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Klaus Riedel

Gemeinsam lernen bei differzenzierten Lernanforde-
rungen

Integrationspadagogik als Herausforderung der Didaktik

1. Problemstellung

Es mag durchaus als strifliche Preisgabe in Jahrzehnten durchgesetzter
Errungenschaften erscheinen, sinnesgeschidigte, sprach-, kérper-, lern-
und geistigbehinderte sowie verhaltensgestorte Schiilerinnen und Schiiler
wieder dem Leistungs- und Konkurrenzdruck des Schulalltags in den sogen.
Regelschulen auszusetzten, die institutionelle Gewéhrleistung einer behin-
dertenspezifischen Férderung aufzugeben und die arbeitsteilige Spezialisie-
rung des Lehrerberufs mit dem Verzicht auf Sonderschulen in einer
Sackgasse enden zu lassen. Doch wie ist dieser mit den ersten Blinden- und
Gehorlosenschulen vor 200 Jahren beginnende und im expansiven Ausbau
eines differenzierten Sonderschulwesensin den 60er bis 80er Jahren unseres
Jahrhunderts einem Hohepunkt zustrebende Fortschritt zu beurteilen,
wenn die gutgemeinte Separierung fiir die Sonderschiiler einen Schrittin die
gesellschaftliche Isolation bedeutet, der Sonderschulbesuch Etikettierun-
gen und Stigmatisierungen zur Folge hat, mit dem wachsenden Angebot an
Sonderschulen die Anzahl sonderschulbediirftig eingeschétzter Schiiler
steigt und auch der Erfolg behindertenspezifischer Sonderbeschulung hinter
den Erwartungen zuriickbleibt (Preuss-Lausitz 1986)? Ist nicht einer von
Firsorge und technischer Rationalitiit geprégten defizitfixierten Selektions-
und Kompensationsstrategie defektorientierter Behindertenpédagogik die
Konzeption einer humanen, nicht ausgrenzenden Schule entgegenzusetzen,
die die normativen Implikationen des Behinderungs-Begriffs kritisch reflek-
tiert und auf biographisch bedingte Beeintrachtigungen bei der Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt wie bei sozialen Interaktionen mit spezifischen
Hilfen, mit individueller Unt erstutzung und (sonder-)padagogischer Forde-
rung reagiert?

Doch selbst wenn eine solche Reformperspektive breiten Zuspruch finde,
bliebe die Frage ihrer Realisierbarkeit. Wiirde dies nicht den Alltag und das
durch Traditionen und Routinen geprégte Selbstverstidndnis der Regelschu-
len verdndern, veridndern miissen? Auch wenn es, verstindlicherweise,
vielfaltige Bedenken und nicht nur bildungspolitischen Widerstand gegen
derart weitreichende (radikale) Reformvorstellungen und Zumutungen
gibt, sind die im vergangenen Jahrzehnt zahlreicher werdenden Schulversu-
che zur Integration von behinderten und nicht behinderten Schiilern sowie
die vorliegenden Erfahrungsberichte und Forschungsergebnisse ermuti-
gend, so daBl Preuss-Lausitz in einer differenzierten Zwischenbilanz zum
derzeitigen Forschungsstand zusammenfassend feststellen kann: ,,Dal}
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,Integration geht‘, muB die Forschung nicht (mehr) beweisen“ (Preuss-
Lausitz 1988, S. 246). Schon 1983 hielt Muth weitere Schulversuche zu dieser
Fragestellung fiir nicht mehr erforderlich: ,,Es steht heute auBer Zweifel,
daB Behinderte und Nichtbehinderte gemeinsam geférdert werdenkénnen*
(Muth 1983, S. 18). Hier st allerdings zu bedenken, daB die Pionierarbeiten,
wie meist, wenn auch kaum unter atypischen Rahmenbedingungen, so doch
von auBlergewdhnlich engagierten Lehrerinnen und Lehrern geleistet
wurden.

Dennoch gibt eseine Fiille weiter zuklirender Fragen. Preuss-Lausitznennt
u. a.: ,,Wie dndert sich die Didaktik, wenn Kinder ganz unterschiedlicher
Fahigkeiten, Neigungen und Voraussetzungen am gemeinsamen Ort ler-
nen? In welcher Weise wird ,Binnendifferenzierung’ und ,individuelle
Forderung® tatsichlich praktiziert? Was bedeutet es fiir die Planung des .
Unterrichts und fiir das Curriculum, wenn alle am ,gemeinsamen Gegen-
stand‘, daran jedoch Unterschiedliches lernen sollen? Und was lernen
integrativ erzogene Kinder iiber das Unterrichtspensum hinaus*“ (S. 245f.)?
Ohne umfangreiche Untersuchungen kdnnen sich Aussagen zu Problemen
dieser Art nur auf forschungsmethodisch unzureichend abgesicherte Erfah-
rungsberichte und Einschidtzungen einer derzeit recht vielgestaltigen Praxis
stiitzen. Im folgenden soll der Frage nachgegangen werden: Erfordert die
Integrationspddagogik eine spezifische Didaktik?

Die Herausforderung der Integrationspddagogik an die Didaktik, das ist
eine Grundthese meiner Uberlegungen, ist eine doppelte. Zum einen
erwarten Praktiker, die sich der Aufgabe der Integration behinderter und
nichtbehinderter Schiilerinnen und Schiiler stellen, sehr konkrete Hinweise,
mit welchen didaktisch-methodischen Arrangements, mit welchen bewihr-
ten Verfahren, Methoden und Hilfsmitteln sie diese Aufgabe im Rahmen
ihres Unterrichts bewiltigen konnen. Diese pragmatische Orientierung ist
kennzeichnend fiir die bisherigen Bemithungen und Anséitze schulischer
Integration. Zum anderen aber stellt das angestrebte Ziel des gemeinsamen
Lernens von Schillern mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen eine
derart komplexe Aufgabe dar, daB selbst bei souveriner Beherrschung
erprobter Organisations-, Lehr- und Lernformen die Grenzen dieses
Repertoires erkennbar werden. Es miissen daher erhebliche, von didakti-
scher Forschung unterstiitzte Anstrengungen unternommen werden, wenn
die Ergebnisse der Reformbemiihungen nicht hinter den hochgesteckten
Erwartungen zuriickbleiben sollen. Im folgenden soll nach einer Vergewis-
serung der Aufgabenbestimmung, d. h. spezifischer Probleme der Integra-
tionspadagogik in der Schule (2), unter der Fragestellung, wie die Refor-
manspriiche derzeit einzuldsen versucht werden, eine zusammenfassende
Darstellung jener Unterrichtsprinzipien erfolgen, die sich in der Tradition
reformpéddagogischen Handelns als hilfreich erweisen (3). Mit der Frage,
wie die Praxis im Sinne integrationspidagogischer Zielsetzungen weiter
verbessert werden kann, wird iber didaktisch-methodisches ,, Kénnen®
hinaus jedoch zugleich systematisches didaktisches Denken herausgefor-
dert. Es wird um das Problem der Weiterentwicklung der Didaktik zu einer
Praxis und Theorie subjektorientierter Lernhilfen gehen (4).
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2. Aufgabenbestimmung und Probleme der Integrationspidagogik in
der Schule

Wenn Feuser, langjéhrigin der Schriftleitung und Redaktion der Zeitschrift
»Behindertenpadagogik* titig, bei dem Versuch, , Aspekte einer integrati-
ven Didaktik“ aufzuzeigen, unter ,Integration . . . die gemeinsame Erzie-
hung und Bildung behinderter und nichtbehinderter Kinder und Jugendli-
cher* (Feuser 1988, S. 170) versteht, ist zunichst im Sinne der fiir die
Reformdiskussion nach wie vor bedeutsamen Empfehlungen der Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrates ,,Zur padagogischen Férderung
behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher“ von
der Relativitdt des Behinderungsbegriffs und der Relativitit von Behinde-
rungen auszugehen. ,,Die Aussagen dariiber, was als Behinderung bezeich-
net wird, hingen neben den Merkmalen der Person weitgehend auch von
den allgemeinen Wertsetzungen, Erwartungen und Gewohnheiten in der
Gesellschaft ab. Je nachdem, in welcher sozialen Umwelt ein Mensch lebt,
ergibt sich, in welchem Umfang er von anderen und von sich selbst als mehr
oder weniger behindert eingeschatzt wird“ (1973, S. 34). So hat die Schule
durch die Definition ihrer Lernanforderungen und Lernbedingungen und
die Art ihrer Reaktionen auf Lernschwierigkeiten und Lernbeeintrichti-
gungen wesentlichen Anteil daran, wer als behindert gilt, zum Behinderten
wird, individuell und gesellschaftlich in eine normabweichende AuBensei-
terposition gerét.

Es sind ,,Denkfallen“ (Schlee 1991) einer klassifikatorisch-defizitfixierten
Sonderpidagogik zu vermeiden, die Behinderungen als individuelle Schidi-
gungen sowie als Leistungsausfille aufgrund dieser Schidigungen
beschreibtund zu erkliren versucht, und bei Beeintrachtigungenim Lernen,
im sozialen Verhalten, in der sprachlichen Kommunikation oder in den
~ psychomotorischen Fahigkeiten —so die Charakteristik von Behinderungen
in den genannten Empfehlungen — auch und vor allem die sozialen
Voraussetzungen und Bedingungen dieser Beschwernisse zu untersuchen.
Die Einsichtin komplizierte Abhangigkeitsverhltnisse zwischen Leistungs-
dispositionen, Leistungserwartungen und Leistungsbedingungen (Bach
1985), in Wechselwirkungszusammenhénge somatischer, psychischer und
sozialer Erschwernisse bei der Erziehungs- und Bildungsarbeit (Hesse/
Solacvor4 1985), erfordert einen ,,dynamischen Behinderungsbegriff“ (San-
der 1985, S. 27), der biographisch bedingte, schwere und dauerhafte
Beeintrachtigungen von Interaktionsprozessen mit der Umwelt jeweils
situationsspezifisch zu erfassen vermag. Sander formuliert den Relations-
charakter zwischen individuellen und sozialen Gegebenheiten noch poin-
tierter, wenn er definiert:- »Behinderung liegt vor, wenn ein Mensch
aufgrund einer Schadigung oder Leistungsminderung ungeniigend in sein
vielschichtiges Mensch-Umwelt-System integriertist.“ Dieser ,,6kosystemi-
sche Behinderungsbegriff“, sobegriindet er, lenke den Blick unmittelbar auf
den Proze8 der sozialen Integration des Betroffenen, und selbst wenn sich
Schidigung und Leistungsminderung der pidagogischen Beeinflussung
entzichen sollten, konne der Behinderung, d."h. der ungeniigenden
Integration, entgegengewirkt werden. ,,Die Umweltbedingungen kénnen
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so verdndert werden, daB der betreffende Mensch weniger behindert ist als
zuvor“ (Sander 1988, S. 81). So wird von Sander bereits mit der Begriffsbe-
stimmung von ,,Behinderung® die zentrale Aufgabe der Behindertenpad-
agogik vorgegeben: sie hat Integrationspiadagogik zu sein.

2.1 Soziale Integration ,,Behinderter” und ,Nichtbehinderter*
Unter sozialer Integration in der Schule als Gegenkonzept zur institutionel-
len Separierung von Schiilern mit deutlich unterschiedlichen Lern- und
Leistungsdispositionen wird in der Regel die rdumliche Zusammenfiithrung
aller Kinder bzw. Jugendlicher eines Schuleinzugsgebiets in entsprechend
heterogenen Jahrgangsklassen verstanden. Selbst wenn das Problem hier
auf die Integration als behindert und nichtbehindert geltender eingegrenzt
wird, in der Sekundarstufe also nicht - was konsequent, aber derzeit
unrealistisch wire — von der integrierten Gesamtschule als Regelschule
ausgegangen wird, bleibt eine formal-organisatorische Bestimmung der
Integrationsaufgabe unzureichend. Raumliche Nihe und Gelegenheiten
zur unmittelbaren sozialen Interaktion erhohen die Chance, bewirken aber
nicht zwangslaufig wechselseitiges Kennen und Anerkennen, Akzeptanz
und Toleranz, bejahte Gleichwertigkeit von erfahrener Verschiedenheit.
Soziale Integration, das macht die Diskussion der letzten Jahre deutlich,
intendiert mehr als die Uberwindung ausgrenzender Isolation und gesell-
schaftlicher Stigmatisierung der von erwarteten Verhaltens- und Leistungs-
normen Abweichenden. Es geht um gleichberechtigtes Zusammenleben
und gemeinsame Lernerfahrungen, um gleiche Entwicklungs- und Entfal-
tungsmoglichkeiten in herausfordernden Lernsituationen, um ein wechsel-
seitiges Anregen und Korrigieren, Helfen und Ertragen ohne einseitige,
gleichgerichtete Anpassungszwinge. Behinderte und Nichtbehinderte sol-
len miteinander, voneinander und fiireinander lernen, Anders-Sein als
Normalitit erfahren, auch in belastenden Konflikten einander achten und
das Recht auf Verschiedenheit, auf Abweichung, auf Individualitit fiir sich
selbst und andere akzeptieren. '

Entgegen einer die Gesamtschuldiskussion der 70er Jahre nachhaltig
bestimmenden Orientierung am Gleichheitsideal, das piddagogische Kon-
zepte einer kompensatorischen Erziehung und des Ausgleichs von Unter-
schieden nahelegte, pladiert die Integrationspadagogik fiir die Anerken-
nung und Bejahung von Differenz, fiir die Gleichwertigkeit und die
Gleichberechtigung der Ungleichen. Der inhumanen Perspektivverengung
des universellen Gleichheitsprinzips auf Leistung und Leistungsfahigkeit —
einer Konsequenz der Leistungsgesellschaft — soll entgegengewirkt, die
Diskriminierung und Benachteiligung behinderter und soziokulterell
abweichender Schiiler, die aufgrund ihrer besonderen Lernvoraussetzun-
gen und Lernbediirfnisse Opfer des Selektionsprozesses homogener Lern-
gruppen sind, soll iiberwunden werden. Prengel, die der ,,Dialektik von
Gleichheit und Differenz nachgegangen ist, sieht in der ,,Offenheit fiir
Heterogenitit“ einer nichtausgrenzenden Paddagogik die Chance, ,der
Utopie der gleichberechtigten Bildung aller Kinder“ naherzukommen und
stellt fest: ,Indem die Integrationspadagogik die egalitire Tradition der
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Bildungsreform fortsetzt und hinsichtlich der Freiheit zur Verschiedenheit
weiterentwickelt, unterscheidetsie sich von allen konservativen Versuchen,
Unterschiede zwischen Menschen zur Rechtfertigung von Hierarchien
heranzuziehen® (Prengel 1988, S. 72f.).

2.2 Optimale individuelle Forderung in heterogenen Lerngruppen
Kritiker des integrationspadagogischen Ansatzes, die nicht dessen Zielset-
zung ablehnen, sondern die Einlosbarkeit des Anspruchs in Frage stellen,
zweifeln an der Kompatibilitat der beiden zentralen Intentionen ,soziale
Integration“und ,,optimale Forderungaller“. Eslassen sichim wesentlichen
zwei Argumentationsansitze unterscheiden, die letztlich beide darauf
hinauslaufen, die gleichzeitige, gleichgewichtige Verfolgung beider Zielset-
zungen zugunsten einer ungleichen Gewichtung im zeitlichen Nacheinander
aufzugeben und dabei der Aufgabe einer optimalen Forderung des Einzel-
nen padagogisch und zeitlich den eindeutigen Vorrang einzurdumen.

In der Tradition sonderschulpddagogischen Denkens wird davon ausgegan-
gen, daB stark geschddigte, in ihren Lern- und Entfaltungsméglichkeiten
erheblich eingeschriankte, d. h. aus dem Rahmen des iiblichen fallende
Kinder und Jugendliche fiir ihre Entwicklung zunéichst eines besonderen
Schonraums bediirfen, einer auf ihre spezifischen Probleme bezogenen
pidagogischen Forderung und Unterstiitzung. Erst unter diesen behinde-
rungsspezifischen, von sozialem Druck entlasteten Lernbedingungen ist zu
erwarten, daB die Behinderten ihr Handikap ausgleichen konnen oder mit
ihm in einer Weise umzugehen lernen, daB ihre Eingliederung in komplexe
gesellschaftliche Lebenszusammenhénge gelingen kann.

In einer die Gesamtschulreform der 70er Jahre mitbestimmenden lerntheo-
retischen Tradition konzentriert sich die Argumentation auf das Problem
einer optimalen Dosierung der Schwierigkeitsgrades von Lernanforderun-
gen als Voraussetzung der optimalen Stimulierung von Lernprozessen.
Nach dem Prinzip der ,,Passung“, das nach Heckhausen (1969, S. 212) von
der motivations- und entwicklingspsychologischen Forschung vielfach
erhirtet worden ist, ,,iiben Aufgaben nur innerhalb einer mittleren Schwie-
rigkeitszone einen Anreiz aus und motivieren den Schiiler intrinisisch*,
Uber- oder Unterforderung dagegen haben keinen lern- und entwicklungs-
stimulierenden Effekt. So liegt der SchluB nahe, daB in bezug auf die
Lernanforderungen in ihrem sachstrukturellen Entwicklungsstand relativ
homogene Lerngruppen fiir die Férderung behinderter Schiiler mit spezifi-
schen Lernschwiernigkeiten besonders geeignet erscheinen. Soziale Integra-
tion wird dann, wie im Kern-Kurs-Konzept der meisten Gesamtschulen, in
diesen Unterricht erginzenden Lernaktivititen angestrebt.

Beide Einwinde gegen ein integrationspadagogisches Forderungskonzept
gemeinsamen Lernens von Behinderten und Nichtbehinderten in heteroge-
nen Lerngruppen haben nur ein relatives Gewicht, wenn Eberwein (1988,
S.46)zum ,,Verhiltnisvon Anspruchund Wirklichkeitin der Sonderpadago-
gik“ feststellt, daB ,,besonders in der Lernbehindertenpidagogik seit vielen
Jahren empirische Untersuchungen zur Ineffizienz der Sonderbeschulung
vorliegen“, die ,,den Anspruch und die Legitimitit einer besonderen
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Pidagogik*“ widerlegen. Etwa 80 % aller als behindert Definierten sind
Lernbehinderte. Noch generalisierender formuliert Preuss-Lausitz (1986,
S. 118): ,,Die Sonderschule ist weder lerneffektiver noch fithrt ihr Besuch zu
groBeren beruflichen Chancen®.!

Umfangreiche Vergleichsstudien zu Vorziigen und Schwichen von homoge-
nenund heterogenen Lerngruppenim Zusammenhang der Gesamtschuldis-
kussion lassen sich keinesfalls gegen ein Integrations-Konzept verwenden.
Ein genereller schulleistungsférdernder Effekt leistungshomogenisierter
Lerngruppen ist nicht nachweisbar, wobei leistungsschwache Schiiler
~etwas stirker” von der Gesamtschule, leistungsstarke Schiiler vom geglie-
derten Schulsystem ,,profitieren* (Haenisch/Lukesch 1980, S. 257). Deut-
lich wird, ,,daB hinsichtlich einiger affektiver Merkmale der Schiilerperson-
lichkeit gewisse tendenzielle Vorteile zugunsten der Gesamtschule bestehen
(z.B. Schulinvolment Wohlfiihlen), die allerdings nicht immer so deutlich
ausgefallen sind, wie man es erwartet hat (z. B. Schulangst, soziale
Integration)* (ebd. S.275).

Es darf nicht verkannt werden, daB die Integration behinderter Schiiler in
Regelklassen der Grundschule und Sekundarstufe die Heterogenitit der
Lerngruppen erheblich erhéht. Hier soll nicht nach deren Grenzen gefragt
werden, da die Integrationsfihigkeit der Schule, anders als die Integrations-
aufgabe, kein prinzipielles, sondern ein eher praktisches Problem ist.
Bundesweit nimmt die Zahl der Klassen und Schulen zu, die in der Regel
nach Varianten des 11+4 oder 18+2 Modells (die jeweils zweite Zahl ist die
~Behindertenquote“) erfolgreich arbeiten (fiir Berlin vgl. Projektgruppe
Integrationsversuch 1988; Heyer u. a. 1990) und zum Teil auch Geistig- und
Schwerstbehinderte einbeziehen (vgl. Demmer-Dieckmann 1989).

2.3 Gemeinsames Lernen bei differenten Lernanforderungen

Eine Didaktik, die der doppelten Zielsetzung der Integrationspadagogik
gerecht werden will, die eine optimale Forderung des einzelnen Schilers in
unmittelbarem Zusammenhang mit anspruchsvollen Zielen sozialen Ler-
nens anstrebt, wird Konzepte der Lernplanung und Formen der Unterrichts-
gestaltung iiberwinden miissen, die von der Fiktion einer einbeitlichen
Lerngruppe, von der unreflektierten Abstraktion des sogen. Durchschnitts-
schiilers ausgehen. Annahmen dieser Art erweisen sich bereits im Schulali-
tag der Regelschule als schwerwiegender Irrtum.

Lernprozesse vollziehen sich stets individuell, stehen in einem biographi-
schen Kontext und haben in diesem einen fiir den Lernenden spezifischen
Stellenwert. Lern- und Leistungsanforderungen der Schule, die diese
subjektive Bedeutung von Lernsituationen ignorieren, machen den Schiiler
zum Objekt, lassen eine Gruppe von Individuen als , Klasse“ erscheinen.
Sich als Lehrer auf die Lernvoraussetzungen, Lerninteressen und Lern-
schwierigkeiten der einzelnen Schiiler einzustellen, bedeutet mehr als die
Frage nach lerngegenstandsbezogenen Vorkenntnissen und Fertigkeiten.
Heckhausens Hinweis auf die Bedeutung des sachstrukturellen Entwick-
lungsstands und eine diesem entsprechende ,,Dosierung des Schwierigkeits-
grades“ von gestellten Aufgaben (ebd. S. 216) kann dazu verleiten, das
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Problem des Unterrichtens auf die intellektuell-kognitive Dimension des
Lernens und seine motivations-psychologischen Aspekte zu reduzieren.
Unterricht in unseren Schulen st aber, anders als programmierte Unterwei-
sung, stets auch und vor allem soziale Interaktion. In ihr erweisen sich
kognitive Leistungen unmittelbar mit affektiven und sozialen Herausforde-
rungen der Lernsituation verwoben, werden psychische wie soziale Bela-
stungen oder Uberforderungen zu Lernbarrieren. Optimale Forderungaller
Schiiler, der sogen. Behinderten wie Nichtbehinderten, bedeutet daher,
jeden einzelnen in seinen biographischen Lebenszusammenhingen wahr-
und anzunehmen, ihnseiner kognitiven, emotionalen und sozialen Entwick-
lung gemiB und seinen Moglichkeiten entsprechend zu fordern, in seinen
individuellen Lernprozessen durch padagogisch-didaktische Anstrengun-
gen zu unterstiitzen.

Die Integrationspadagogik stellt die Didaktik damit vor eine nicht leichte,
vor eine herausfordernde Aufgabe, die sich von der in ,,Regelschulen®
jedochnur graduell-erhéhter Komplexitits- und Schwierigkeitsgrad—nicht
aber prinzipiell unterscheidet: Gemeinsames Lernen bei differenzierten
Lernanforderungen. , Das Giitekriterium fiir gelungenen Unterricht lige
nicht mehrdarin, oballe alleserreicht haben, sonderninzwei aufeinander zu
bezichenden und nur miteinander giiltigen Kriterien, ndmlich zum einen
darin, ob alle nach ihren je spezifischen Voraussetzungen optimal gefordert
worden sind und sich méglichst weit entfalten konnten, und zum anderern
darin, in welchem Ma8 . .. die Schilerinnen und Schiiler iiber die
,Grenzen* ihrer Qualifikation hinweg miteinander interagieren konnen“.
Dieser von Schlémerkemper (1989, S. 325) fiir integrierte Gesamtschulen
formulierte Anspruch gilt in gleicher Weise fiir einen behinderte und
- nichtbehinderte Schiiler integrierenden Unterricht.

3. Anregungen aus der reformpidagogischen Praxis

‘Wie bei schulpaddagogischen Reformansitzen geradezu die Regel, steht
auch am Anfang der Integrationspadagogik nicht eine theoretisch begriin-
dete, fiir die praktische Umsetzung ausgearbeitete Konzeption, sondern ein
AnstoB aus dem padagogischen Alltag, der systematische Reflexionen und
Problemerorterungen notwendig macht. So gingen die Bestrebungen fiir die
Integration Behinderter in die Regelschule von Eltern aus, die fiir ihre
Kinder die Weiterfiihrung einer vorschulischen integrationspidagogischen
Erziehung anstrebten. Die ersten praktischen Versuche hatten daher den
Charakter amtlich genehmigter ,,Pionierarbeit“. Auf padagogisch-didakti-
sche Konzepte konnten die dazu bereiten Lehrerinnen und Lehrer nicht
zuriickgreifen. Sie lieBen sich bei der Bewiltigung ihrer neuartigen Aufga-
benvorallem von Traditionen reformpadagogischer Arbeitanregen, dieseit
den70er Jahrenin einigen Grundschulen wiederbelebt und weiterentwickelt
wurden. -

Die dikaktisch-methodischen Bemiithungen in den Integrationsklassen
kénnen durch zwei sie leitende Prinzipien gekennzeichnet werden, die das
schiilerzugewandte Engagement wie die pragmatische Orientierung der
integrationspadagogischen Praxis deutlich machen.
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3.1 Variable Unterrichtsorganisation ‘
Gemeinsames Lernen und Individualisierung der Lernanforderungen, als
Aufgabenbestimmung theoretisch vermittelbar, werden im Schulalitag
durchaus als konkurrierende, ja sich widersprechende Anspriiche erfahren.
Eine allen Schiilern geltende gemeinsame Lernsituation wird zumindest
nach einiger Zeit von einigen als Uber- oder Unterforderung erlebt,
individualisierte Lernaufgaben dagegen minimieren die unterrichtsgegen-
standsbezogenen Kommunikationsprozesse. Ein Versuch, mit diesem
Dilemma fertig zu werden, ist auch hier die zeitliche Entkopplung der
Anspriiche. Es werden Unterrichtssituationen mit unterschiedlicher bzw.
auschlieBlicher Gewichtung jeweils einer der beiden Zielsetzungen vorgese-
hen und auf eine sinnvolle Erginzung der auf diese Weise angeregten
Lernprozesse vertraut.
Ausdruck dieser Strategie ist eine variable Unterrichtsorganisation, die mit
der Gleichformigkeit des herkdmmlichen Unterrichts — des Arbeitens im
Klassenverband und des charakteristischen Arrangements von Lehrer-
steuerung und Schiilerreaktion — bricht und den Unterricht in wechselnden
flexibel aufeinanderbezogenen Sozialformen - Einzel-, Gruppen- und
Gesamtklassen-Arbeit — gestaltet. Dabei ist der inhaltliche Verbund dieser
Arbeitsformen sehr unterschiedlich und nicht nur von dem jeweiligen
Unterrichtsvorhaben, sondern auch von dem spezifischen Unterrichtskon-
zept und der Kompetenz des Lehrers abhingig. Einer eher von Uberlegun-
gen der Rhythmisierung des Tagesablaufs bestimmten und damit vorwie-
gend zeitlich-formal determinierten Folge stundenplanmaBig festgelegter
Phasen gemeinsamen Lernens sowie durch Wochenplanvorgaben in
Abfolge und Lernzeit variierender bzw. in der Freiarbeit frei zu wéhlender
Aktivititen in Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit, stehen Versuche der
Einlosung eines eher gesamtunterrichtlichen Konzepts entgegen, das Bin-
nendifferenzierung starker als arbeitsteilige, in ihrem Schwierigkeitsgrad
variierende Beitrige eines gemeinsamen Unterrichtszusammenhangs ver-
steht. Die Regel diirfte eine zwichen beiden Modellen ange51edelte varia-
tionsreiche Praxis sein.
Ein Wechsel in den Sozial- und Arbeitsformen ist noch keine hmrelchcnde,
aber zweifellos eine wichtige ‘Bedingung fiir integrationspadagogische
Bemiihungen im Unterricht. Dabei wire eine einfache Zuordnung von
Komunikationssituationen als dersozialen Integration dienend, von Einzel-
arbeit als der Entwicklung individueller Fahigkeiten und Fertigkeiten
besonders forderlich, allerdings kurzschliissig. Noch bedeutsamer als die mit
einzelnen Sozial- und Arbeitsformen verbundenen spezifischen Lernchan-
cen erscheint das bei éiner flexiblen Unterrichtsorganisastion sich verin-
dernde Lernklima. Mit der Auflésung des Klassenverbands als fiktiver
Einheit nimmt die Wahrscheinlichkeit zu, daB der einzelne Schiilerin seiner
Individualitit wahrgenommen wird — und daB er sich selbst und seine
Mitschiiler als Ernstgenommene und Ernstzunehmende erlebt und anneh-
men lernt. Integrationspidagogische Bemiihungen finden hier ihren
Ansatzpunkt. Durch personliche Ansprache und Zuwendung, durch indivi-
duelle Hilfen und ggf. sonderpidagogische Unterstlitzung, durch eine
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behutsame EinfluBnahme auf soziale Interaktionsprozesse und die Férde-
Tung von toleranten und kooperativen Verhalten besteht die Moglichkeit,

im Sinne der doppelten Zielsetzung mtegratxonspadagoglscher Arbeit zu
wirken.

Erleichtert wird die differenzierte, auf die Lernvoraussetzungen, Lernbe-
dirfnisse und Lernschwierigkeiten der einzelen Schiiler bezogene und um
ihre kognitive, emotionale wie soziale Entwicklung bemiihte Forderung
durch zwei fiir die Arbeit konstitutive Bedingungen. Voraussetzung fiir
einen binnendifferenzierten Unterricht ist die Ausgestaltung eines hinrei-
chend groBen Raumes zu einem auch unterschiedliche Lernaktivititen
zeitgleich ermoglichenden und mit den erforderlichen Arbeits- und Lern-
mitteln sowie Lernanregungen vielfaltigster Art altersgemiB ausgestalteten
Arbeitsraum. Als unverzichtbar erweist sich auBerdem eine von der
KlassengroBe und Anzahl der Behinderten abhingige sowie Art und Grad
der Behinderungen beriicksichtigende Ausstattung mit Resourcen perso-
neller Art. Nur im Rahmen eines Zwei-Padagogen-Systems, der Koopera-
tion von Lehrern mit einer schulstufenbezogenen und mit einer sonderpid-
agogischen Kompetenz, kann ein binnendifferenzierender Unterricht den
mit der Heterogenitdt der Lerngruppe wachsenden Anforderungen und
dem Anspruch aufspezifische sonderpddagogische Férderungderbehinder-
ten Schiiler gerecht werden®. Selbst wenn diese Teamarbeit zunéchst fiir die
Beteiligten eine ungewohnte Belastung bedeutet, tragt sie zur notwendigen
Neudefinition der Lehrerrolle nicht unwesentlich bei.

3 2 Aktzvztatsfordernde Unterrichtsgestaltung

Berichte iiber die Unterrichtsarbeit in Integrationsklassen, die zahlreich aus
der Grundschule (Feuser/Meyer 1987; Heyer u. a. 1990; Projektgruppe
Integrationsversuch 1988; Wocken u. a. 1988) noch sparlich aus der
Sekundarstufe (Hildeschmidt 1990; Schley u. a. 1989) vorliegen, lassen fast
durchgéngig u. a. auf Montessori, Petersen, Freinet, Reichwein und nicht
zuletzt Pestalozzi zuriickgehende sowie durch Diskussionen zum schiiler-
orientierten Unterricht angeregte Versuche der Gestaltung eines schiilerak-
tiven Unterrichts erkennen. Ohne einen rhythmisch gegliederten Tages-
bzw. Wochenverlauf, das Bemiihen, in der Unterrichtsarbeit Wahlfreiheit
und Verbindlichkeit, Offenheit und Strukturierung, Konzentration und
Entspannung, die Herausforderung von Kopf, Herz und Hand in ein
fruchtbares Spannungsverhiltnis zu bringen, ohne die Elemente Wochen-
planarbeit, freie Arbeit, Kreisgespriche und Projektarbeit, ohne das
leitende didaktische Prinzip der Aktivierung der Schiiler, der Initiierung
biographisch bedeutsamer Lernprozesse, scheint Integrationspadagogik in
der Schule nicht realisierbar.

Es sind vor allem drei Momente, die zu einer aktivititsfdrdernden Unter-
richtsgestaltung beitragen:

Die , Kiristallisationspunkte“ des Unterrichts sind eigenstindig zu losende
Aufgaben. Nicht: ein im Frontalunterricht zu entwickelnder, sich als
Unterrichtsgegenstand konstituierenderund von allen nachzuvollziehender
»roter Faden“, sondern die in einer individuellen Auseinandersetzung mit
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Aufgaben, mit Problemen zu erwerbenden Einsichten, Kompetenzen und
Fertigkeiten bestimmen das Unterrichtsgeschehen. Aufgaben werden in
einer geplanten Folge gestellt, beispielsweise in lehrgangsmaBigen Zusam-
menhingen des Wochenplans, lassen einen solchen Kontext nicht erkennen
oder ergeben sich unmittelbar aus Arbeitszusammenhingen, wie in der
Projektarbeit, sie beziehen sich auf sachliche, methodische oder gestalteri-
sche Fragen, fordern zu Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit auf, sind als
Ubungsaufgaben oder Probleme zu formulieren. Eigenstdndiges Aufgaben-
losen schlieBt helfende Unterstiitzung nicht aus. Als didaktische Einheiten
eines curricularen Zusammenhangs haben Aufgaben die Funktion, Lern-
prozesse anzustofen, weiterzufiihren und zu organisieren. Ihre motivie-
rende Valenz ist nicht zuletzt abhiingig von den fiir den Lernenden zu
erkennenden Sinnzusammenhédngen, von der fiir ihn perdnlichen Bedeut-
samkeit.

Die eigenstindige Auseinandersetzung mit Lernaufgaben wird durch
selbstindig zu nutzende Lern- und Arbeitsmittel erleichtert. Dabei sind zwei
Akpekte wichtig. Aufgaben werden den Schiilern héufig iiber Arbeitsbégen
und andere didaktische Materialien vermittelt. Erfogreiches Lernen setzt
dann Vertrautheit mit den didaktischen Prinzipien des Lernmaterials und
denerforderlichen Arbeitstechniken vorausund verlangtinleistungshetero-
genen Gruppen in der Regel auch Abstufungen im Schwierigkeitsgrad; von
besonderem didaktischen Wert sind Materialien, wenn sie den Schiilern die
Lernerfolgskontrolle selbst ermdglichen. Dariiber hinaus fordert es die
Lernaktivitiat, wenn Lern- und Arbeitsmaterialien jederzeit unmittelbar
zuginglich sind und die Schiiler sie als Hilfsmittel (beispielsweise ein
Worterbuch) oder nach freier Wahl nutzen gelernt haben.

Von Bedeutung fiir eine lern-und aktivitatsférdernde Unterrichtsgestaltung
sind nicht zuletzt Kommunikationsanlisse. Hier sollen, von den téglichen
personlichen und unterrichtsbezogenen Gesprichen in Kleingruppen abge-
sehen (auf die noch eingegangen wird), fiir den Austausch in der Gro8-
gruppe 3 Typen hervorgehoben werden. In den ersten Jahrgédngen der
Grundschule relativ verbreitet, in seinen Moglichkeiten einer Verschrin-
kung von schulischen und auBerschulischen Erfahrungen der Kinder (sowie
ihres gegenseitigen Kennenlernens) jedoch héufig noch intensiver zu
nutzen, ist der (tigliche) Morgenkreis. Er erlaubt in besonders zwangsloser
Weise, an Traditionen des bei Bertold Ottoentwickelten Gesamtunterrichts
anzukniipfen. Unverzichtbar auch fiir einen stark binnendifferenzierenden
Unterricht sind gemeinsame Erorterungen der zentralen Inhalte und
Probleme von Unterrichtseinheiten, die Aussprache iiber gemeinsame
Erfahrungen und Erlebnisse, die Diskussion von Arbeitsvorhaben, Arbeits-
schritten und Arbeitsergebnissen, das gemeinsame Projekt. Es hat den
Anschein, daB in manchen Integrationsklassen dieser sachorientierte Aus-
tausch in nicht unbedenklicher Weise vernachlissigt wird. Von besonderer
Bedeutng sind dariiber hinaus Situationen, in denen Beziehungsprobleme
oder Konflikte thematisiert und zu iiberwinden versucht werden. Auch
wenn in diesem Zusammenhang die Méglichkeiten sprachlicher Kommuni-
kation begrenzt sind und durch andere Formen der Verarbeitung ergénzt
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werden missen, konnen von den Schiilern bei diesen Gelegenheiten
sozialen Lernens Konfliktkonstellationen durchschaut sowie Wege der
Konfliktlosung eingeiibt werden.

4. Ungeloste, die Didaktik herausfordernde Probleme
Unverkennbar haben die Ansitze zur Integration behinderter und nichtbe-
hinderter Schiiler im Unterricht die Unterrichtspraxis der sich dieser
Aufgabe stellenden Lehrer entscheidend verdndert und zu einer neuen
Wahrnehmung der Berufsrolle gefiihrt. Wihrend die wissenschaftliche
Begleitforschung sich darauf konzentriert, die Innovationen zu beschreiben
und deren Auswirkungen in detailierten Fallstudien zu untersuchen, mahnt
Feuser (1989, S.21) zu Recht auch ,,Analysen padagogisch-didaktischer Art
mit konzeptuellem Charakter® an. Nachdem in einer ersten Phase vor allem
empirische Belege fiir die Moglichkeit einer erfolgreichen Integration zu
erbringen waren, werden kiinftig die pragmatischen Bemiithungen um die
Einlosung integrationspddagogischer Zielsetzungenzunehmender theoreti-
scher Durchdringungen bediirfen, wenn den Schulversuchen eine integra-
tionspadagogisch orientierte Regelschule folgen soll. Ergdnzend zu den bei
einer Zusammenkunft bundesdeutscher , Integrationsbegleitungsgruppen®
als ,besonders untersuchenswert“ erérterten Themen (Preuss-Lausitz 1990,
S. 117), soll im folgenden auf ein grundsitzliches und ein praktisches
didaktisches Problem hingewiesen werden, die weiter gekldrt werden
miissen.

4.1 Zieldifferenziertes Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand

Die Konsequenz aus der Einsicht, daB die Grundlage gemeinsamen Lernens
von Behindertenund Nichtbehinderten die Gleichberechtigung und Gleich-
wertigkeit aller, nicht die Gleichheitin der Leistungsfahigkeit ist, dem Recht
auf optimale individuelle FGderung bei heterogenen Lernvoraussetzungen
somit nicht primér mit einem didaktischen Konzept der Angleichung von
Schulleistungen, sondern durch eine Differenzierung der Lernanforderun-
gen und der Lernziele entsprochen werden muB, fiihrt in der Integrations-
pidagogik derzeit zu widerspriichlichen Folgerungen: Skeptiker, die mit ihr
den Anspruch verbanden, ,,mit behinderten und nicht behinderten Kindern
geplant und zielgerichtet gemeinsame Unterrichtsaktivititen mit wechsel-
seitigem Nutzen fiir alle durchzufiihren“, sehen ihre Erwartungen korrigiert
und sich selbst mit dem Konzept versdhnt—so der Hamburger Oberschulrat
Miiller (1988, S. 38), LeiterdesModellversuchs , Integrationsklassen®. ,, Wir
haben erfahren, . . . da8 schulische Integration noch keineswegs einfach als
gescheitert gewertet werden darf, wenn gemeinsame Aktivititen an glei-
chen Lerninhalten nur selten oder gar nicht verwirklicht werden kénnen“
(S.39). Voneiner integrativen Unterrichtspraxis wird deshalb eine Differen-
zierung nach Methoden, Medien und Inhalten gefordert. Feuser, wissen-
haftlicher Leiter des Bremer Schulversuchs an der Grundschule in Robins-
balje besteht dagegen darauf, daB Integration nur durch Kooperation der
Beteiligten gelingen kann und diese nur zu erreichen ist, ,,wenn der
Unterricht einen ,gemeinsamen Gegenstand* hat, aber nicht von jedem
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Schiiler erwartet wird, daB er dieselben Ziele erreicht. Integrativer Unter-
richt verlangt eine ,Innere Differenzierung’ von Zielen, Methoden und
Medien bei gleichen Inhalten“ (Feuser/Mayer 1987, S. 104 £.).

Da auch Miiller ,mehr Gewicht auf Gemeinsamkeit beim Lernen legen“
mdchte (S. 38),ist anzunehmen, daB er sein Votum fiir eineninhaltsdifferen-
zierten Unterricht vor allem aus den didaktischen Schwierigkeiten des
alternativen Konzepts herleitet. Wenn Integration von einem tolerierten
Nebeneinander zu einem kooperativen Miteinander weitergefiihrt werden
soll, wird didaktischer Forschung hier eine wichtige Aufgabe zukommen.
Geht man davon aus, daB sich eine Integrations-Didaktik, abgesehen von
»Gelegenheits-Unterricht“, auf Elemente sowohl einer lehrgangsorientier-
ten wie einer projektorientierten Lernorganisation stiitzen sollte und sich
das Problem des ,,Gemeinsamen Gegenstands* dabei jeweils unterschied-
lich stellt — d. h. bei situativ herzustellenden Kommunikations- und
Verstandigungsprozessen (Frage im Morgenkreis: Woher kommen die
Eisblumen am Fenster?), der inhaltlichen Einbettung differenzierter Lehr-
gangsanforderungen (ein Brief an die kranke Mitschiilerinim Schreib-Lern-
Kurs) und bei gemeinsamen Vorhaben (Pflanzen, die wir auf dem Schulweg
sehen) der Zusammenhang von gemeinsamem Thema und differenzierten
Lernanforderungen unterschiedlich und auch unter curricularem Gesichts-
punkt nicht von gleicher Bedeutung ist — dann diirfte es primdr um die
Kldrung der Gewichtungund des didaktischen Konzepts einer projektorien-
tierten Lernorganisation im Kontext integrationsfordernden Unterrichts
gehen.

Feuser, der die ,,l"Iberwindung individueller Curricula zugunsten individua-
lisierter Lernplanung® im Rahmen eines gemeinsamen Curriculums
anstrebt (Feuser 1989, S. 17, 22), pladiert in einem lernpsychologisch-
»entwicklungslogischen“ Argumentationszusammenhang fiir eine weitrei-
chende, geradezu alle Lernbereiche/Facher umfassende projektorientierte
Organisation des Unterrichts, da allein dieser die Chance erdffne, an den
jeweils spezifischen Erfahrungen und Interessen der Schiiler anzukniipfen
und sie auf unterschiedlichem Niveau der Wahrnehmungs- Denk- und
Handlungskompetenz in der Beschéftigung mit einem gemeinsamen Lern-
gegenstand zusammenzufithren. Durch innere Differenzierung der Lern-
aufgaben und Individualisierung der Lernziele soll die Arbeit aller am
wgemeinsamen (Teil-) Inhalt/Gegenstand“ und die Kooperation miteinan-
der in der Weise erfolgen, daB der Beitrag des einzelnen , fiir das Gelingen
des gesamten Vorhabens bedeutend ist* (Feuser/Meyer 1987, S. 22).
Notwendig erscheint ihm fiir ein derart integrierendes wie differenzierendes
Unterrichstkonzept die Weiterentwicklung eines von Klafiki und Stocker
(vgl. Klafki 1985, S. 119-154; Feuser/Meyer 1987, S. 36) vorgelegten
Dimensionen- und Kriterienrasters zur inneren Differenzierung, das fiir
Phasen der Unterrichtsgestaltung (I. Aufgabenstellung/-entwicklung; II.
Erarbeitung; III. Festigung; IV. Anwendung/Transfer) Moglichkeiten der
Differenzierung von Lernanforderungen aufzeigt (1. Stoffumfang/Zeitauf-
wand; 2. Komplexitdtsgrad; 3. Anzahl der notwendigen Durchgénge; 4.
Notwendigkeit direkter Hilfe/Grad der Selbstiandigkeit; 5. Art der inhaltli-
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chen oder methodischen Zuginge/der Vorerfahrungen; 6. Kooperationsfi-
higkeit) und dabei drei Aneignungs- bzw. Handlungsebenen unterscheidet
(a. konkrete Aneignungs- bzw. Handlungsebene; b. explizit sprachliche
Aneignungs- bzw. Handlungsebene; c. rein gedankliche Aneignungs- bzw.
Handlungsebene). Die Individualisierung der Lernanforderungen miisse
dariber hinaus auf der Grundlage einer Sachstrukturanalyse, die didak-
tisch-mediale Hilfen der Gegenstandsaneignung bereitzustellen habe, und
einer Titigkeitsstrukturanalyse, die lernstrukturelle und therapeutische
Hilfen fiir die planmiBige Entwicklung der Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungskompetenz ermitteln misse, mit der Individualisierung der
Lernwege zu einer Individualisierung der Lernziele fithren (Feuer 1989, S.
28 ff.). Variabilitit der Lernziele als Voraussetzung fiir optimale Lernfort-
schritte des Einzelnen, gemeinsamer Lerngegenstand als Bedingung sozia-
ler Integration, so lieBe sich das Konzept interpretieren.

Dieser von Feuser entwickelte Ansatz eines lerntheoretisch wie didaktisch-
methodisch fundierten Kategoriensystems zur inneren Differenzierung als
Planungs- und Durchfithrungshilfe eines integrativen, projektorientierten
Unterrichts ist durch die Option fiir eine differenzierte Lernzielorientierung
mit entsprechender Forderdiagnostik nicht dagegen gefeit, den Gefahren
technischer Rationalitit zu erliegen. Er sollte jedoch dazu herausfordern,
dem oft artikulierten mtegratlonspadagogxschen Anliegen eines zieldiffe-
renzierten Lernens am gemeinsamen Gegenstand groBere Aufmerksamkeit
zu widmen sowie Anspruch und Moglichkeiten seiner Realisierung in einer
praxisbezogenen Forschung auszuloten. Dabeiwerdenu. a. auchFragender
Auswahl und der thematischen Strukturierung der Inhalte, wie sie von der
Allgemeinen Didaktik (Klafki 1980, 1985) angemahnt werden, einbezogen
werden miissen.

4.2 Individualisierung der Lernaufgaben und kooperatives Lernen
Nicht nur beim projektorientierten Lernen, sondern auch im Zusammen-
hang anderer Organisationsformen aktivititsférdernder Unterrichtsgestal-
tung, wie der Wochenplanarbeit und der Freiarbeit, wird sich eine Integra-
tions-Didaktik verstirkt dem Problem der unmittelbaren Verkniipfung von
individualisierten Lernaufgaben mit Anlassen des sozialen Lernens stellen
miissen. Dabei geht es zum einen um die Anregung und die Intensivierung
sozialer Integration férderlicher Sozialbezichungen, zugleich aber auch um
die Moglichkeit der Individualisierung von Lernhilfen im Zusammenhang
von Kooperationsprozessen. Insbesondere Schiiler mit Lernbehinderungen
sind auch beiim Schwierigkeitsgrad angemessenen Aufgaben und Lernma-
terialien in der Regel auf den LernprozeB unterstiitzende und so motivatio-
nal stiitzende Hilfen angewiesen.

Nach der weitgehenden Uberwindung frontalunterrichtlicher Arbeitswei-
sen durch eine offene, binnendifferenzierende Unterrichtsorganisation mit
individualisierten Lernanforderungen steht die Entdeckung der Mog-
lichkeiten von Partner- und Gruppenarbeit noch aus. Zwar gehodren diese
Sozialformen in Integrationsklassen zum unterrichtsorganisatorisch-
methodischen Repertoire des Lehrers, und wahrscheinlich wiirde kaum

456



jemand der Einschitzung Terharts (1989, S. 150) widersprechen, ,,daf3
kooperativem Lernen in Gruppen eine ganz besonders hohe Qualitat
innewohnt“, doch gibt es bisher keine Anstrengungen, die Chancen von
kooperativen Lernformen fiir eine aufeinander bezogene und wechselseitig
sich beeinflussende Forderung von kognitiven und sozialen Lernprozessen
systematisch zu reflektieren und erprobend zu entwickeln. Sicher wiren
dabei alters- und aufgabenspezifische Gesichtspunkte zu beriicksichtigen,
zwischen gleichgewichtiger Zusammenarbeit, Unterstiitzung, Helfen und
sozialer Betreuung zu differenzieren, situationsgebundene von léngerfristi-
ger, frei gewdhlte von paddagogisch nahegelegter, sympathiebestimmte von
sachbezogener Kooperation zu unterscheiden, und nicht zuletzt angeleitete
von selbstbestimmter Arbeit abzuheben. Auch Fragen der optimalen
Gruppengrofle, der Konstanz der Partner u. 4. wiren in einem solchen
Zusammenhang der sorgfiltigen Erkundung von Méglichkeiten und Gren-
zen einer Didaktik kooperativen Lernens erneut zu stellen.

Die Frage, ob, unter welchen Bedingungen und wie bei innerer Differenzie-
rung des Unterrichts das Prinzip der Individualisierung durch das des
kooperativen Lernens zu relativieren bzw. teilweise zu ersetzen ist, ist eine
didaktisch-methodische. Sie bertihrt nicht die Erkenntnis, da Lernen ein
individueller Proze3—mit (lernsituationsbedingt) unterschiedlich bewuften
Ergebnissen — ist. Wichtige Anregungen sind aus den Erfahrungen von
Gesamtschulen zu gewinnen, die sich Zielsetzungen des sozialen Lernens
besonders verpflichtet sahen und eine Alternative zur dufleren Fachlei-
stungsdifferenzierung suchten. So wird an der Lichtenbergschule in Gottin-
gen-Geismar seit etwa 15 Jahren im Rahmen eines Organisationsmodells
unterrichtet, in dem die Stamm- bzw. Kerngruppen (30 Schiiler) eines
Jahrgangsin jeweilsrelativkonstante, leistungsheterogen zusammengesetz-
ten Tischgruppen (6 Schiiler) gegliedertsind. Die Arbeitin diesen Lerngrup-
pen bestimmt neben Unterrichtsgesprichen in der Kerngruppe, kerngrup-
peniibergreifend gestalteten Lernsituationen und Einzelarbeit (Beschafti-
gung mit personlich interessierenden Themen, Arbeit mit programmierten
Medien, Anfertigen von Texten u. 4.) den groBten Teil des Unterrichts. Zur
Aufgabenbestimmung dieser unter padagogischer EinfluBnahme gebilde-
ten Lerngruppe heifit es: ,,Arbeit an einer Aufgabe, die Kooperation und
eventuell Arbeitsteilung erfordert. Es entsteht ein gemeinsames Produkt. —
Arbeit an der gleichen Aufgabe, die von den Schiilern individuell zu
bearbeiten ist. Jeder Schiiler fertigt ein eigenes Produkt. Die Schiiler
besprechen aber ihre eigenen Losungsideen miteinander und vergleichen
laufend ihre Resultate. Wenn dabei Unterschiede auftreten, werden diese
zunichst innerhalb der Gruppe zu klaren versucht, erst wenn das nicht
geling, bringt der Lehrer seine Kompetenz ein . . .“ (Schlomerkemper
1987, S. 23). '

Auch wenn dieses Modell fiir Lerngruppen mit behinderten Schiilern nicht
unmittelbar tibertragbar ist und auch in den ersten Jahren der Grundschule
noch kaum mit entsprechenden sozialen Bindungen in Gruppen gerechnet
werden kann, mag es Anst68e geben, die in der Vor-(vgl. Miedamer 1986)
und Grundschularbeit entwickelte Integrationspadagogik mit ihrem domi-

457



nierenden Element der individuellen Forderung durch Individualisierung
und schwierigkeitsdosierte Einzelarbeit iber Ansitze einer wechselseitigen
Forderung sachbezogenen und sozialen Lernens in Formen kooperativer
Aufgabenbewiltigung weiterzuentwickeln. Gemeinsames Lernen von
Behinderten und Nichtbehinderten konnte damit durch die Intensivierung
von Kommunikationsprozessen zwischen ihnen, aber auch durch die in
dieser Kommunikation erm()glichten individuellen, subjektorientierten
Lernhilfen, eine neue Qualitit gewinnen.

Eine mtegratlonspadagoglschen Zielsetzungen verpflichtete Dldaktlk der
es gelinge, eine den vielfiltigen Aufgaben und Lernsituationen eines
binnendifferenzierten Unterrichts entsprechende Kleingruppen-Lernkul-
tur zu entwickeln und gemeinsames Lernen mit differenzierten Lernanfor-
derungen am gemeinsamen Lerngegenstand zu ermdéglichen, wire ein
Fortschritt — fiir die Didaktik allgemeinbildender Schulen und fiir Schiiler,
die sie besuchen. Eine solche Didaktik zu befordern — nicht nur in sogen.
Integrationsklassen —ist eine gemeinsame Aufgabe derin der Schule titigen
Lehrerinnen und Lehrer, der dieser Schulpraxis verpflichteten Forschung
und nicht zuletzt der Lehrerausbildung.

Anmerkungen

1 R. Marx stellt in einer methodisch anspruchsvollen Fallstudie fest, daB die
Sonderschule — im besonderen Fall: fiir Verhaltensgestérte — nur fiir wenige
Schiiler die Funktion eines ,,Schonraums* hat, fiir die meisten dagegen die eines
»~Moratoriums*, eines ,institutionellen Umwegs“ oder einer ,unwirksamen
Institution* (Marx 1990).

2 Im Hamburger Schulversuch ist - eine Besonderheit in der Bundesrepublik - die
Erziehung und Unterrichtung in einer Integrationsklasse die gemeinsame Auf-
gabe von einer Grundschullehrerin mit iiblicher Wochenstundenzahl, einer
Erzieherin mit % Stelle (30 Std.) und einer Sonderschullehrerin mit 2,5 Wochen-
stunden pro behinderten Kind. In jeder Unterrichtsstunde sind mindestens zwei
Pidagogen anwesend (Wocken u.a. 1988, S. 13 f.) Die Arbeitsbedingungen eines
Dreier-Teams fiihren bei den Beteiligten offenbar zu besonderen Belastungen; ca.
20 % der Pidagogen haben wihrend der fiinfjihrigen Dauer des Schulversuchs die
Mitarbeit in diesem Team aufgegeben (Wocken u.a. 1988, S. 328).
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