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Ulrich Bleidick
Uber das Versprechen der Didaktik, alle Menschen alles

zu lehren
Erginzungen zum Aufsatz von Klaus Riedel

1. Noch einmal: Problemstellung

Seit Comenius in der ,,GroBen Didaktik“ die Kunst versprach, ,alle
Menschen alles zu lehren®, und Herbart iiber die ,,Verschiedenheit der
Kopfe als das grofie Hindernis aller Schulbildung*“ klagte, vernehmen wir
mit der Verheiung zugleich den Zweifel: Die Reformpidagogik hat,
insbesondere im Jenaplan Peter Petersens, die Unterrichtung heterogener
Schiilergruppen als einen zu leistenden Fortschritt der Didaktik angesehen.
Die Ergebnisse waren erniichternd, wenn die Wirklichkeit des Schulunter-
richts zum Bewahrungsfall erhoben wird. Die sogenannte ,,Integrationsbe-
wegung“—gemeintist die gemeinsame Unterrichtung behinderter leistungs-
schwacher und nichtbehinderter leistungsstarker Schiiler in allgemeinen
Schulen - wiederbelebt eine jahrhundertealte Forderung. Die Hemmnisse,
die ihrer Realisierung entgegenstehen, sind offenbar die gleichen, siecht man
von dem jeweiligen historischen Umfeld ab.

Insofern ist es von Belang, die Bedingungen auszumachen, von denen die
Differenzierung des Unterrichts abhéngt. In der Reformbewegung, die den
allgemeinen Schulen Aufgaben iiberantworten will, die bislang den Sonder-
schulen obliegen, spielt differenzierter Unterricht eine verhiltnisméaBig
untergeordnete Rolle. Dies steht in deutlichem Gegensatz zur Empfehlung
des Bildungsrats, der mit der erstmaligen schulpolitischen Proklamation des
Schlagwortes Integration zugleich die Individualisierung des Unterrichts als
ausschlaggebende Variable gemeinsamer Beschulung von Behinderten und
Nichtbehinderten formuliert hatte (1973, 68 £.).

Das Defizit an schulorganisatorischer Planungshilfe und an didaktischen
Vorschligen kann vielfach interpretiert werden. Einmal ist es der Vorlauf
der Theorie vor der Praxis, mit der die Wissenschaftler als Wortfihrer der
Integration den Lehrern das bildungspolitische Programm vorgeben. Es
waren zudem die Eltern, die als ,Integrations-Antreiber vom Dienst“
(Mettke 1982) den Kultusbehorden die gemeinsame Unterrichtung in der
Primarstufe als Fortfiihrung integrativer Kindergirten geradezu abringen
muften. Dabei steht nicht die summative Evaluation eines besseren
Unterrichts mit nachgewiesenen Chancen fiir eine dauerhafte Eingliede-
rung von Behinderten in die. Berufs- und Erwachsenengesellschaft im
Vordergrund, sondern die grundsitzliche politische Option fiir hohere
»wGemeinsamkeit im Bildungswesen* (Muth 1986).

Das gemeinsame Lernen angesichts — wie wir sehen werden — extrem
leistungsunterschiedlicher Schiiler bringt das Problem integrativen Unter-
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richts auf den Punkt. Didaktische Differenzierungin bisher nicht gekanntem
AusmaB und methodische Zuriistung bis hin zu den Traumzielen eines
adaptiven Unterrichts werden tiber die konkrete Umsetzung von Integra-
tionsforderungen letztlich entscheiden. Es hilft da auch wenig eine Problem-
verschiebung in Richtung auf soziales Lernen: Wenn schon nicht eine
leistungsmaBige Eingliederung leistungsschwacher Schiiler in den allgemei-
nen Unterricht erreicht wird, so soll doch die soziale Akzeptanz von
Behinderten im mainstream verbessert werden. Kein Geringerer als der
Bundeselternrat hat sich von diesem Ausweg distanziert: ,,Integration darf
nicht auf soziale Integration verkiirzt werden. Sie umfa3t auch die Leistung
und die Leistungsfeststellung* (Protokoll der Sitzung des Bundeselternrats
von 17.-19. Februar 1989). — Auf Rechtfertigungen des sozialen Lernens ist
unter 4. zuriickzukommen.

2. Zum Begriff der Integration

Als theoretischer Rahmen fiir das Vorhaben didaktischer Differenzierung
dient der Begriff der Integration, respektive des integrativen Unterrichts,
bis hin zur Hypostasierung einer ,Integrationspadagogik“. Und hier zeigt
sich, daB beinahe alles unklar ist, ein vagabundierender Integrationsbegriff
als Substitut fiir nahezu beliebige Ausfiillungen herhalten mu8.

Die Standige Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepu-
blik Deutschland hat auf ihrer 110. Amtschefskonferenz versucht, eine
grundsitzliche Klarung herbeizufiihren. Sie unterscheidet , Integration als
Weg“ (Organisationsform der gemeinsamen Unterrichtung Behinderter
und Nichtbehinderter) von der ,, Integration als Ziel“ (das auf unterschiedli-
chen Wegen und in verschiedenen Organisationsformen erreicht werden
kann; mithin auchin Sonderschulen) (vgl. Bleidick/Rumpler 1989,331). Der
saarldandische Kultusminister, dessen Bundesland als erstes eine ,,Integra-
tionsverordnung* mit fiinf institutionalisierten Integrationsstufen von der
»Regelklasse“ bis zur Sonderschule erlassen hat, stellt demgeméaf unmiB-
verstindlich fest: ,Jede sonderpadagogische Forderung soll aus meiner
Sicht ein Beitrag zur Integration sein, unabhingig davon, ob diese in einer
Regelschule oder in einer Schule fiir Behinderte geschieht. Prinzipiell sind
beide Wege gleichwertig* (VBE 1989, 12.) Der Begriff einer Integrations-
padagogik ist also nicht nur eine Tautologie. Er ist auch bildungspolitisch
uberfliissig, weil irrefithrend. (Auf das Argument der angeblichen Ineffi-
zienz der bisherigen Integrationsleistung von Sonderschulen ist unter 5.
einzugehen.)

Im internationalen Kontext steht der in der Bundesrepublik in den letzten
Jahren aufgekommene Leitbegriff der schulischen Integration isoliert da.
Das diirfte vorrangig daran liegen, daB die Hypothese, mit einer gemeinsa-
men Unterrichtung von behinderten und nichtbehinderten Schiilern in
allgemeinen Schulen werde auch eine verbesserte Eingliederung in die
spitere Berufs- und Erwachsenengesellschaft erreicht, nicht bestitigt und
vermutlich auch nicht verifizierbar ist (Integration kann mit Eingliederung
iibersetzt werden). Es gibt genauso viele gegenteilige Belege. Der Begriffist
- international gesehen — eher aufgehoben im Gedanken der Normalisie-
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rung, der auf das Dénische Fiirsorgegesetz von 1959 zuriickgeht: ,,Geistig
Behinderte sollen ein Leben so normal wie méglich fithren.“ Die weltweite
Verbreitung des Normalisierungsgedankens, ausgehend von den skandina-
vischen und angelséchsischen Landern, schlieBt die Spezialisierung gesund-
heitsfiirsorgerischer und padagogischer Hilfe in besonderen Institutionen
ausdriicklich ein (Bleidick/Rath 1987, 85 f.). In der pragmatischen US-
amerikanischen Schulgesetzgebung ist der Organisationsbegriff des ,,main-
streaming® vorherrschend. In Italien — in Unkenntnis der tatsichlich
differenzierten Schulverhiltnisse oft als Vorbild einer ,, Integrationslosung*
hingestellt — wird , inserimento” (normaler Zugang) bezeichnenderweise
von der durch sie erst vorzubereitenden ,,integrazione“ unterschieden.
Legitimen Anliegen von Bildung und Erziehung gegeniiber bleibt der
Begriff der Integration duBerlich, Vielmehr: er beschreibt einen institutio-
nellen Rahmen fiir bestimmte padagogische Zielsetzungen, zu deren
Erreichung er weder eine notwendige noch eine hinreichende Bedingung
darstellt. Reiseru. a. (1984,289) haben in Auswertungeines ,,Schulversuchs
zur integrativen Betreuung bei Lern- und Verhaltensstorungen* daraus die
Konsequenz gezogen, ein wesentlich komplexeres Modell der Interaktions-
prozesse zu entwickeln. In ihrer Differenzierung des Integrationsbegriffs
unterscheiden sie drei Komplexititsebenen, auf denen ein Kontinuum des
sozialen Miteinanders zwischen den Polen Entfremdung versus Annéhe-
rung auszumachen ist: 1. geht es um die Frage, wie der einzelne Behinderte
vonderinneren Einstellung des Nichtbehinderten her angenommen wird; 2.
wie ihm im Medium interpersoneller Beziehungen der Gruppe begegnet
wird; 3. wie ihn die Institutionen behandeln, und erst hierbei taucht der
institutionalisierte Integrationsbegriff auf (s. Abb. 1).

Komplexititsebenen Modi
Entfremdung versus Annidherung
Verleugnung Akzeptanz
5 (Verdriangung)
5
3
g < AbstoBung Begegnung
3 =
2 2 8
=3 ] = Aussonderung Integration
£ 2
8,

Abb. 1: Komplexititsebenen des Integrationsbegriffs (Reiser u. a.)

3. Der zu integrierende Personenkreis

Eine zweite Klarstellung nach der kritischen Differenzierung des Integra-
tionsbegriffs — und vermutlich die wesentliche Voraussetzung, sich iiber die
praktischen Moglichkeiten integrativen Unterrichts ein zuldngliches Bild zu
verschaffen — ist die Beantwortung der Frage, um welche Klientel es sich
denn nun eigentlich handelt. Hier st38t man auf eine Reihe von pauschalen
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Vorannahmen, unnétigen MiBverstindnissen und grotesken Desinforma-
tionen, die es—schon fast anmaBend gesagt-nahelegen, gleichsam Ordnung
in die Integrationsdebatte zu bringen.
Zunéchst geht es generell nicht um die schulische Integration behinderter
Kinder und Jugendlicher. Die schulpolitisch sich als wertkonservativ
verstehenden Linder Bayern und Baden-Wiirttemberg beispielsweise legen
in ihren entsprechenden Presseverlautbarungen groSiten Wert auf die
Feststellung, daB in etwa die Hilfte aller sehbehinderten, schwerhdrigen,
korperbehinderten und sprachbehinderten Schiiler in allgemeinen Schulen
unterrichtet wird, ,,integriert” ist. Dasist in der Geschichte der Sonderpad-
agogik immer schon so gewesen, und die Historie des subsidiéiren Sonder-
schulwesens liest sich durchaus als ein 170jahriges vergebliches Bemiihen,
diese ,,Verallgemeinerungsbewegung® auszuweiten (Bleidick 1988, 48 £.).
Die verdnderte Aufgabenstellung besteht in der gemeinsamen Unterrich-
tung von Schiilern, die infolge ihrer Behinderung in allgemeinen Schulen
nicht hinreichend geférdert werden und nach bisheriger Diktion fiir
wsonderschulbediirftig® erklart werden, zusammen mit Schiilern der alige-
meinen Schule. So definiert die immer noch geltende Empfehlung zur
Ordnung des Sonderschulwesens der Kultusministerkonferenz in bezug auf
Lernbehinderte: ,Die Schule fiir Lernbehinderte nimmt Kinder und
Jugendliche auf, die wegen ihrer Lern- und Leistungsbehinderungen in
Grund- und Hauptschule nicht hinreichend geférdert werden kdnnen
(Standige Konferenz der Kultusminister 1972, 31); in bezug auf Schwerho-
rige analog: “ . . . die infolge ihrer Schwerhérigkeit dem Unterricht in der
allgemeinen Schule nicht folgen konnen “ (ebenda, 32). Die Population der
zieldifferent zu unterrichtenden Schiiler ~ das Ziel ihres Schulbesuchs ist
nicht der BildungsabschluB der allgemeinen Schule: Hauptschule, Real-
schule, Gymnasium — macht in etwa 2/3 der im weiten Sinne (nach
Schulrecht, Bundessozialhilfegesetz und Schwerbehindertengesetz) als
behindert klassifizierten Kinder und Jugendlichen aus: Lernbehinderte,
Geistigbehinderte, mehrfach behinderte Seh- und Hérgeschidigte und
Korperbehinderte.
Der piadagogische Begriff der Behinderung ist also relational, von der
Leistungsfahigkeit des Schulsystems und der Toleranzbreite fiir Abwei-
chungen von der Regel des zu erwartenden Schulabschlusses abhéngig. Der
Vorwurf einer ,,defektorientierten Sonderpadagogik“ wire nur dann kon-
struktiv, wenn er fiir eine Revision des medizinischen Modells einer
schicksalhaften Behinderung und fiir die Kontrolle von sozialen Zuschrei-
bungsprozessen stiinde. Er ist kontraproduktiv, wenn er iibersieht, da
behinderungsspezifische Forderung unerlaBlich ist — gemeinhin sollte der
Blinde Blindenschrift lernen. Und es ist weiterhin die Frage, ob es etwas fiir
die Akzeptanz von leistungsschwachen Schiilern bringt, wenn nicht das
Bezugssystem von Lelstungserwartungen der Schule insgesamt verdndert
werden kann (s. u. 6.). -

- Didaktische Differenzierung bedeutet deshalb in den neuen Lerngruppen
integrativen Unterrichts zweierlei: (1) individualisiertes Lernen angesichts
extrem heterogener Schiilerschaft mit oftmals weit auseinanderliegenden
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Lernvoraussetzungen, indem etwa das geistigbehinderte Kind, das unter
Umstidnden nie lesen lernen und den Zehneriibergang verstehen wird,
neben einem kiinftigen Gymnasiasten sitzt; (2) die Beachtung der interve-
nierenden Variable von Behinderung, die Lernvorgénge in entscheidender
Weise verindert, etwa wenn Blindenhilfsmittel zur Veranschaulichung
sonst visuell zugénglicher Lehrinhalte eingesetzt werden miissen, Gebir-
densprache die einem horenden Schiiler in der Regel nicht zugéngliche
nonverbale Grammatik vermittelt, einem Kinde mit autistischen Verhal-
tensweisen Kommunikationsbriicken inlangjahriger, geduldiger Einzelthe-
rapie zu bauen sind.

Eine derartige Haufung von Schwierigkeiten muf} nicht den padagogischen
Alltag der Integrationsklassen ausmachen. Immerhin sind damit Kinder
beschrieben, die in Sonderschulen deshalb unterrichtet werden, weil die
allgemeine Schule bisher nicht in der Lage war, sie zureichend zu férdern.
Man macht es sich zu leicht, wenn man pauschal von der Integration
behinderter Schiiler spricht und dabei in erster Linie an lernbehinderte und
verhaltensgestérte Kinder denkt (die in Schulversuchen gemeinsamen
Lernens aus mehreren soziologischen Griinden unterreprasentiert sind).
Die Variablenkomplexion entsteht durch die differentia specifica: Es gibt
keine Behinderten, sondern nur ganz verschiedene Gruppen von Geschi-
digten mit einem jeweils unterschiedlichen Forderbedarf. In der Integra-
tionsdiskussion spielt deshalb die Warnung vor der selektiven Integration,
der Restschulproblematik, mit der nicht integrationsfahige Schiiler in den
Sonderschulen verbleiben, eine erhebliche Rolle.

4. Uberpriifungen sozialen Lernens

Es liegt auf der Hand, angesichts der erheblichen Probleme mit der
leistungsméaBigen Integration eine Riickzugsposition einzunehmen. Gegen-
dber dem herkémmlichen Leistungsziel der Schule — Vermittlung von
Schulleistungen als Kenntnisse und Fertigkeiten — wird das Lernziel der
sozialen Integration und das Erziehungsmittel des sozialen Lernens zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen. Die Integrationsbewegung partizipiert vom
verbreiteten Unbehagen an der verwalteten Schule: Lebensferne, Verkop-
fung, rigide Leistungsbetonung, soziale Selektion, Schulangst und Schul-
streBsindihre Anklagepunkte, die den Alternativschulen eine betrachtliche
Nachfrage bescherthaben. Behinderte SchiilerkénneninderRegelnichtdie
Leistungen der nichtbehinderten Schiiler erreichen; Lernbehinderung und
geistige Behinderung schlieBen schulrechtlich den Besuch einer weiterfiih-
renden Schule aus, weil der HauptschulabschluB nicht erlangt wird. Wenn
somit das Lernziel soziale Integration gleichberechtigt neben dem Lei-
stungsziel formuliert wird, dann erhalt es den Charakter einer Rechtferti-
gung: wenn nicht gleichhohe Schulleistungen, dann zumindest soziales
Lernen.

Da Leistungsorientierung ein Element der Berufs- und Arbeitsgesellschaft
ist, folgt die Schule hierin dem gesellschaftlichen Uberbau. In den Erwartun-
gen der Eltern muB sich das Spannungsverhiltnis von Leistung und
Integration widerspiegeln. Wocken (1987 a, 196-197) hat das an Befragun-

465



gen verifiziert: ,Integrationsorientierte und leistungsorientierte Eltern
befiirchten je auf ihre Art, daB das eine Ziel immer nur zu Lasten und auf
Kosten des jeweils anderen Ziels zu erreichen sei . . . Die Eltern behinder-
ter Kindersind weniger leistungsorientiert, in der Regel engagierter und von
einem groBeren Integrationsoptimismus beseelt.“

Nun sind weder die Begriffe ,,soziale Integration“ noch ,,soziales Lernen*
einigermaBen klar umrissen. Ihre Verstandnisweite ist betrichtlich (Rau-
schenberger 1985). Es gibt nur wenige gelungene Versuche, aus den
divergenten padagogischen und soziologischen Uberlegungen praktische
Folgerungen fiir den Unterricht abzuleiten (etwa: Hielscher 1987). Infolge-
dessen kommt es darauf an, soziale Integration und soziales Lernen als
theoretisches Konstrukt festzulegen. Wenn dies nicht geschieht, werden
Abstrusitéten sichtbar.

Soziales Lernen ist per definitionem gemeinsames Lernen. Dies wird sogar
als ,,gemeinsamer Gegenstand“ bei Spielen und Lernen (auf jeweiligem
Entwicklungsniveau) begriffen (Feuser 1982, 88). Die praktische Verwirkli-
chung dieses Postulats mit vollstindiger Abkehr vom Prinzip der homoge-
nen Leistungsgruppe sieht so aus: Die Schiiler der Grundschulklasse
erarbeiten mathematische Mengenbegriffe, das geistigbehinderte Kind malt
dagegen Mengenkringel aus (Schmeichel 1983, 547, im Bericht iiber eine
italienische Schule in Meran). Das sachunterrichtliche Thema ,Miill“
umfaBt die Betatigungsformen ,,Plastik-Sack-packen“ und zugleich ,,che-
misch-6kologische Analyse“ (Feuser 1987, 103 f.). Natiirlich kann ein
gemeinsamer Arbeitsgegenstand so formuliert werden, daB sowohl der
Mediziner, der eine komplizierte Operation ausfiihrt, als auch der Reini-
gungstrupp, der nachher saubermacht, am gleichen Inhalt tatig sind. Es ist
dies eine Frage des sinnentleerten und ausgeweiteten Oberbegriffs. Unter-
richtspraktisch und lernzielkontrolliert ist das Krampf. ,,Gemeinsamer
Lerngegenstand“ ist eine Leerformel geworden. Die Beispiele lieBen sich
beliebig vermehren, wenn an das Lernen von Sehgeschadigten, von
Horgeschidigten, von Verhaltensgestérten, von Lernbehinderten gedacht
wird. Wocken spricht zuriickhaltender von ,,gememsamen Lernsituatio-
nen® (1987 c, 118).

Insofern verlangt ,,soziales Lernen® eine theoretische Kategorie. Es kann
nicht Enthebungsmittel im Sinne verschwommener Vorstellungen sein.
Soziale Integration und soziale Eingliederung hingen zweifelsohne mit
subjektivem Wohlbefinden des ,,Integrierten®, mit personlicher Zufrieden-
heit zusammen. Wocken hat, in Anlehnung an die Wohlfahrtstypen von
Zapf, die Paradoxieim Vierfelderschemavon,,Zufriedenheitsparadox*und
»Unzufriedenheitsdilemma*“ verdeutlicht (1987 b, 207; s. Tab. 2).



objektive Férderbedingungen Subjektives Wohlbefinden
hoch niedrig
Regelschule Integration Unzufriedenheits-
dilemma
Sonderschule Zufriedenheitsparadox Deprivation

Tab. 2: Qualitatstypen behindertenpidagogischer Forderung (Wocken)

Sonderschiiler kénnen sich im Schonraum der Sonderschule subjektiv
wohlfiihlen (und dies wire ein MaB fiir Integration), bei objektiver
Deprivation. Das Dilemma eines behinderten Schiilers in der Integrations-
klasse kann das eines unzufriedenen Privilegierten sein, objektiv als
schulorganisatorische Integration, subjektiv als Vereinsamung verbucht.

5. Das Effizienzkriterium

Fiir die bildungspolitische Begrundung integrativer Beschulung von Behin-
derten in allgemeinen Schulen spielt die angeblich nachgewiesene fehlende
Effizienz des Sonderschulbesuchs eine betriachtliche Rolle. Hierzu ist
deutlich zu sagen, daB es keinerlei empirische Untersuchungen gibt, die
zwingende schulpolitische SchluBfolgerungen nahelegen wiirden. Dies
entspricht im iibrigen den Ergebnissen der Schulbegleitforschung, etwa in
bezug auf Gesamtschule versus gegliedertes Schulsystem.

Es wird mitunter behauptet, daB der Erfolg der Sonderbeschulung hinter
den Erwartungen zuriickgeblieben sei. Nur: Wassind realistische Erwartun-
gen? Anwelchen MaBstiben sollen die Resultate gemessen werden? Planen
wir fiir die Schule oder fiir das Leben? Welchen Gewinn hat das geistigbehin-
derte Kind, das in einer Integrationsklasse hohere soziale Akzeptanz
erfahrt, wenn der verbleibende Ort seiner gesellschaftlichen Eingliederung
im Erwachsenenleben die Werkstatt fiir Behinderte ist? Cloerkes (1985) hat
in einer Ubersicht iber differenzierte Forschungsergebnisse deutlich
gemacht, daB soziale Integration keineswegs durch langjahriges riumliches
Beieinander gewihrleistetist. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen, Ein-
stellungen der Bevolkerung und vieles andere mehr befinden iiber die
Isolation oder die Teilhabe von Behinderten. Es darf nicht vergessen
werden, daB ein entscheidender Schritt zur Uberwindung der Randstellung
von weniger leistungsfahigen Behinderten in unserer Gesellschaft durch die
Anerkennung ihres Bildungsrechts und die Schaffung von speziellen
Institutionen fiir ihre padagogische Forderung erfolgte — ein Vorgang, der
etwain bezugauf Geistigbehinderte in Deutschland eine Errungenschaft der
letzten zwei Jahrzehnte ist und in den Landern der ehemaligen DDR erst
noch nachgeholt werden mu8. , _
Neben der strittigen Frage des MeBkriteriums — Leistung gegen soziale Inte-
gration - diirfte es auBer Frage stehen, daB die Variablen effizienten oder
weniger erfolgreichen Schulbesuchs nicht hinreichend zukontrollieren sind.
Kontrollgruppen fiir Sonderschuleinweisung gibt es nicht, und der Versuch
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eines ex post-Vergleichs ,,aufgenommener“ und ,,abgelehnter Uberwei-
sungsfille selegiert zwangsldufig zuungunsten der Sonderschiiler (Merz
1982). Seine Resultate sind empirisch Artefakte. Erhebungen, die mit viel
Aufwand und unter halbwegs gesicherten Kontrollbedingungen zustande-
gekommen sind, bringen ein iiberraschendes Ergebnis zutage: Lernbehin-
derte werden in leistungsheterogenen Klassen der allgemeinen Schule eher
besser gefordert als in leistungshomogenen Sonderklassen. Sie haben je-
doch einen ungiinstigeren soziometrischen Status und ein tieferes Bega-
bungskonzept (Haeberlin u. a. 1990). Aber auch diese Quintessenz ist nur
von begrenztem Wert; sie sagt wenig dariiber aus, wie die Integration bei
anderen heterogenen Lerngruppen wirkt. Bekanntlich lassen sich Signifi-
kanzen und Korrelationen leicht durch eine Verdnderung der Streuung ver-
groBern. Lernbehinderte bilden zumal mit schwicheren Hauptschiilern
cherschon fast eine homogene Leistungsgruppe. Die Messung von Schullei-
stung und sozialer Erwiinschtheit gelangt schnell zu anderen Resultaten,
wenn die Heterogenitit bis zu Geistigbehinderten hin erweitert wird und die
Faktorenkomplexion bei Seh-, Hér-und Sprachschadigungen hinzukommt.
Darum verwendet die Integrationsbewegung im Wissen um die begrenzte
Aussagekraft einer erfahrungswissenschaftlichen Begriindung lingst die
Figur der normativen Rechtfertigung. Das Votum fiir gemeinsame Unter-
richtung behinderter und nichtbehinderter Schiiler in allgemeinen Schulen
ist — ebenso wie das Pliadoyer fiir ein gegliedertes Schulwesen — eine
bildungspolitische Grundentscheidung. Schulversuche und Bewihrungs-
kontrollen haben dann die Funktion, die Bedingungen zu kliren, unter
denen ein politisch gewolltes Ziel realisierbar ist oder nicht (Schiiler-Lehrer-
Relation, Curricula, Arbeitsmittel, Lehrerausbildung, Elternunterstiit-
zung, rdaumliche Voraussetzungen). Sie obliegen nicht dem Erfolgszwang,
Integration ,,wissenschaftlich begriinden“zu miissen (Klein u. a. 1987, 292).
Die Schilderungen integrativen Unterrichts stehen selbstkonfirmativ fiir
sich. Sie beschreiben gelungene Verldufe - wie es geht. Wenn dieses Verfah-
ren fiir wissenschaftstheoretisch probat gehalten werden mag, dann miissen
immerhin drei Einwénde in Rechnung gestellt werden: (1) Die Verallgemei-
nerbarkeit ist gering und taugt nicht fiir administrative Planungsempfehlun-
gen, die sich filschlich mit dem Signet von Wissenschaftlichkeit schmiicken.
(2) Die Legitimation gilt auch vice versa fiir guten Unterricht in Sonderschu-
len=(3) Sprachliche Subversionen, wie die Inanspruchnahme der Vokabel
»human*, die Distanzierung von angeblicher ,,Ausgrenzung* (die mit einer
Spezialisierung des pidagogischen Auftrags verwechselt wird) und derglei-
chen mehr tragen nicht zur sachlichen Klarung bei.

6. Bildungspolitik, Schulrecht und Schulorganisation

Vordem Hintergrund der bisherigen Erorterung ist es interessant zu wissen,
welche statistische Dimension das Problem integrativen Unterrichts bis jetzt
hatundhaben miite, wenn esdenn flichendeckendzubesorgen wire. Auch
dort, wo die Reform der sonderpidagogischen Forderung schon vor
eineinhalb Jahrzehnten mit den ersten integrativen Schulversuchen begann
(Berlin, Hamburg, Saarland), liegt die Zahl der zieldifferent unterrichteten
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behinderten Schiilerin aligemeinen Schulen unter einem Zehntel (Hamburg
3 %, Saarland 6,7 %). Das Gros der als schulisch behindert klassifizierten
Kinder und Jugendlichen befindet sich in Sonderschulen. Die Aufmerksam-
keit, die Integrationsversuche in der Offentlichkeit und auch in der
allgemeinpadagogischen Fachdiskussion haben, entspricht nicht dem, was
in den Schulen tatsichlich anzutreffen und in Hochrechnung der Entwick-
lung zu erwarten ist (Kanter 1991, 94).

Die Reform selbst endet aus zwingenden schulrechtlichen Griinden mit der
Grundschule. Eine schulische Integration auf der Sekundarstufe ist auf
Dauer - liber die Ausnahmeregelungen von Modellversuchen hinausge-
hend - nur in Gesamtschulen méglich. Ansonsten wiirde der Gleichheits-
grundsatz im Bildungswesen verletzt, weil dem leistungsversagenden
Hauptschiiler ja auch der Bildungsweg des Gymnasiums verwehrt wird (zu
den schulgesetzlichen Konsequenzen vgl. Muth 1986, 125).

Die eigentliche gesellschaftliche Trennung liegt nicht zwischen behinderten
und nichtbehinderten Schiilern, als vielmehr zwischen den Statusgruppen
der bildungserfolgreichen Schiiler der weiterfithrenden Schulen und der
Restgruppe der von den Chancen des Arbeitsmarktes weitgehend abge-
schnittenen Absolventen von Hauptschulen und Sonderschulen. Wer
Integration als sozialpolitische Maxime fiir die Gleichstellung von gesell-
schaftlich benachteiligten Gruppen will, kann die Isolierung der Haupt-
schule als verkappter Sonderschule nicht ignorieren, sondern muf bestrebt
sein, den ,,Ausbruch aus dem Bildungskeller“ (Hiller 1987) fiir die unteren
Statusgruppen der Hauptschiiler, der Ausldnder und der weniger leistungs-
fahigen Behinderten insgesamt sicherzustellen. Eine auf schulorganisatori-
sche Fragen verkiirzte Integrationsdebatte wird zweifelsohne dadurch
genihrt, dal aus der Hypothese: das gemeinsame Lernen in der Schule
verbessere auch die Chancen der spiteren Eingliederung in die Erwachse-
nengesellschaft, bislang keine empirischen GewiBheiten abgeleitet werden
kénnen. Zum anderen legt sie aber die Schwichen einer politischen
Argumentation blo8, die ,,in erster Linie (eine) biirokratische Antwort auf
die Integrationsforderung® parat hat (Haeberlin 1991,167-168).

Wer dies beklagen mag und die Utopie einer gleichberechtigten Bildung
aller auf verschiedenen Leistungsstufen dagegensetzt, sollte sich allerdings
einiger bildungsorganisatorischer GesetzmaBigkeiten bewuSBt sein. System-
theoretisch analysiert, hat das Sonderschulwesen eine Allokationsfunktion
fir den schulexternen Bereich des wirtschaftlichen Systems, und dies ist
zugleich seine Integrationsfunktion, die mittels Qualifizierung und Auslese
erfolgt (Fend 1976, 67). Luhmann/Schorr haben den bindren Schematismus
unseres Bildungswesens als unausweichlich herausgestellt. Es bringt nun
mal gute und schlechte Schiiler hervor: ,,Ohne Selektion kdnnen padagogi-
sche Kriterien nicht realisiert werden“ (Luhmann/Schorr 1979, 11). Eine
Idee der Gleichheit liefert noch keine zureichende Rechtfertigung fiir eine
integrative Bildungsorganisation. Soziale Gerechtigkeit und Gerechtigkeit
. inder Verteilung von Bildungschancen sind dem Gleichheits- und Freiheits-
postulat parallellaufende Legitimationsfiguren. Die logische Ordnung der
kontriren Grundforderungen ist einfach: Integration folgt dem Prinzip der
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»cgalisierenden Gerechtigkeit*, besondere Férderung der ,,unterscheiden-
den Gerechtigkeit® (Flitner 1985, 2).

Da das selektierende Leistungsprinzip der Gesellschaft dem Schulsystem
seineimmanente Leistungsideologie vorgibt, ist Ungerechtigkeit gegeniiber
Leistungsversagen und sozialer Benachteiligung strukturell eingebaut.
Unterscheidende Gerechtigkeit mindert die Nachteile; egalisierende
Gerechtigkeit leugnet sie im utopischen VorschuB. Deshalb kann man von
einem Scheitern der Versuche sprechen, grundsitzlich eine ,,systemkon-
forme Bildungsorganisation fiir schwachbefihigte Kinder“ schaffen zu
wollen (Kanter 1990). Das ist alles in allem nicht wiinschenswert, aber es ist
so. Sonderpddagogik ist ohne Zweifel eine Kontingenzformel von Pddago-
gik; aber ,Integrationspiadagogik“ ist es nicht minder.

7. Von den Maoglichkeiten didaktischer Differenzierung

Die Losungsformen leistungsdifferenzierenden Unterrichts sind im Prinzip
seit der Reformpiddagogik bekannt. Die Schwierigkeit besteht in der
Umsetzung des als richtig Erkannten. Erfolgsberichte einer Unterrichtung
heterogener Lerngruppen liegen — was die regelhafte Verbreitung im
schulischen Alltag angeht — vornehmlich aus Gesamtschulen vor. Sie sind
deshalb nurbedingt auf die hierin Rede stehenden Aufgaben der Forderung
behinderter Schiiler iibertragbar, weil (wie unter 3. gezeigt) die Leistungs-
streuung wesentlich groBer sein wiirde und die erschwerende Variable
behinderten Lernens hinzukdme. Modellversuche zeigen die Gangbarkeit
dieses Weges ebenfalls auf. Aber sie laufen meist unter eminent giinstigen
Ausnahmebedingungen ab. Das Kooperationsproblem innerhalb des pad-
agogischen Personals hat sich schon jetzt als wesentliche Variable herausge-
stellt (Kreie 1985).

Das Curriculum stellt bei variabler Unterrichtsorganisation und individuell
angepaBten Lehrgegenstinden ein weiteres Schliisselproblem dar. Es gibt
dafiir zwei Losungswege: (1) Die Schiiler lernen nach dem Curriculum, das
ihrem schulrechtlich definierten Status und dem zu erwartenden Bildungs-
abschluB entspricht. Geistigbehinderte werden also nach dem Lehrplan der
Schule fiir Geistigbehinderte unterrichtet, neben Hauptschiilern usw. Das
ist faute de mieux die Praxis der meisten Integrationsklassen. Es entspricht
naturgemaB nicht dem Ideal des gemeinsamen Lernens am gemeinsamen
Lerninhalt. Darum wird eine andere Form verlangt: (2) Die Schiiler lernen
im gemeinsamen Curriculum mit individualisiertem Lernplan. Fiir diese
Konstruktion eines mehrfach gestuften Fundamentums und Additums gibt
eskaum Vorbilder. Die Praxisberichte dazusind, wie unter 4. gezeigt wurde,
nicht iiberzeugend.

In dem Zusammenhang ist es pikant darauf hinzuweisen, dafl die gesamt-
schulartige Organisation von groBen Sonderschulen seit jeher mit dem
Problem befaBt ist. So gibt es Blinden- und Sehbehindertenschulen mit
Lerngruppen fiir Geistigbehinderte und Lernbehinderte bis hin zum Real-
schulzug und zur Handelsschulabteilung. Dort, wo duBere Differenzierung
in Anbetracht kleiner Schiilerzahlen nicht machbar ist, fiihrt die Aufteilung
der Lehre organisatorisch zwangsldufig zu Formen der inneren Differenzie-
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rung. Viele Klassen der Schule fiir Kérperbehinderte sindin einer dhnlichen
Lage. Am weitesten ist die curriculare Differenzierung in Schulen fiir
Lernbehinderte vorangetrieben, wo die Heterogenitit der Schiilerschaft
entsprechende Bemiihungen gezeitigt hat (Nestle 1980; Baudisch 1985). Wo
die allgemeine Didaktik zur Gestaltung ziel- und inhaltsdifferenzierenden
Unterrichts Anregungen sucht, ist sie gut beraten, sich die Praxis von
Sonderschulen anzusehen.

Die Forderung nach schiileraktivem Unterricht mit eigenstindigen
Losungsaufgaben verrdt — wenn dies auf verschiedene Gruppen von
behinderten Schiilern angewendet wird — ein optimistisches Bild von der
kognitiven Intentionalitit. Ein bediirfnisgesteuertes Lernen und eine
lebensweltliche Orientierung des Bildungsprozesses kommen, etwa im
Projektunterricht, nur dann zum Erfolg, wenn sie mit wachem Interesse,
gedanklicher Uberschau, Fahigkeit zum Transfer und zur Verkniipfung von
Lebensbeziigen einhergehen. Es steht vollig auBer Frage, da8 dies ein
Programm fiir eine gute Didaktik ist. Aber es muBsich auf der anderen Seite
immer vor Augen filhren, mit welchen Erschwerungen der mihevolle
LernprozeB bei erheblichen Beeintrichtigungen des Seh-, Hor-, Sprach-
und Denkvermégens einhergeht, wieviel anschaulische Darbietung, Wie-
derholungsraten, Lernunterstiitzung, Ermutigung miBerfolgsorientierter
Lernerfahrung und Eingehen auf sehr spezifische Verhaltensweisen bei
Schwerhorigen, Spastikern und verhaltensbelasteten Kindern vonndten
sind. Es macht durchaus Sinn, hierbei eine am idyllischen Gemeinschafts-
ideal vergangener lindlicher Siedlungsformen orientierte Kleingruppen-
Lernkultur zu beschworen, auch wenn sie nicht mit groBstidtischen
Lebensformen vermittelt scheint. Hier schlieBt sich, bemerkenswerter-
weise, der Kreis der Argumentation, der Anschluf8 andas gelungene Lernen
im Schonraum der Sonderschule findet (Neulinger 1986).

8. Statt eines SchiuBwortes

Das von Riedel geforderte gemeinsame Lernen bei differenzierenden
Lernanforderungen ist allemal ein 16bliches Ziel, und dieses Anliegen ist
deshalb nicht falsch, weil es seit 350 Jahren uneingeldst sein dirfte. Darum
erscheint es nicht unangebracht, noch einmal Comenius zu zitieren, wenn er
der Didaktik die Kunst, alle Menschen alles zu lehren, auferlegt. Und die
Aussichten der Realisierung und die Kritik werden dazu mitgeliefert (zit.
nach Ausgabe 1954, 11): ,,Wahrlich groBe und dringend wiinschbare Dinge
also werden hier versprochen. Das wird manchem eher als schéner Traum
denn als Darlegung einer zuverlissigen Angelegenheit erscheinen, wie sich
leicht voraussehen 148t. Halte jedoch dein Urteil zuriick, wer immer du bist,
bis du der Sache auf den Grund gekommen; dannsteht es dir frei, dein Urteil
zu bilden und iiberall kundzutun. Denn ich kann nicht wiinschen noch
erstreben, jemanden durch unsere Uberredung zu verleiten, einer halbge-
priiften Sache seine Zustimmung zu geben. Vielmehr bitte, ermahne und
beschwore ich dringend jeden, der sich damit auseinandersetzt, seine
eigenen, wohlgeschirften Sinne mitzubringen und sich durch keinerlei
bloBes Gerede umgarnen zu lassen.“
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