesetzen einzelner Bun-
deslinder auseinander.

Neuerscheinungen:

- Karl-Heinz Fiissl: Diec Umerziehung der Deutschen (HGH)

- Helmut Fend: Vom Kind zum Jugendlichen (BG)

- Helmut Fend: Identititsentwicklung in der Adoleszenz (BG)

— Ulrich Steffens und Tino Bargel: Erkundungen zur Qualitéit von Schule
(JiS)

- Manfred Bonsch: Die beste Schule fiir mein Kind (/65)

- NorbertScibertund Helmut J. Serve (Hg.): Bildung und Erzichung an der
Schwelle zum dritten Jahrtausend (/6S)

- Wolfgang Fichten: Unterricht aus Schilersicht (J6S)

~ Bernd Rudow: Die Arbeit des Lehrers (Hans-Georg Schénwiilder)

- Fricdrich Schonweiss: Bildung als Bedrohung? ( Wolfgang Bétcher)

- Bianka Tiedtke und Wolfgang Béttcher (Hg.): Briiche - Dialoge -
Utopien (Marianne Horstkemper)

-~ Wolfgang Bottcher (Hg.): Mchr Ganztagsangebote fiir Kinder und Ju-
gendliche (Marianne Horstkemper)

- Hans-Peter Fisscl und Rudolf Kretschmann: Gemeinsamer Unterricht
fiir behinderte und nichtbehinderte Kinder (Marianne Horstkemper)

- Wolfgang Horner und Renate Wompel: Dic polnische Schule im Um-
bruch (Franz Dwertmann).



Rudi Krawitz
Gemeinsam leben lernen
Wege zur Integration sonderpidagogischer Kompetenzen

Am 6. Mai 1994 beschlof} die Kultusministerkonferenzunterder Leitung des
baverischen Kultusministers Hans Zehetmair, kiinftig alle Schulen auf den
Auftrag zu verpflichten, zur Bildung behinderter Kinder und Jugendlicher
beizutragen. Derzentrale Satzder neuen KMK-,,Empfehlungen zur sonder-
pidagogischen Forderung in den Schulen in der Bundesrepublik Deutsch-
land* dazu lautet: .Die Bildung behinderter junger Menschen ist verstirkt
als gemeinsame Aufgabe fiir grundsitzlich alle Schulen anzustreben. Die
Sonderpiddagogik versteht sich dabei immer mehr als eine notwendige
Ergidnzung und Schwerpunktsetzung der allgemeinen Padagogik® (S. 3).
Aus diescm AnlaB mochte ich im folgenden einige Gedanken iiber die
notwendige Integration sonderpidagogischer Kompetenzenim Bereich der
allgemeinbildenden Schulen vortragen.

1. Die Schule neu denken?

Der ebenso idealistische wie durchaus auch praktische Schulreformer Hart-
mut von Hentig beschreibt die grundlegende Aufgabe der Piddagogik mit
der Formel: ,Die Menschen starken, die Sachen kldren®. Alles padagogi-
sche Handeln sollte auf diese Doppclaufgabe hin ausgerichtet sein. In
Erziehung und Unterricht geht es immer um die Menschen wie um dic
Sachen. Aber: zuerst kommen die Menschen, dann erst die Sachen. Dieser
Grundsatz wird in unseren Schulen immer wieder miBachtet. Zu viele
Schulen undihre Lehrerinnen und Lehrer setzen einseitig auf die Lehre und
vergessen dariiber die Lernenden mit ihren elementaren und zum Teil sehr
unterschiedlichen Bediirfnissen nach erzieherischer Unterstiitzung fir ihre
eigene Lebensgestaltung. Viel zu oft entmutigt der ritualisierte Unterricht
der Schule die Kinder und schwicht so eher ihr SelbstbewuBtsein statt sie als
individuelle Personlichkeiten zu stdrken. Die lernpsychologisch wie pid-
agogisch unangemessenen Vorstellungen von leistungshomogenen Jahr-
gangsklassen und der daraus resultierenden didaktischen Konsequenz des
lehrgangszentrierten Unterrichts mit seinem Lehrenund Lernenim,,Gleich-
schritt“, bestimmen noch zu sehr das Bildungsverstindnis unserer Schulen
(vgl. auch Schlee 1991). Nur iiber ein neues Verstindnis allgemeiner Bil-
dung fiir alle Kinder mit ihren je unterschiedlichen Begabungen, Fihigkei-
ten, Neigungen, Starken aber auch Schwichen, Begrenzungen und Behin-
derungen, kann die Schule der schon lange und immer wieder geforderten
Individualisierung und Differenzierung von Lernprozessen péddagogisch,
didaktisch und methodisch gerecht werden. Das Kind muB als Subjekt seines
Lernens verstanden werden. Sinnvolles Lernen ist daher immer selbst-
bestimmtes Lernen.
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Hartmut von Hentig fordert in seinem jiingsten Buch dazu auf, ,,die Schule
neu (zu) denken®™ (1993). Ist dies aber nicht ldngst getan? Ich glaube, die
Schule ist schon scit Jahrzehnten neu gedacht, es ist vielmehr hochste Zeit,
sic ncu zu gestalten: als Spielfeld und Schonraum, aber auch als Erprobungs-
feld und Lebensraum fir Kinder, um in einer schwicrigen Weltmiteinander
leben zu lernen.

Wolfgang Klafki formulierte 1993 in Grundziigen Forderungen fiir eine All-
gemeinbildung im Sinne internationaler Erziehung. Im Mittelpunkt seiner
Uberlegungen steht dabei cin neues Bildungsverstindnis, das sich in einem
revidierten Bildungsbegriff fassen 1dBt: Bildung muf3 heute als ,selbsttétig
crarbeiteter und personal verantworteter Zusammenhang dreier Grund-
fdhigkeiten verstanden werden:

- als Fahigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen iiber seine individuel-
len Lebensbezichungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, berufli-
cher, ethischer, religidser Art;

- als Mitbestimmungsfahigkeit, insofern jeder und jede Anspruch, Méglich-
keit und Verantwortung fiir die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturel-
len, 6konomischen, gesellschaftlichen und politischen Verhiltnisse hat;

~ als Solidaritirsfahigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und
Mitbestimmung nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit der
Anerkennung, sondern mit dem Einsatz fiir diejenigen und dem Zusam-
menschiuB mit ithnen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und
Mitbestimmungsmoglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhilitnisse,
Unterprivilegierung, politischer Einschrankungen oder Unterdriickung
vorenthalten oder begrenzt werden* (Klafki 1993, S. 21).

Besonders die von Klafki herausgestellte dritte Komponente von Bildung,
die soziale Fahigkeit und Bereitschaft zum solidarischen Handeln, muB}
heute als wichtiger padagogischer Auftrag der Schule begriffen werden.
Diesem Auftrag darf sich die Schule nicht linger mit dem Hinweis entzie-
hen, daB dafiir andere Sozialisationsinstanzen, vor allem die Familie, zustén-
dig seien, Die Familie, so es sie heute in der Form der sozialisations-
wirksamen Mehrkindfamilie tiberhaupt noch gibt, darf mit dieser gesell-
schaftlich und politisch so wichtigen Aufgabe nicht allein gelassen werden,
Die Schule kann die wichtige Aufgabe, den Kindern zu helfen, ein hohes
MaB an sozialer Kompetenz zu erwerben, nicht ldnger tibersehen.

Aber nur im alltaglichen lebendigen Umgang miteinander - und eben
gerade auch mit schwicheren, sozial benachteiligten, korperlich, scelisch
oder geistig behinderten Kindern - kann die heute so notwendige soziale
Kompetenz und die damit einhergehende Solidaritédtsfihigkeit gelernt,
crprobt und konkret gelebt werden.

.Der Lernende ist wichtiger als die Lehre.“ Diesen Satz hat Bertolt Brecht
indenzwanziger Jahren den Padagogen und ganzbesonders denideologisch
fixierten unter ihnen vorgehalten. Ich wiinschte mir und den Kindern, er
hinge als Plakat in jedem Klassenzimmer als Mahnung iiber der Wandtafel.
Aber es blicbe dann wohl immer noch fraglich, ob die Lehrerinnen und
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Lehrer ihn beherzigten. Doch immerhin kdnnten sich die Kinder notfalls
darauf argumentiercnd bezichen.

Vor allem das Leben und nicht allcin das Lernen der Kinder hatim Zentrum
alles padagogischen Interesses und Handelns zu stehen. Das gilt auch auf
alle Unterrichtsprinzipien und Lernnotwendigkeiten und -anforderungen
bezogen: ,,Das Leben selber ist ein ErkenncensprozeB3. Ich erkenne einen
Baum, indem ich sclber lebe*; auch dies ist cin Satz von Bertolt Brecht.

Doch Theorien, Begriffe, Worte und Forderungen haben gerade wir Pddago-
ginnen und Pddagogen immer reichlich zur Hand. Es ist aus padagogischer
Sicht fast alles schon gesagt; schon im 17. Jahrhundert nachdriicklich und
iberzeugend durch Johann Amos Comenius: , Erstes und lctztes Zicl unsc-
rer Didaktik soll essein, die Unterrichtsweise aufzusptiren und zu erkunden,
bei welcher die Lehrer weniger zu Ichren brauchen, die Schiiler dennoch
mehr lernen; in den Schulen weniger Larm, UberdruB und unniitze Miihe
herrsche, dafiir mehr Freiheit, Vergniigen und wahrhafter Fortschritt; in der
Christenheit weniger Finsternis, Verwirrung und Streit, dafiir mchr Licht,
Ordnung, Friede und Ruhe" (Comenius 1632/1657, S. 1). Im ausgehenden
18. Jahrhundert war es Johann Heinrich Pestalozzi, der diese zeitlose
Forderung in seinen Begriffen wiederholte. In unserem Jahrhundert waren
es die zahlreichen Reformpidagoginnen und -pddagogen und in jiingster
Zeit pddagogische Reformer wic Hartmut von Hentig oder Horst Rumpf
und viele andere, die der traditionellen Lehrerschule immer wieder ein-
dringlich eine schiilerzentrierte praktische Piddagogik der Selbsttitigkeit
und des individuellen Lernens entgegenstellten.

Und selbst die amtlichen Verwaltungsvorschriften und Leitlinien fiir die
padagogische Arbeit in den Schulen geben (theorerisch) die richtigen Hin-
weise fiir eine individualpiddagogische Ausrichtung des Unterrichts an
unseren Schulen. Aber die Schule und viel zu viele ihrer sic reprisentiercn-
den Vertreter scheinen sich widerstdndig dagegen zu striuben: ,Eine
Padagogisierung der Schule darf nicht auf Kosten der fachwissenschaftlichen
Orientierung des Unterrichtsstattfinden!“ —soder Vorsitzende des rheinland-
pfalzischen Philologenverbandes in einer Diskussion zum Thema ,,Schuli-
sche Integration behinderter Kinder*.

So geben beispielsweise die rheinland-pfilzischen , Leitlinien fiir die Arbeit in der
Grundschule* den Lehrerinnen und Lehrern der Grundschule schon seit 1984 die
konkrete Moglichkeit des individuellen schiilerzentrierten Lernens an die Hand
und verlangen keineswegs, daB jedes Kind das jeweils gleiche Lernziel erreichen
kénnen muB. Und dennoch wird das von der Norm abweichende Kind immer
wieder am imaginiren Durchschnitt einer Klassennorm gemessen, beurteilt und
unter Umstinden danach ausgesondert. ,,Die Grundschule orientiert ihre padago-
gische Arbeit an den individuellen Lernméglichkeiten und -fahigkeiten des Kin-
des“, so steht es in diesen Leitlinien (S. 5). Und dicse grundlegende Aufgabe der
Grundschule wird wiederholend beschrieben in einer im selben Bundesland
soeben erschienenen ,,Verwaltungsvorschrift filr die Férderung von Kindern mit
Lernschwierigkeiten und Lernstérungen in der Grundschule®. ,Jedes Kind ist
entsprechend seinen individuellen Lernvoraussetzungen zu férdern. Die pidago-
gische Arbeit der Grundschule orientiert sich deshalb vorrangig am Lernstand, den
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Lernbedingungen und Arbeitsmoglichkeiten des einzelnen Kindes. Dies gilt eben-
so fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten, wice fur Kinder, denen das Lernen leicht
fillt oder die besondere Interessen zeigen® (MBK 1994),

Das Kind als Individuum steht in der pddagogischen Theorie im Mittelpunkt aller
Bemiihungen. Aber noch immer nimmt die Schule in ihrer alltéiglichen Praxis zu
wenig , Ricksicht auf die Verschiedenheit der Individuen®, was in dieser Formu-
lierung vor itber 150 Jahren schon Herbart zu beklagen hatte.

Ganz vorrangig sollte das Prinzip des individuellen Lernens fir.die Grundschule
als grundlegende Schule fiir alle Kinder gelten; aber eigentlich gehorte es lingst
zum pidagogischen Selbstverstéindnis einer jeden weiterfithrenden Schule.

Ernst Begemann leitete den zweiten Band der Mainzer Schriften zur Son-
derpidagogik unter dem programmatischen Titel ,,Sonderpidagogen helfen ler-
nen* folgendermalBen ein: , (,Sonder‘-)Pddagogen sollen >lernen< helfen. Hinter
dieser Titelformulierung steht (...) die Einsicht, daB >Lernen< nicht durch >Leh-
ren< gemacht werden kann. Lernen ist immer Selbstlernen. Das heifit: Der
Lernende muB es selbst wollen und konnen. Er muB es selbst tun. Er muB3 es auf
scine Weise tun (konnen). Diese Erkenntnis erfordert eine Umorientierung vom
Lehrenzum Lernen, vom Lehrer zum Lernenden® (Begemann in Bergeest/Haupt
1993, S.9).

Auch Friedemann Maurer bringlt in seinen lesenswerten Reflexionen zum Thema
.Lebenssinn und Lernen* die individualpddagogische Aufgabe des Unterrichts
treffend auf den Begriff: ,,Didaktische und erzicherische Intentionen kdnnen (...)
nur unter der Voraussetzung verantwortlich und wirksam vertreten werden, daf3
sic sich auf Subjckte richten, dic von vornherein als aktiv an diesem Vermittlungs-
proze3 Mitwirkende mit je eigenen Lerngeschichten, das heift Bediirfnissen und
Erwartungen, Selbstkonzepten und Kompetenzen, anerkannt werden* (Maurer
1992, S. 16; vgl. in diesem Zusammenhang auch das Konzept einer ,Subjektiven
Didaktik* von Kosel 1993).

Dringendes Fazit: Die Schule muB nicht nur neu gedacht, sie muB endlich
ncu gestaltet werden. Wir diirfen nicht mehr warten und tatenlos den wenig
cffektiven cingeschliffenen Ichrzentrierten Unterrichtsritualen zuschen.
Die Kinder zeigen uns den Weg. Wir miissen sic nur geduldig begleiten und
gutbeobachten, wassie tun und wie sic es tun. Dann finden wir padagogische
Gestaltungsmoglichkeiten fiir einen verantwortlichen erzichenden Unter-
richt,derim Sinne Hartmut von Hentigs die Menschenstirkt und die Sachen
klart.

2. Die Integration sonderpidagogischer Kompetenzen

DerSonderpddagogik kommt dabeieine ncue attraktive Rolle zu. Nachdemssie
erfolgreich iiber Jahrzehnte gezeigt und bewiesen hat, daB auch behinderte
Kinder iiber ein oft sehr groBes individuclles Entwicklungspotential verfiigen,
das mitsonderpidagogischer Kompetenzinspeziellen Sonderschulen begleitet
und unterstiitzt werden kann, ist es jetzt an der Zcit zu zeigen, wie dicse
sonderpddagogische Kompetenz auch in den iibrigen aligemeinbildenden
Schulen sinnvoll eingesetzt werden kann. Das heit, die schon 1973 vom
Deutschen Bildungsrat aufgestelite Forderung nach gemeinsamem Unterricht
von behinderten und nichtbehinderten Kindern und durch zahlreiche Eltern-
initiativen in Einzelféllen miithsam erstrittene praktische Realisierung muf
cndlich in eine neue pidagogische Praxis umgesetzt werden.
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Es gilt, dic sonderpiddagogischen Kompetenzen aufierhalb der traditionel-
len Sonderschulen wirksam einzusetzen. Die bundesweit durchgefiihrten
Modcllversuche zur schulischen Integration behinderter Kinder zeigen, dall
beieincr personellen padagogisch-sonderpidagogischen Doppelbesetzung,
sowie differcnzierenden und individualisierenden didaktischen Konzepten
behinderte wie nichtbchinderte Kinder nach MaBgabe ihrer individuclien
Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen erfolgreich gemeinsam leben und
lernen kénnen (vergl. dazu z. B. Jutta Schéler 1993 und Fiissel/Kretschmann
1993).

Fiihrende Repriisentanten der professionellen wissenschaftlichen Sonder-
padagogik sehen die Sonderpiddagogik der traditionellen Sonderschulen
daher seit Ende der achtziger Jahre in ciner Legitimationskrise. Durch den
Erfolg der integrativen Pddagogik schen sie ihre professionelle Legitimati-
on in Frage gestellt. Gustav Kanter charaktcerisicrte diese Verunsicherung
anldBlich einer Veranstaltung in Hamburg 1991 im Kontext der gegenwiir-
tigen Bildungspolitik folgendermafien: ,Dic aktuelle Situation des Bil-
dungswesens (...) ist gckennzeichnet von Unsicherheitsbewegungen zwi-
schen idealen pddagogischen Ziclsctzungen (meist in Form pidagogischer
Utopien formuliert) und Zwingen der bildungspolitischen Realitdt. Sic
fithren nun schon seit geraumer Zeit bei vielen Sonderpidagogen zu erheb-
lichen Frustrationserscheinungen und wirken sich demotivierend nicht nur
auf das padagogische Handeln, sondern auf Daucr auch paralysicrend auf
das sonderpidagogische Selbstverstindnis aus® (Kanter 1991, S. 92).

Ich sche das Selbstverstiandnis der Sonderpddagogik allerdings nicht para-
lysiert, sondern lediglich verandert, dies allerdings radikal, auch wenn ¢s so
vielerorts nicht gesehen werden will. Zu kennzeichnen ist dieses verdnderte
Selbstversténdnis der Sonderpidagogik aus meiner Sicht durch deren Wan-
del von einer klassifizierenden statischen Behindertenpddagogik zu einer
flexiblen Individualpidagogik.

Im Mittelpunkt dieses Strukturwandels der Sonderpiddagogik steht eine
radikale Um- und Neuorientierung, die sich bereits in den amtlichen Rege-
lungen fiir das Sonderschulwesen in den einzelnen Bundesldndern niederge-
schlagen hat (vgl. Kultusministerkonferenz 1992 und 1994): Das bisher
geltende Prinzip der Sonderschulbediirftigkeit behinderter Kinder wird
ersetzt durch das Prinzip des besonderen Forderbedarfs. Und dicser jewei-
lige besondere Forderbedarfeines individuellen Kindes kann durchaus auch
auflerhalb der traditionell etablierten Sonderschulen befriedigt werden.
Dazu ist allerdings die Integration der sonderpadagogischen Kompetenzen
in den Bereich aller allgemeinbildenden Schulen unabdingbare Vorausset-
zung. Das heif3t, Sonderpddagoginnen und Sonderpddagogen finden kiinftig
ihr Arbeitsfeld auch ,,am anderen Ort“: in Grundschulen, Hauptschulen,
Realschulen, Gymnasien und Gesamtschulen. In Kooperation mit Lehre-
rinnen und Lehrern anderer allgemeinbildenden Schulen entwickeln sie
gemeinsam neue Konzepte des Lehrens und Lernens, wobei viele Grund-
schulen bereits tragfahige innovative Ansdtze realisiert haben, auf die
padagogisch und sonderpéddagogisch auch in anderen Schularten zuriick-
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gegriffen werdenkann. Unterrichtnach Wochenplan, Freiarbeitund Projekt-
unterricht bicten tragféhige methodische Moglichkeiten der Differenzie-
rung und Individualisierung von Unterrichtsprozessen, so dal auch schwe-
rer behinderte Kinder mit sonderpddagogischer Hilfe einerseits sowie
Unterstiitzung durch die leistungsfahigeren Kinder andererseits in der
Gemeinschaft mit ihren nichtbehinderten Mitschiilerinnen und Mitschiilern
angemessene attraktive individuelle Lernmoglichkeiten finden kénnen.

Incs Boban und Andreas Hinz, die in Hamburg seit Jahren erfolgreich integrative
Pidagogik praktizieren, beschreiben in ihren ,,Nanu-Geschichten® fiir viele ,,Ex-
perten* diberraschend, wie beispielsweise durch die klassifizierende Sonder-
pidagogik als ,,geistig behindert” eingestufte Kinder in der Integrationsklasse mit
Selbstverstdndlichkeit in komplexe Lernsituationen aktiv und produktiv einbezo-
gen werden konnen (vgl. Boban/Hinz 1993).

Auch wenn der Begriff der ,, Forderung“ zur Kennzeichnung der padagogi-
schen Aufgabe fiir manche Erzichungswisscenschaftler (so beispielsweise fiir
Begemann 1992) nicht sonderlich treffend erscheint, so ist der Sachverhalt,
der sich in dieser Neuoricntierung ausdriickt, radikal. Die individuellen
piadagogischen und sonderpidagogischen Ma3nahmen sind nunmehr nicht
nur in Sonderschulen zu realisieren, sondern im Prinzip in allen anderen
allgemeinbildenden Schulen. Das Problem der Praxis ist nur wiederum, da8
dicse radikale Neuorientierung vielerorts einfach nicht zur Kenntnis ge-
nommen wird. Noch immer ist es gangige Praxis zahlreicher Sonderschulen
und ihrer Lehrerinnen und Lehrer, Kinder ,,auf Sonderschulbediirftigkeit*
zu Uberpriifen, obwohl seit Beginn der neunziger Jahre die Schulordnungen
der einzelnen Bundesldnder nach und nach gedndert wurden und jetzt
fordern, daB ,,der besondere Forderbedarf* fiir ein Kind festzustellen ist,
der dann eben durchaus auch mit sonderpadagogischer Unterstiitzung in
einer Grundschule zu realisierenist. Viele Sonderpadagoginnen und Sonder-
pidagogen halten die rechtlichen Veranderungen lediglich fiir begriffliche
Kosmetik und sind leider nicht bereit, die neuen schulrechtlichen Moglich-
keiten zum Wohle des jeweils betroffenen Kindes konstruktiv auszuschop-
fen.

Es ist zu fragen, wie diese Neu- und Umorientierung der Sonderpddagogik
in die Kopfc der Padagoginnen und Padagogen gelangen und von dort in
einc ncue padagogische Praxis der Schulen umgesetzt werden kann. Hier ist
die Lehrerausbildung gefordert: Erste Phase (Hochschule) und zweite
Phase (Referendariat) der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung mit ihren
spezifischen Aufgaben miissen dabei kritisch in den Mittelpunkt der Refle-
xion und der Innovation gestellt werden. Erfahrungen der Vergangenheit,
die leider eher iiberwiegend in einem Defizitkatalog zu bilanzieren sind,
diirfen dabei nicht verdriangt oder iibersehen werden. Perspektiven fiir
Korrekturen sind aufzuzeigen. Die besondere Schwierigkeit liegt dabei in
der Tatsache, dafl - wie so oft — alles mit allem zusammenhéngt, so daB
Veranderungen oder Korrekturen an der einen Stelle nur wirksam werden
konnen, wenn an anderer Stelle entsprechend mitgewirkt und mitgezogen
“wird. So ist beispiclsweise die Ausbildung der Sonderpddagoginnen und
-pidagogen nicht unabhingig vom piadagogischen Grundverstdndnis und
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der Qualitdt der Ausbildung der Lchrerinnen und Lehrer der iibrigen
allgemcinbildenden Schulen. Und dieses ist wiederum stark determiniert
durch den jeweils herrschenden und sich durchsetzenden bildungspoliti-
schen Grundkonscns sowie der Auswirkungen der sich unreflektiert eta-
blicerten Praxis.

Konkret bedeutet dics: Nur wenn in den verschiedenen Studiengiingen und
Lehramtsstudicn die individualpddagogische Sichtweise (vgl. Krawitz 1992,
1994) durchgesetzt werden kann, nach der dic Bedeutung des Individuellen,
des Subjcktiven und des Besonderen als Regelfall menschlicher Existenz
begriffen und dic Vielfalt individueller Scinsmoglichkeiten als allein ver-
bindliche Norm gesetzt wird, kann cs langfristig gelingen, in unseren Schu-
len alle Kinder gemeinsam und ohne Aussonderung individuell und subjek-
tiv leben und lernen zu lassen.

Vicle Kinder und vor allem ihre Miitter, aber auch manche Viiter, werden
gewissermallen als Pioniere gebraucht, um gemcinsames Lernen unter-
schiedlicher Kinder durchzusctzen und dabei zu zcigen, dal cs geht. Es
werden immer mchr Kinder werden, die sich gemeinsam mit ihren Eltern
aufmachen, den Lehrerinnen und Lehrern den bisher noch wenig begange-
nen Weg zu zeigen, ihnen die Angst zu nehmen und Mut zu machen. Vicele
folgen ihnen mit Skepsis, Angst und Hoffnung.

3. Voraussetzungen fiir dic Integrationsfihigkeit der traditionellen
Schulpidagogik '

Nur iiber eine radikale Veridnderung des padagogischen Konzepts und des
didaktischen Managements kann die Schule sonderpadagogische Kompe-
tenzen integrieren, um dadurch auch behinderten Kindern zu ihrem Recht
auf eine individuell angemessene Bildung zu verhelfen (vgl. Erath 1987,
Schldmerkemper 1989). Ein qualitativ umfassendes Verstindnis von Inte-
gration behinderter Kinder in den allgemeinbildenden Schulen ,,erschopft
sich (...) nicht darin, die Kinder verschiedener sozialer Herkunft oder
anderer unterschiedlicher Lebenslagen organisatorisch in einen gemeinsa-
men Verbund zu bringen, sondern innerhalb eines solchen organisatori-
schen Rahmens sind Formen von Lehren und Lernen zu entwickeln, unter
denen sich alle Beteiligten in gemeinsame Interaktion einbringen und sich
dabei zugleich nach ihren spezifischen Moglichkeiten entwickeln kénnen
und entsprechend geférdert werden* (Schlomerkemper 1989, S. 326).

Ein 6der lehrgangs- und schulbuchorientierter Grundschulunterricht, der
bereits siebenjéhrigen Kindern im zweiten Schuljahr iiber seinen darin
herrschenden heimlichen Lehrplan die Grundhaltung internalisiert hat, dafl
es ein Irrtum war, darauf zu hoffen, da Schule, Unterricht und Lernen Spaf}
machen koénnten, ist hoffnungslos tiberfordert, wenn ihm zusétzliche Aufga-
ben der Differenzierung und Individualisierung durch die besonderen Be-
diirfnisse behinderter Kinder zugemutet werden solien.

Mich befillt immer wieder eine tiefe Traurigkeit, wenn ich bei Unterrichts-
besuchen in Grundschulen geradezu ,,hautnah* erleben mu8, wie die spon-
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tancn Interessen und die schier grenzenlose Lernwilligkeit der Kinder
eincm didaktischen Schlendrian preisgegeben werden. Es scheint im Unter-
richt vielfach das Prinzip der Gleichgiiltigkeit zu herrschen. Alles ist gleich
giiltig und wird damit in seiner Bedeutung fiir das subjcktiv lernende Kind
total entwertet. Eine cinsame ,, Didaktik der geschlossenen Klassenzimmer-
tiir fihrt zur,, Angst des Lehrers vor seinen Schiilern®. Alleingelassen, ohne
dic konstruktive Riickmeldung oder Spiegelung seiner Haltung und der
verschiedenen Interaktionssituationen durch Kolleginnen und Kollegen,
vollzicht cr, was scheinbar nicht anders zu machen ist. Unterricht wird so fiir
Kinder und Lehrer allzuoft zur Qual. Und man ertrigt sie gerade noch,
indem man aufs Wochenende und die nidchsten Ferien hofft. Verdnderung,
Korrektur und Innovation werden von Woche zu Woche weniger wahr-
scheinlich, weil alle Beteiligten sich auf die ewige Wiederkehr des Gleichen
so cingestellt haben, daf3 jede Anderung des eingeschliffenen Rituals eincr
unertriiglichen Uberraschung gleichkdme, die man der internalisierten
Gewohnheit willen grundsitzlich glaubt ablehnen zu miissen.

Doch ¢s gibt inzwischen auch schon vicle ermutigende Beispiele didakti-
scher Innovation in der Grundschule und einzelne Versuche der Verdnde-
rung der traditionellen von Fach- und Frontalunterricht getragenen Unter-
richtsrituale in der Sekundarstufe 1.

Wulf Wallrabenstein (1991) beschreibt beispielhaft die Moglichkeiten und die
Attraktivitit eines offenen schiilerzentrierten differenzierenden und
individualisicrenden Grundschulunterrichts. Und Manfred Bonsch (1993) be-
schreibt ganz realistische und leicht praktikable Moglichkeiten fiir einen offenen
Unterricht in der Sekundarstufe I. Bonsch liefert dabei ein didaktisches Grund-
konzept fiir den Unterrichtsalltag, das gewissermaBen von fiinf konzeptionellen
Siulen getragen wird. Der traditionelle lehrerorientierte vermittelnde Unterricht
(Informationsunterricht oder Frontalunterricht), der von der Lehrperson ,,ge-
plant, gesteuert, ausgefithrt und ausgewertet™ wird, soll dabei aufgelockert, diffe-
renziert und individualisiert werden durch Phasen derindividuellen Arbeit, Partner-
arbeit und Gruppenarbeit. Dancben sollte die von den Schiilerinnen und Schiilern
selbsttitig durchgefiihrte Wochenplanarbeit eine zweite tragende Sdule des didak-
tischen Managements werden. Phasen der Freiarbeit, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler ihre Tétigkeiten in eigener Verantwortung selber suchen sowie
wahldifferenzierender Unterricht, in dem die Kinder Teilthemen innerhalb einzel-
ner Unterrichtseinheiten bearbeiten, und schlieBlich gemeinsame Unterrichts-
projekte iiber groBere Zeitrdume bilden die drei weiteren Sidulen eines dynami-
schen Unterrichtskonzeptes (Bonsch 1993, S. 25). Vemmittelnder Unterricht,
Arrangements von Lernsituationen und Handlungsorientierter Unterricht (S. 25)
in cinem rhythmischen didaktischen Wechsel ermoglichen so einen individual-
isicrenden Unterricht, in dem Kinder unterschiedlicher Leistungsfahigkeit subjek-
tivangemessene Aufgaben finden, ibernehmen und ausfiihren kénnen.

4. Integration behinderter Kinder als Chance fiir die piidagogische
Innovation der Schule

Das heute notwendige und grundlegende Thema der Schule heiBt nach
meinem pidagogischen Verstindnis: Gemeinsam leben lernen. Und diese
Aufgabe ist den Kindern untereinander selbst gestellt. Durch Unterricht
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und Erziehung ist ihnen die dazu notwendige Hilfe zu leisten. Im Unterricht
erwerben sich die Kinder das fiir ihr Leben notwendige Wissen, durch
Erziehung bauen sie ihre Haltung auf. Beides, Erziechung und Unterricht,
sind als aktive Prozesse der Kinder selbst zu verstehen. Pidagoginnen und
Pidagogen, Lehrerinnen und Lehrer konnen diese Prozesse immer nur
helfend begleiten, vollzichen miissen sie die Kinder selbst.

Grundsitzliche Voraussetzung dazu ist die uneingeschrénkte Akzeptanz der
Individualitdt (d. h. der leib-scelisch-geistigen Unteilbarkeit) des einzelnen
Kindes. Nur wenn jedes einzelne Kind in seiner Persénlichkeit an- und ernst-
genommcen wird, ist es in der Lage, aktiv zu lerncn und sozial zu handeln und
dadurch ein fundiertes Wissen und cine stabile Haltung aufzubauen. Soziale
Kompetenz wird vom einzelnen nur in dem Mafie freigesetzt, wie er selbst von
seinen Mitmenschen akzeptiert wird. So sollte man beispiclsweise ein im
UbermaB aggressiv ausagierendes Kind immer zuallercerst einmal fragen, ,,was
hat man dir getan?* Denn in den meisten Fallen ist cin antisoziales Verhalten
von Menschen eine Folge individucller Krinkungen und Verletzungen.

Nur durch die individualpddagogische Stiarkung der Personlichkeit unter
gleichzeitiger Annahme subjektiver Schwichen gewinnt das cinzelne Kind
die Kraft zum sozialen Handeln mit seinen Mitmenschen. Schule mit ihrer
Doppelaufgabe von Erzichung und Unterricht sollte dazu deninstitutionel-
len Rahmen bieten. Die unterschiedliche Leistungsfahigkeit cinzelner Kin-
der entspricht dabei der ,,Normalitdt* zwischcnmenschlicher Interaktion.
Leistungshomogene Gruppen, sosic iiberhaupt mit den Mitteln der padago-
gischen Diagnostik zusammenstellen licBen, sind fiir soziales Lernen eher
kontraproduktiv.

Das Lernen in heterogenen Gruppen ist fir die Kinder wie fiir ihre Lehre-
rinnen und Lehrer wesentlich attraktiver. Dassich gegenscitige Helfen fiihrt
nicht nur zu subjektiven Lernfortschritten, sondern vermittelt dariiber
hinaus ein hoheres MaBl an Empathie fiir die Note und Probleme der
Schwicheren. Und ganz besondersim alltidglichen Umgang mit behinderten
Kindern lernen die nichtbehinderten Mitschiilerinnen und Mitschiiler Schwi-
chen als etwas Normales kennenzulernen und zu akzeptieren. Auch zu den
eigenen Schwichen stehen zu konnen und diese nicht immer mit duBerer
Starke kompensieren zu miissen, ist eine Haltung, die die Kinder nur im
gegenseitigen riicksichtsvollen Umgang lernen und aufbauen konnen.

Aufs unterrichtliche Lernen und den Erwerb von lebensbedeutsamem
Wissen bezogen muf ein integrativer Unterricht folgende Aspekte - gewis-
sermaflen als grundlegende didaktische Prinzipien - beriicksichtigen:

— alle Kinder lernen so weit als moglich gemeinsam an einem gemeinsamen
Unterrichtsgegenstand unter Beriicksichtigung ihres individuellen Entwick-
lungsniveaus undihrer jeweiligen Moglichkeiten und Grenzen (didaktisches
Prinzip des gemeinsamen Lernens in heterogenen Gruppen);

—durch innere Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts sind
Lernmoglichkeiten auf unterschiedlichem Niveau zu schaffen
(didaktisches Prinzip der inneren Differenzierung und Individualisierung);
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- der Unterricht erfolgt zicldifferent, so daf3 die Kinder jeweils individuell
unterschiedliche Lernzicle erreichen konnen (didaktisches Prinzip des ziel-
differenten Lernens);

- der Unterricht wird von zwei Lehrerinnen oder Lehrern gemeinsam
begleitet: individuelle FordermaBBnahmen fiir behinderte Kinder sollten so
weit als moglich in den alltidglichen Unterricht mlegncrt werden (didakti-
sches Prinzip des Team-Teaching);

- dic Kinder selbst sollten ihre subjektiven Interessen und Bediirfnisse in
den Unterricht einbeziehen koénnen (didaktisches Prinzip des interessen-
geleiteten Lernens);

- cine zu starre Oricntierung am Lehrplan sollte zugunsten didaktischer
Offenheit aufgegeben werden (didaktisches Prinzip des offenen Lernens);
- das Klassenzimmer sollte gedffnet werden fiir die reale Lebenswelt der
Kinder (didaktisches Prinzip des lebensweltorientierten Lernens);

- die starren fachwissenschaftlichen Grenzen der Unterrichtsfacher sollten
iiberschritten werden, so dafl die Kinder die duicre Realitit der Welt
mchrperspektivisch erfahren konnen (didaktisches Prinzip des mehr-
perspektivischen Lernens);

- unterrichtliches Lernen mull eher als unterrichtliches Forschen verstan-
den werden, weniger aber als Erwerb fertiger und didaktisch aufbereiteter
Wisscensinhalte (didaktisches Prinzip des aktiven forschenden Lernens);
~der Aufbau und die Erweiterung der Handlungskompetenz der Kinder in
alltéiglich lebenswichtigen Interaktionssituationen sollte im Unterricht er-
méglicht werden; der Interaktionsaspekt sollte neben dem Sachaspekt des
Unterrichts stirker beriicksichtigt werden (didaktisches Prinzip des
interaktionalen Lernens);

- monologische Belehrung sollte vermieden werden; dialogischer Unter-
richt, der subjcktive Erfahrungen zuldBt und einbezicht, sollte eingeiibt und
gepllegt werden (didaktisches Prinzip des dialogischen Lernens);
—isolierte Formen desinstrumentellen Lernens (Schriftspracherwerb, Recht-
schreibung, Zahlbegriffsaufbau etc.) sollten moglichst integriert werden in
einen Sinnzusammenhang der mehrperspektivischen Handlungssituationen
mit Realcharakter (didaktisches Prinzip des sinnintegrierten Lernens);

- Lernen muB vor allem in seinem Prozefcharakter verstanden und bewer-
tet werden; der LernprozeB mull Vorrang haben vor dem Lernprodukt
(didaktisches Prinzip der Prozeforientierung);

-dic Kinder sollten in moglichst viele Planungsphasen des Lernens und des
Unterrichts aktiv einbezogen werden und den Unterrichtsverlauf zuneh-
mend selbstandig mitbestimmen (didaktisches Prinzip der Selbsttatigkeit).

Vicle ermutigende praktische Erfahrungen mit integrativem Unterricht in der
Grundschule zeigen, da3 gemeinsames Lernen mit behinderten Kindern nicht
nur moglich ist, sondern viclfach wesentlich tragfahigere soziale Wirkungenim
Sinnedervon Klafkigeforderten und eingangs zitierten Bildung zur Solidaritiits-
fithigkeitzeigt. Eine neuere Literaturiibersicht iiber Projekte und Erfahrungen
im gemeinsamen Unterricht mit behinderten und nichtbehinderten Kindern
findet man bei Fiissel und Kretschmann (1993); ermutigende Schritte werden
indem,,Ratgeber fiir Eltern und Lehrer* von Jutta Schiiler (1993) beschrieben.
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