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Offensive Piidagogik: 406
Bettina Girgensohn
Brauchen wir eine neue Frauenbewegung?

Auch wenn manche(r) meint, es sei in der Gleichberechtigung von Frauen und Min-
nern doch schon vieles, wenn nicht alles erreicht, so ist dem (immer wieder) entge-
genzuhalten, daf fiir die faktische Gleichstellung der Geschlechter noch viel getan wer-
den muf. Dies gilt insbesondere auch fiir pidagogische Fragestellungen.

Doris Lemmermohle 410
Berufs- und Lebensgestaltung im gesellschaftlichen Modernisierungsprozefl
Neue Anforderungen an junge Frauen und Minner und an Schule

Fiir die Berufs- und Lebensplanung junger Frauen und Minner haben im Zuge des
gesellschafilichen Modernisierungsprozesses traditionelle Leitbilder ihre Bedeutung
verloren. Sie sind gezwungen, ihre Biographie selbst zu entwerfen und zu gestalten.
Dennoch, so die These dieses Beitrages, stellen sich Schiilerinnen und Schiilern bei
ihrer Berufs- und Lebensplanung nicht nur widerspriichliche und doppelte, sondern
auch (noch) geschlechisspezifisch unterschiedliche Aufgaben.

Ulf Preuss-Lausitz 429
Geschlechtersozialisation und Schulpiidagogik in der Nachmoderne

Die Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugendlichen, also auch die von
Madchen und Jungen, haben sich erheblich verindert: Traditionelle Rollenmuster kén-
nen nicht linger bestimmen, wie sich individuelle Personlichkeiten entwickeln. Dies
gilt auch fiir Gruppen, denen keine gemeinsame Perspektive mehr vorgegeben wer-
den kann. Stattdessen wollen die Heranwachsenden vielfiiltige Varianten erproben kon-
nen, um die ihnen gemdifie individuelle "Wahlbiographie’ (er)finden zu kénnen. Dem-
entsprechend sollten kommunikative, reflexive Momente der Schule und des
Unterrichts verstirkt werden.

Dietlind Fischer 446
Beruf: Lehrerin

Wie Lehrerinnen Professionalitit ertwickeln

Kann die Kategorie Geschlecht dazu beitragen, die Bedingungen weiblicher Arbeit in
Schule, Erziehung und Unterrichrawfzukliren?. Und i2t ggf. ven dort aus die Profes-
sionalitit des Lehrberufs new zu bestimmen? I.ehrerinnen haben offenbar dinen spe-



zifischen Anteil an der Entwicklung der professionellen Berufskultur, der sich insbe-
sondere in auflerunterrichtlichen Tiitigkeiten und in der Unterstiitzung des Lernens
von der Titigkeit der minnlichen Kollegen unterscheidet.

Ingo Richter und Ursula Winklhofer 459
Veriinderte Kindheit — veriinderte Schule

Dapf sich Kindheit verindert hat, belegen empirische Ergebnisse zum Wandel fami-
ligrer Lebensformen und -strukturen, zum Armutsrisiko von Familien und Kindern,
zum Einfluf der Konsum- und Medienwelt auf den Alltag von Kindern und zu den
verdnderten Beziehungsstrukturen zwischen Eltern und Kindern sowie innerhalb der
Kinder- und Jugendlichengruppen. Derartige Verinderungen sollen in Forderungen
nach einer ganzheitlichen Erziehung und einem neuen Verstindnis von Bildung als
sozialer Arbeit beriicksichtigt werden. Weiterfithrende Reformziele ~ die konumnuni-
kative und sozio-okologische Offnung der Schule, der Ausbau informationstechno-
logischer Bildung und die Autonomie der Schule — erwachsen vor allem angesiclus
des pidagogisch-sozialen Modernitétsriickstands von Schule und von zukiinfiigen Bil-
dungsanforderungen.

Andrea Platte 474
Sonderpiidagogik in der Regelschule

Erfahrungen einer Sonderschullehrerin im Gemeinsamen Unterricht
Mitdem Gesetz zur Weiterentwicklung der sonderpidagogischen Forderung sind 1995
Grundschulen in NRW fiir Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf gedffnet
worden. In einem personlichen Riickblick berichtet eine Sonderschullehrerin dar-
iiber, wie sie in Zusammenarbeit mit einer Grundschullehrerin neue Formen des Leh-
rens und Lernens entwickelt und erprobt hat. Aus den positiven Erfahrungen werden
Folgerungen fiir die weitere Arbelit abgeleitet.

Kontroverse: 485
Uber den Umgang mit der nationalsozialistischen Vergangenheit

in der Erziehungswissenschaft: Erich Weniger

Mit ihrem Beitrag unter dem Titel ,In der Entscheidung gibt es keine Umwege’ -
Zwei Pddagogen reagieren auf ihre Amisenthebung 1933: Erich Weniger und Adolf
Reichwein“ hatte Barbara Siemsen schon im Vorfeld der Publikation in Heft 2/97 eine
heftige Kontroverse ausgeldst (vgl. die Beitrige von Herrlitz und Mollenhauer in Heft
2/97). — Auch in der Leserschaft haben diese Texte grofie Resonanz gefunden. Dabei
sind die Meinungen sehr geteilt. (Aus Raumgriinden mufite etwas gekiirzt werden):

Kurt-Ingo Flessau 485
Gegen Vorverurteilungen in der wissenschaftlichen Diskussion

Der Beitrag von Hans-Georg Herrlitz (, Offensive Pidagogik: Vergangenheitsbe-
waltigungen™) wird als redaktionelle Bevormundung zuriickgewiesen, hinter der un-
zuliissige Motive vermutet werden.

Theodor Schulze 489
Erich Weniger, Pidagogik und Nationalsozialismus

Aufgrund seiner personlichen Erfahrungen mit Erich Weniger plidiert einer seiner
Schiiler fiir eine differenzierte, verstindnisvolle Deutung der damaligen Ereignisse.

Dietrich Hoffmann 497
Gegen eine Renazifizierung Erich Wenigers
Der aktuellen Weniger-Kritik wird vorgeworfen, daf} sie komplexe Sachverhalte als

»Schwarz-Weif3-Gegensiitze” darzustellen suche, die angemessen nur nach dem
»Prinzip des Einerseits-Anderseits“ zu erfassen sind.






»,Die Deutsche Schule* (Schools in Germany)
Content of Volume 89, 1997, No. 4

Offensive Pedagogy: 406
Bettina Girgensohn

Do we need a new women's movement?

It is sometimes said that much, if not all, has already been accomplished to gender equality
of rights.. However it is to be insisted that much still needs to be done before actual gender
equalization will be realized. This is true also in regard to pedagogical issues.

Doris Lemmermdohle 410
Planning profession and career in social modernizing processes
New challenges to young women and men as well as to schools

Regarding the planning of profession and career of young women and men, traditional pat-
terns and examples have lost their significance in the course of social modernizing proces-
ses. Young people are obliged 1o design and create their own biography. Nevertheless, pu-
pils are choosing not only contradictory and dual tasks, but, moreover, even gender
specifically differing tasks when planning their profession and career.

UIf Preuss-Lausitz 429
Postmodern gender role socialization and school pedagogy

Socialisation conditions of children and youngsters, of boys and girls, have changed con-
siderably: traditional patterns can no longer determine the development of individual per-
sonalities. This is also true for those groups that no longer have — or can be given — a com-
mon perspective. Instead, adolescents want to try out a number of variants to find or ‘invent’
the biography of their choice. Accordingly, the communicative, reflexive aspects of school
and instruction should be strengthened.

Dietlind Fischer 446
Profession: female teacher
How female teachers are developping professional proficiency

Can the category ‘gender’ contribute to enlighten the conditions of female work at school,
in education and teaching? And might it be possible to find a new definition of profes-
sional efficiency? No doubt, female teachers have a specific share in the development of a
genuine professional culture which differs from the activities of male colleagues as to
external instructing activities and supporting of learning in general.

Ingo Richter und Ursula Winklhofer 459
Changing childhood - changing school

Empirical results concerning the change of family type and structure, the poverty risk for
families and children, the influence of consumption and media on the lives of children, the
altered relations between parents and children as well as within individual peergroups, all
give evidence to changes in childhood. Such changes shall be considered in school reform
discussions demanding a holistic education and a new conception of education as social
work. Further aims of reform - opening schools for communicative and socio-ecological
affairs, developping information-technological training and to further autonomy of the
school - reflect mainly the gap between the pedagogical-social reality in schools and fu-
ture demands concerning education.
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Andrea Platte 474
Integrating special education into elementary schools

Erfahrungen einer Sonderschullchrerin im Gemeinsamen Unterricht
Based on the law concerning the further development of special education (diagnosis and as-
sistance), Northrhine Westfalia has opened elementary schools for children with special edu-
cative needs in 1995. A special education teacher relutes how she has developed and tested new
Jorms of teaching and learning in cooperation with an elementary school teacher. From her
positive expericnces conclusions are derived for further activities.

Controversy: 485
On dealing with the national socialistic past in educational science:

Erich Weniger

LEven before it was published, Barbara Siemsen’s contribution ,,'In der Entscheidung gibt
es keine Umwege’ — Zwei Piidagogen reagicren auf ihre Amisenthebung 1933: Erich We-
niger und Adolf Reichwein®, caused a heavy coontroversy (see the contributions by Herr-
litz and Mollenhauer in the same issue, Nr. 2/97). — There has also been a strong and
polarized public reaction:

Kurt-Ingo Flessau 485
Versus precipitated condemnation and prejudices in scientific discussion

The contribution of Hans-Georg Herrlitz (, Offensive pedagogy: overcoming the politi-
cal past®) is being rejected as editorial patronizing treatment behind which inadequate
motives are suspected.

Theodor Schulze 489
Erich Weniger, pedagogy, and National Socialism

Based on his own experiences made with Erich Weniger, one of his pupils is pleading for
a differentiating understanding interpretation of the events in those days.

Dietrich Hoffmann 497
Versus a re-nazification of Erich Weniger

The actual Weniger-criticism is blamed trying to describe difficult problems as ,, black-and-
white contrasts* which could only be comprehended sufficiently according to the ,,on the
one hand - on the other hand - principle”.

Klaus-Peter Horn und Heinz-Elmar Tenorth 505
Biographical research vs. history of discipline

Obviously, educational history is still far away from a , justified biography* of Erich We-
niger as well as from a convincing criticism of Arts Pedagogy on the whole. Some me-
thodical elements of such an analysis are being discussed.

Giinter Schreiner 513
Neither precipitated condemnations nor sympathetic understanding excu-
ses are helpful

An adequate judgement of the events in those days requires an analysis of the conditions
according to which one had to deal, as precise and dissociated as possible. -

Dieter Wunder 516
This past (i.e. the National Socialism) is still worrying us

What meaning has the private attitude of a scientist towards his work? And is it possible at
all 10 develop unmistakable limits between a necessary alteration and objectionable op-
portunism?
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Andrea Platte
Sonderpidagogik in der Regelschule

Erfahrungen ciner Sonderschullehrerin  1m Gemeinsamen
Unterricht

“Wir spielen Schule: Ich bin Lehrerin. Die Anja malt ein Friihlingsbild und
die Georgina darf malen, was sie will’®

Die Schiilerinnen der Klasse le arbeiten nach dem Wochenplan. Jasmin,
Anja und Georgina haben sich fiir diese Stunde als Team zusammenge-
funden und praktizieren vollig sclbstverstiandlich das pidagogische Prinzip
der Differenzierung. Ein Beispiel dafiir, wie die SchilerInnen mit Unter-
schieden in Verhalten und Leistungsfihigkeit umgehen. Das, was den drei
Maidchen hier so scheinbar natiirlich gelingt, war eines der Lernziele fiir uns
Lehrerinnen in den ersten Monaten des Gemeinsamen Unterrichts (GU).
Seit Beginn dieses Schuljahres werden in der Klasse le der Gemein-
schaftsgrundschule Klauberg in Solingen vier geistig behinderte Kinder ge-
meinsam mit 20 GrundschiilerInnen des Schulbezirks unterrichtet.

Fiir uns - eine Grundschullehrerin, eine Sonderschullehrerin und je eine
Lehramtsanwirterin - bedeutete dieses erste Schuljahr eine Bewegung von
zwei Seiten der Pdadagogik aufeinander zu:

Als Sonderschullehrerin sah ich mich plétzlich umgeben von 24 Kindern im
Gegensatz zu den gewohnten kleinen Gruppen von 8-13 Schiilern. Ich war
iiberrascht und beeindruckt vom Lerntempo der Schiiler und fithlte mich
irritiert durch das Klingelzeichen und durch das Tempo, in dem ein Schul-
tag von 8-12 Uhr vorbeigeht. Ich sah mich konfrontiert mit Leistungsan-
spriichen, die mir in den letzten Jahren an der Sonderschule fiir Geistigbe-
hinderte fremd gewesen waren. Die Grundschulkollegin traf pl6tzlich
jeden Morgen auf mindestens eine Kollegin in ,,jhrem* Klassenraum, der
in den letzten Jahren ihr Reich gewesen war. In der Klasse saen Kinder,
die mit den Grundschulrichtlinien nicht mithalten konnen; darunter eines,
das auf recht unkonventionelle Art seine Angste, Grenzen, Unverstindnis,
aber auch starken Willen duBert... Beide hatten wir uns bereit erklirt, die
erste integrative Klasse zu iibernehmen. So standen wir vor der Aufgabe, un-
sere Erfahrungen zusammenzubringen und dafiir zu sorgen, da8 ,,unsere*
SchiilerInnen, die behinderten und die nichtbehinderten, in dieser Klasse
nicht nur sozial miteinander leben lernen, sondern individuelle Leistungen
erlangen sollten.

Um ganz vorn zu beginnen: meine personliche Motivation, mich in das
Neuland Gemeinsamer Unterricht und damit Grundschule zu begeben,
waren ...
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¢ Neugier auf die vieldiskutierte Integration und die Chance, mir ein eigenes
Bild schaffen zu kénnen,

» ¢cin zu Studicnzeiten entstandenes Bild vom Menschen und von Behin-
derung, das nicht zur Aussonderung fihrt, sondern das Zusammenleben un-
terschiedlichster Menschen erméglicht,

s dic Herausforderung, dieses Menschenbild aus dem ,.Schonraum* Son-
derschule herauszutragen und im klecinen Rahmen (Klasse / Schule) die
Grundlagen fiir cin solches Zusammenleben zu erproben.

Diese Ubcrlegungen und Aussichten ermutigten mich zum Schritt heraus
aus dem vertrauten Arbeitsfeld Sonderschule fiir Geistigbehinderte. Ich un-
terrichte dort weiterhin mit zwei Stunden eine Musik- und Tanz-AG. Da-
durch bleiben mir der Kontakt zur Stammschule und der Austausch mit Son-
derpidagoginnen. AuBerdem liegt hier die Méglichkeit, eine Kooperation
zwischen beiden Schulformen anzubahnen und dadurch die Isolation der
Sonderschule fiir Geistigbehinderte ein wenig aufzulisen.

Abgeschen von der Gutachtenerstellung, wihrend der ich die angemelde-
ten Kinder und deren Eltern, die Schulleiterin der zukiinftigen Grundschule
und nicht zuletzt den ,,Kampf* des Vereins Gemeinsam leben lernen ken-
nenlernte, blieben mir nicht viel Zeit und Moglichkeit zu einer Vorbereitung
auf die neue Aufgabe. So stiirzten die Grundschulkollegin und ich ge-
meinsam mit je einer Lehramtsanwirterin mehr oder weniger kopfiiber in
die Zusammenarbeit in der neuen Klasse Ie. Fiir jedes der vier Kinder mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf wurden mir vier Stunden zugewiesen,
also insgesamt 16 Stunden. Abgesehen vom Forderunterricht, an dem die
behinderten Schiiler nicht teilnehmen, bleiben damit zwei Stunden ohne
Sonderpidagogin, d.h. ohne Doppelbesetzung. Wir bemiihen uns, in dieser
Zeit die Klasse durch Lehramtsanwirterinnen oder auch durch Eltern und
PatenschiilerInnen des vierten Schuljahres (Hilfe beim Umziehen und beim
Abholen der behinderten Schiiler, die mit dem Taxi gebracht werden) zu
stirken.

In den ersten Wochen lag unser Schwerpunkt auf demn gemeinsamen Un-
terricht. Wir wollten die noch relativ dhnlichen Voraussetzungen der An-
fangsphase nutzen und durch tiberwiegendes Arbeiten im Klassenverband
das gepenseitige Kennenlernen ermdéglichen. Schon bald stellte sich die
Frage nach der Organisation des Unterrichts. Es kristallisierte sich schnell
heraus, daB die Zustandigkeiten nicht stur nach Schulform (so daB etwa die
Sonderschullchrerin nur fiir die behinderten Schiiler verantwortlich wire)
eingeteilt wurden, sondern im Klassenunterricht zuniéchst nach Fachern
(Mathematik/Sprache; Musik/Kunst; Mathematik; Sport). Wahrenddessen
begann deutlich zu werden, an welchen Punkten sich Schiiler iiberfordert
oder unverstanden fiihlten.

UnmiBverstindlich zeigte vor allem Georgina ihr Unverstiandnis dariiber,
nicht hiufig genug zu Wort zu kommen. Sie ist ein ausgesprochen tempe-
ramentvolles, eigensinniges und ehrliches Méadchen. So unterbrach sie be-
sonders in den ersten Schulwochen immer wieder den Unterricht oder
Kreisgesprache durch den lautstark geduBerten Wunsch ,,Ich will auch mal
dran sein!*, wobei ihr das Verstindnis dafiir fehlte, wie selten sie in einer
Gruppe von 24 Kindern eigentlich nur ,,an der Reihe" sein konnte. Durch
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die hiufigen Zwischenrufe, lautes .Oh nein!*, wenn ihr Wunsch wieder
einmal nicht beriicksichtigt werden konnte, und hin und wicder auch Tri-
nen, war sie die erste, die die anderen Kindcr als ,,geistig behinderte* Mit-
schiilerin identifizierten: ,Ich glaube, die Georgina ist behindert, die ist so
laut“. Sie konnten sich gleichzeitig darin iben, angemessen zu reagieren.
Dies gelang ihnen ziemlich selbstverstiandlich, indem sie die Zwischenrufe
kaum beachteten. Meine Sorge, Georgina konne sich durch ihre Lautstérke
unbeliebt machen, erwies sich als unbegriindet. Sie wird gelassen akzep-
tiert und von vielen auch geliebt. Sie wird zu Kindergeburtstagen eingela-
den, lud ihrerseits cin und pflegt Freundschaften auch iiber die Unter-
richtszeit hinaus. Sie wird als Partnerin zur Tcam- und Gruppenarbeit
gewihlt und rcagiert meist auf dic Anweisungen ihrer Freundinnen und
Mitschiiler verstidndnisvoller als auf Ermahnungen der Erwachsencn.
Fiihlt sie sich unsicher, sucht sie gezielt die Unterstiitzung ausgewéhlter
Freundinnen (,,Ich will zu meiner...“), deren Hilfe sich dann auch als cf-
fektiv erweist (,,Georgina, ich bin doch da*). Inzwischen weill Georgina,
daB sie sich, um etwas zu sagen, durch Handzeichen (Melden) bemerkbar
machen mufB. Wird sie unruhig, gentigen hiufig e¢in Blick oder ein paar zu-
gefliisterte Worte. Das war anfangs meine Aufgabe; inzwischen ist cs weit
wirkungsvoller, wenn eine der Mitschiilerinnen ihr beruhigend zuflistert:
»Warte noch, du bist gleich dran“. Hiufig redet sic sich selbst ,,Geduld"
zu: ,,Ich komm gleich dran! Ich will lieb sein.“ Es ist ihr wichtig, , lieb“ zu
sein und sie fordert am Ende eines Schultages Riickmeldung iiber ihr Ver-
halten.

Mit ihrem ungestimen Temperament war es auch Georgina, die von An-
fang an feste Formen, Rituale und Ordnungen im Schulalltag forderte, da
unklare Anweisungen oder Stundenabschnitte sogleich ein Chaos in ihr aus-
zulosen schienen, das sie in Schreien oder Toben widerspiegelte. Meincs
Erachtens sind die daraufhin geschaffenen klaren Strukturen fiir alle
Schiiler wichtig — die wenigsten missen jedoch ihre Verwirrung so hem-
mungslos zeigen wie Georgina. Von daher bin ich ihr fiir ihre unmiBver-
stindlichen Forderungen, so anstrengend sie auch sind, hdufig dankbar, weil
alle Schiiler von der daraus folgenden Klarheit profitieren.

Folgende Rituale wurden eingefiihrt:

* MorgengruB mit Lied, Lesen des Stundenplans (Symbol- und Wortlesen),
Benennen des Wochentages und Einstellen einer Wochenubhr,

* TagesabschluBkreis mit Lied oder kurzem Abschiedsgruf,

e deutliches Kennzeichnen von Stundenanfang und -ende bzw. Themen-
wechsel (Georgina fragt hiufig: ,,Kénnen wir weitermachen? Wie lange
noch?“. Da wir uns nicht immer an die Klingelzeichen halten, miissen wir
unsere Einschnitte deutlich markieren.),

* Triangel als Zeichen dafiir, daB eine der Lehrerinnen etwas wichtiges zu
sagen hat,

e ,Sternstunde“ zum Erzidhlen vom Wochenende oder zum Besprechen
wichtiger Klassenbelange,

* Brain-Gym / Edu-Kinestetik (wortlich: Gehirngymnastik). So heien von
Paul E. Dennison entwickelte Ubungen und Bewegungen, die das ganz-
heitliche Lernen férdern.
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Folgende Ordnungen wurden festgelegt:

s Di¢ Sitzordnung wird nicht beliebig veriindert, sondern bleibt jeweils tiber
¢inen lingeren Zeitraum bestchen, damit eine Tischgruppe ein Gemein-
schaftsgefith] entwickeln kann.

* Arbeitsmatcrial ist fiir die Schiiler sichtbar und nach Unterrichtsfachern
sortiert, damit sie moglichst scIbstindig damit umgehen kdnnen und gleich-
zeitig Ordnungen crkennen und einhalten.

» Klassenamter (Miill, Kakao, Tafel, Blumen...) wurden eingefiihrt.

¢ Schiiler und Lchrerinnen tragen im Klassenraum Hausschuhe; das ver-
einfacht das Spielen und Arbeiten auf Teppichen, Decken und Sitzfliesen
und schafft Gemiitlichkeit im Klassenraum.

Es zeigte sich, daB3 klare Strukturen nicht nur den behinderten, sondern auch
denandcren SchiilerInnen und den Lehrerinnen eine Orientierung sind und
den Ablauf des Schultages erheblich erleichtern.

In der Beobachtung des unterschiedlichen Umgangs mit den behinderten
SchiilerInnen ergab sich die erste Moglichkeit, mein Behinderungsbild zu
wvertreten®:

Die ,,Beratungsfunktion” der Sonderpidagogln wird in der Literatur hiu-
fig beschrieben. Diese einzunehmen galt es, um mdglichst frith z.B. Son-
derbehandlungen entgegenzutreten. Warum sollte Kathrin wihrend des Un-
terrichts singen diirfen, nur weil sie ,behindert” ist? Warum sollte Maik
sich gegen Georgina oder gegen Marcel nicht wehren, wenn einer der bei-
denihn drgert? Warum sollte Katarina ihren Schultornister nicht selber tra-
gen, wo sie doch sogar gréBer als die meisten MitschiilerInnen ist? Warum
muf sie so hiufig in die ,,Baby-Rolle* schliipfen - sie ist élter als die mei-
sten anderen? Georgina zeigt deutlich, wen sie nicht mag (,,Ver-
schwinde...“, ,,den ... mag ich nicht*) und hat hin und wieder SpaB daran,
andere Kinder ein wenig zu drgern. In dieser Hinsicht ist sie ihren Mit-
schiilern absolut gewachsen, zumal sie recht groB fiir ihr Alter ist. Es war
wichtig, den Kindern zu erkliren, daB Georgina hier als geistig behinderte
Schiilerin keinen Schonraum braucht, sondern daB man sich gegen sie auch
durchaus wehren kann.

AuBerdem muSBte gekldart werden, daB die behinderten Schiiler in Diffe-
renzierungsphasen auch arbeiten — und nicht etwa spielen: Der Gedanke,
daB der Leistungsbegriff, orientiert am einzelnen Kind und an den Richtli-
nien der Sonderschule fiir Geistigbehinderte, ein vollig anderer ist als der
im allgemeinen an der Regelschule iibliche, war neu. Wenn Katarina Far-
ben und Formen sortiert, so ist das eine Grundlage zum Mengenbegriff und
damit fiir sie Mathematikunterricht. Bilderlesen ist Lesen! Selbst taktile Er-
fahrungen und Wahrnehmungsiibungen sind Lernerfahrungen und damit
Unterricht! Kathrins Selbstportrait ist eine Leistung und wird neben den
anderen Werken aufgehiingt, auch wenn ihre Darstellung ,freier* ist als die
der anderen! Gemessen am gingigen Leistungsbegriff sind dies keine
Selbstverstindlichkeiten — und das ist fiir mich nach fiinf Jahren Sonder-
schule wiederum eine erstaunliche Erkenntnis.

Ein weiterer Rollenkonflikt. Der Kollegin tut es ,.in der Seele weh®, wenn
die behinderten SchiilerInnen aus dem Unterricht . rausmiissen®. Eine Frage
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der Sichtweise: Wie kommt es, daB selbst wir hier im klecinen Rahmen uns
gleich an der Norm orienticren und damit an der Gro3gruppe? Warum for-
mulieren wir ,rausmiissen“? Stehen da nicht zwei gleichberechtigte Un-
terrichtsformen in verschicdenen Gruppen nebeneinander? Interessanter-
weise fiihlen sich Marcel und Georgina tatsdchlich manchmal ausgesondert
(was, so glaube ich, auch an dem Bild liegt, das wir vermitteln), wihrend
die nichtbehinderten SchiilerInnen sich regelrecht drangeln, mit im klcinen
Raum arbeiten zu diirfen. Die Einteilung. da3 dic Kleingruppe ..gemischt*
wird, ist aus unterschiedlichen Griinden sinnvoll: Sie bestcht so nichit starr
nur aus den behinderten Kindern, was tatsachlich eincer regelmdfligen Aus-
sonderung nahekime. Dic nichtbehinderten Kinder genieen die Atmo-
sphire in der kleinen Gruppe und dic verstirkte Aufmerksamkeit einer Leh-
rerin. AuBerdem bekommen sie ecinen Einblick in Lernverhalten und
-inhalte der behinderten MitschiilerInnen, haben dic Moglichkeit, zu be-
obachten und Fragen zu stellen. Einige RegelschiilerInnen beobachten in-
teressiert, welche Arbeiten ihre behinderten MitschiilerInnen bekommen
und wann, warum und wie z.B. ¢ine Arbeit veriindert oder vereinfacht wird.
Manchmal bilden zwei oder drei Schiiler ein Team, das zusammenarbceitet
oder ein Schiiler gilt als Helfer des anderen.

Katarina wird von allen Kindern besonders gern als Partnerin gewiihlt.
Durch ihre liebenswerte Ausstrahlung, den wachen Blick, mit dem sie je-
des Geschehen verfolgt und durch ihre unbeschwerte Art, Zirtlichkeit zu
verteilen, hat sie viele MitschiilerInnen fiir sich gewonnen. Sie kommuni-
ziert auf selbstverstindliche Weise mit recht wenig Worten, fast aus-
schlieBlich durch Blickkontakt und Kérpersprache. Mit ihrer besonderen
Art der Kontaktaufnahme und Kommunikation prigt sie ganz wesentlich
die Stimmung und das Sozialverhalten der Klasse - im Sinne einer Offnung
fiir andere Kommunikationsformen (Korpersprache, Zartlichkeit, Mimik,
Gestik) und fiir andere Werte (ein gemaltes Bild als Leistung und als schon
anzuerkennen, auch wenn die eigentliche Aufgabenstellung nicht unbedingt
zuerkennenist). Vor einiger Zeit sah ich staunend zu, wie sie zwei sich strei-
tende Mitschiiler - die beiden Jungen waren schon handgreiflich geworden
— ohne Worte und fast nebenbei auseinanderbrachte: Sie hob ihre Hand,
schob den einen zur einen Seite, hob die andere Hand und schob den an-
deren zur anderen Seite — und der Streit war vorbei.

In einem der letzten Wochenpline bekamen die SchiilerInnen die Aufgabe,
nach einem bestimmten Muster fiir Katarina, die {ibt, mit dem Stift gerade
Linien zu ziehen, ein Arbeitsblatt anzufertigen. Daraus wurde ein Arbeits-
heft fiir sie zusammengestellt. Ein Schiiler wurde dadurch angeregt, zu
Hause fiir Katarina aus mehreren selbstgemachten Arbeitsblittern ein klei-
nes Heft zu binden. Sie bearbeitete dies als Hausaufgabe und es war ihr wich-
tig, allen Kindern ihre Arbeit zu zeigen und Anerkennung dafiir zu be-
kommen. Solche Formen der Zusammenarbeit unter den Kindern sind fiir
mich bestdtigende Momente der integrativen Arbeit. Es kommt auch vor, da
ein Schiiler aufgeregt zu mir kommt: “Hor mal, die Katarina hat Baum ge-
sagt!“.

Im Laufe der ersten Wochen kristallisierte sich heraus, daB Unterrichts-
facher wie Kunst, Musik, Sport gut im Klassenverband unterrichtet werden
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konnten, withrend in den kognitiven Bereichen wie Mathematik und Spra-
che zunehmend ,,getrennt* wurde. Um diese Entwicklung nach duBeren Kri-
terien aufzuhalten, begann die Suche nach Unterrichisformen, in denen nicht
riumlich differenziert werden mufite. Das von einer Lehramtsanwirterin in
Mathematik cingefiihrte Stationentraining crwics sich als ausgesprochen ge-
cignet. SchiilerInnen aunf unterschiedlichem Lernniveau konnen dabei an
den verschiedenen Stationen zusammenarbeiten, sich in Partnerarbeit ge-
genseitig unterstitzen und das Arbeitstempo selber bestimmen. Im ,,Lesen
lernen mit Hand und Ful3* fithrte ich daraufhin einen Leselehrgang ein, der
ergiinzend zur Fibel im Stationentraining jeden einzelnen Buchstaben ,,mit
allen Sinnen* bechandelt. Damit wurde die vorrangige Orientierung an der
Fibel, bei der Georgina, Katarina und Kathrin nicht mithalten konnten, auf-
gebrochen und der Leselernproze fiir alle durch einen ganzheitlichen Zu-
gang in einer offenen Unterrichtsform bereichert.

Der niichste Schritt auf dem Weg zum Offenen Unterricht war die Ein-
fithrung der Freiarbeit, die mit dem Lesen der Stundenplan-Symbole ver-
bunden wurde. (Die SchiilerInnen muften sich fiir einen bestimmten Un-
terrichtsbercich entscheiden und ihren Namen an das entsprechende
Symbol klammern.) Diese Symbole - entwickelt im letzten Schuljahrin der
Oberstufe der Sonderschule — erweisen sich als hilfreich zum Verstandnis
des Tagesablaufes und dienen gleichzeitig den behinderten SchiilerInnen
zum Symbollesen. In der Freiarbeitsphase lernten die Kinder Arbeitsma-
terial kennen und selbstidndig benutzen. Sie konnten erste Ideen und Er-
fahrungen sammeln und damit einen Schritt zum selbstbestimmten Lernen
tun.

Diese Form der Freien Arbeit galt jedoch nur als Vorstufe zum Wochen-
plan, der nach den Weihnachtsferien eingefiihrt wurde. Er ist insofern auch
mit Freier Arbeit verkniipft, als die SchiilerInnen nach Erledigen ihrer
Pflichtaufgaben weitere Arbeiten frei wihlen konnen. Zum jetzigen Zeit-
punkt stcht taglich eine Stunde Arbeit mit dem Wochenplan auf dem Stun-
denplan. Auch hier spielen die Symbole eine wichtige Rolle: Insgesamt bil-
den sie eine Motivation, da sie die Wochenpldne ansprechend aussehen
lassen. Gleichzeitig dienen sie — wir sind ja noch im ersten Schuljahr — als
Verstindnishilfe. Fiir die behinderten SchiilerInnen sind sie Teil des Lese-
lehrgangs und gleichsam der roter Faden durch die verschiedenen Unter-
richtsbereiche. Fiir die SchiilerInnen, die schon gut lesen koénnen, werden
nicht alle Aufgaben mit Symbolen dargestellt, sondern einige schon in Wor-
ten geschrieben. Im Wochenplan ist es uns méglich, den sehr unterschied-
lichen SchiilerInnen individuelle Aufgaben zu stellen und dabei die ver-
schiedenen Lern- und Leistungsniveaus zu beriicksichtigen. Gleichzeitig
konnen wir durch Gruppen- und Partneraufgaben das Lernen im sozialen
Bereich unterstiitzen und Vorbildfunktionen nutzen. Auch das Arbeiten in
Lernwerkstatten (Frithlingswerkstatt, Zihne-Werkstatt) erwies sich als
duBerst geeignet fiir die heterogene Klasse.

Die aufgefiihrten Unterrichtsformen ...

* ermoglichen ein genaues Beobachten der Kinder und ihrer personlichen
Interessen und Fahigkeiten,
¢ fordern die SchiilerInnen zu Partnerarbeit und Gruppenarbeit auf,
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e geben den Lehrkriften im Unterricht die Zeit, sich mit cinem Kind in-
tensiv zu beschiftigen
¢ und geben die Moglichkeit zur Differenzierung der Lerninhalte.

So kann man inzwischen sagen, dal wir Unrerrichtsformen gefunden haben,
in denen wirklich Gemeinsamer Unterrichi statifindet, in denen wir nicht der
Einfachheit halber rdumlich differenzieren miissen.

Die dufiere Differenzierung verstehen wir inzwischen niche als Aussonde-
rung oder Ausschluf3, sondern innerhalb cines vierstiindigen Schultages fiir
einige Kinder, damit sie zu ihrem Recht kommen, als Notwendigkeit. Die
personlichere Zuwendung ist wichtig und hiufig wird deutlich, wie gerade
Marcel oder Georgina im kleinen Raum entspannt und geldst sind, weil eine
Art Druck von ihnen abzufallen scheint. In diesem Rahmen werden auch
verstdrkt die sonderschulspezifischen Lerninhalte wie taktile Erfahrungen
und Wahrnehmungsférderung durchgefiihrt. Ein EinfluB dieser Inhalte
(ganzheitliches Lernen, ficheriibergreifendes Lernen, konkret-anschauli-
ches Lernen, projektmiBiges Arbeiten tiber einen lingeren Zeitraum ) zicht
sich inzwischen sicherlich durch einen Grofiteil des Klassenunterrichts.

Marcelist auf den ersten Eindruck ein altersgemif entwickelter Junge, dem
man zunichst nicht ansieht, daB er eines der vier Kinder ist, denen eine son-
derpidagogische Forderung zusteht. Er gilt als hyperaktiv und wahrneh-
mungsgestort. In korperlicher und grobmotorischer Hinsicht ist er scinen
Mitschiilern absolut gewachsen; im Sportunterricht gehort er sogar zu den
kréftigen, schnellen Sportlern, die sowohl konditionsstark als auch geschickt
sind und deshalb bei Mannschaftsspiclen bevorzugt gewihlt werden. Im all-
taglichen Schul-Zusammenleben fiihrt gerade diese Starke als Diskrepanz
zu Marcels Fihigkeiten in anderen Bereichen manchmal zu Schwierigkei-
ten: Es fallt schwer zu verstehen, daB ein Mitschiiler, der zunichst kaum als
»~anders“ auffillt und sich an Pausenspielen und Tobereien normal beteili-
gen kann, gleichzeitig in den Kulturtechniken auffillig langsamer ist als der
Klassendurchschnitt, im sprachlichen Ausdruck manchmal etwas umsténd-
lich und im Sozialverhalten unverstindlich. Marcel wird trotzdem insge-
samt akzeptiert und hat auch einige Freunde. An seiner Tischgruppe gibt
es hin und wieder Konflikte, wenn er wiitend oder frustriert wirkt — wahr-
scheinlich seine Reaktion auf Uberforderung. Es kann dann vorkommen, daB
er seine Nachbarn stort oder adrgert oder auch - in seltenen und extremen
Situationen ~ weint und sich verweigert.

Marcel stellt sich hdufig selber unter Leitungsdruck. Sicherlich irritiert auch
ihn der Widerspruch, einerseits ganz gleichberechtigt zu den ,,Jungs* zu
gehoren, und andererseits bei manchen Aufgaben einfach nicht mitzu-
kommen. Er registriert genau, wenn er eine andere Aufgaben bekommt als
seine Nachbarn und ist damit meist nicht einverstanden. So verschafft er
sich manchmal regelrecht selber Frustrationserlebnisse, weil es ihm schwer
fallt, seine eigenen Leistungen einzuschitzen und vor allen Dingen zu re-
spektieren. Eine AuBerung wie ,,ich mochte nicht behindert sein® zeigt, dafl
er sich mit sich, seinem Selbstbild und seiner ,,Andersartigkeit” beschiftigt
und darunter leidet.

Die vierte Schiilerin mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist Kathrin.
Sie ist vorsichtig, zuriickhaltend fast schiichtern und geht von sich aus kaum

480 Die Deutsche Schule, 89, Jg. 1997, H. 4



auf ithre MitschiilerInnen zu. Sie orientiert sich stirker an den Erwachsenen.
In der Pause bevorzugt sie, sich allein zu beschiftigen oder sie spielt mit
den Patinnen aus der vierten Klasse, die sie ein wenig betreuen. Obwohl es
fast so wirken konnte, als habe sic kein ausgeprigtes Interesse an den an-
deren Kindern, kannte sie recht schnell die Namen ihrer Klassenkamerad-
Innen. Inzwischen erkennt sic von vielen Namen sogar das Schriftbild. Sie
fithit sich offensichtlich wohlin der Rolle einer stillen Beobachterin. DaB sie
sich, wenn es darauf ankommt, sehr wohl an ihren Nachbarlnnen orientiert,
zeigt sich bei Team- oder Partnerarbeit und bei Aufgabenstellungen, die sie
von sich aus nicht ohne weiteres verstehen wiirde, die sie aber 16st, indem
sic andere Kinder beobachtet. Kathrin liebt Musik. Sie lernt schnell neue
Lieder und singt Melodien und Text richtig nach. Sie bewegt sich spontan
und rhythmisch zur Musik. In diesem Zusammenhang duBerte sie auch ihren
ersten Wunsch ,leg mal die Kassette auf ““ oder ,,mach mal lauter”. Das zeigt,
daB sic, wenn es darauf ankommt, ihre Bediirfnisse duBern kann. Im Au-
genblick suchen Kathrin und Georgina sich hiufig gemeinsame Arbeiten,
weil sie spiiren, dal3 sie auf dhnlichem Niveau lernen.

Es wird eine unserer wichtigsten Aufgaben bleiben, fiir jedes Kind die rich-
tige Balance zwischen moglicher Teilnahme am Gesamtunterricht bei ihm
adaquaten Unterrichtsformen und der ihm zustehenden Zuwendung in Ein-
zel- oder Kleingruppenférderung zu finden.

Als dhnliches Ausbalancieren empfinde ich die gegenseitige Beeinflussung,
Befruchtung oder Verzahnung der beiden Schulformen, die im GU aufein-
andertreffen. So nimmt, wie oben beschrieben, die Sonderschule Einflul
durch verstirkt ganzheitliches, konkretes, lebenspraktisches Lernen.
Gleichzeitig orientiert sie sich — in Tempo, Rahmenbedingungen und Lern-
bereich vor allem in den Kulturtechniken — an der Grundschule. Als Leh-
rerin einer Unterstufe der Sonderschule fiir Geistigbehinderte hitte ich
meine Schiiler wohl kaum in einem halben Jahr mit so vielen Buchstaben
konfrontiert, wie ich es hier ,,zugelassen habe. Und siehe da: Alle vier Kin-
der kennen die bisher gelernten Buchstaben! Georgina kann die Namen al-
ler KlassenkameradInnen lesen, Kathrin die eines Grofiteiles. Katarina
kennt sehr viele einzelne Buchstaben und Marcel kann kurze Sitze erlesen.
In Mathematik beherrscht er die Addition und Subtraktion im Zahlenraum
bis 10. Kathrin kann bis 10 zdhlen und kleine Mengen erfassen. Georgina
erfaBt Mengen in diesem Zahlenraum sicher und kennt auch schon héhere
Zahlen... Die Kehrseite ist, daB mir scheint, Kathrin habe sich z.B. im Kin-
dergarten besser an- und ausziehen konnen, weil bei uns stindig HelferIn-
nen zur Stelle sind und die Bedeutung des lebenspraktischen Lernens bis-
her noch nicht so groB8 war.

Ich will damit sagen: Die Begegnung von Sonderschul- und Grundschulin-
halten erscheint mir fiir beide Schulformen als duferst fruchtbar und berei-
chernd. Es erfordert jedoch ein aufmerksames BewuBtsein, damit beide
ihren klaren und angemessenen Stellenwert haben. Die grofle Sorge von
Eltern und Integrationskritikern, das Lerntempo konne sich durch den GU
fir die Grundschulkinder verlangsamen, wird durch Erfahrungen nicht be-
stitigt: Die Auswertung von Schulversuchen zeigt, da@ ,, nichtbehinderte Kin-
derin ihrer Lernemtwicklung nicht aufgehalten* werden, ,sondern eine Viel-
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zahl von Anregungen* erhalten und ,.oft zu besonderen Leistungen her-
ausgefordert* werden ..... nicht nur in sozialen Fihigkeiten, sondern auch
im kognitiven Bereich.“(Abschlubericht zu den Schulversuchen, S. 20).
Jede Lehrerin sollte sich zuallererst auch als Anwiltin ihrer* SchiilerIn-
nen sehen, damit sowohl GrundschiilerInnen als auch SonderschiilerInnen
zu ihrem Recht kommen - Sozialverhalten und zugleich Leistungen be-
treffend.

Riickblickend kann ich sagen, daB3 es in dicsen ersten Monaten vorrangig
darum ging, die Strukturen fir das, was ich mir unter GU vorstelle, niim-
lich wirklich gemeinsamen Unterricht, kein Nebeneinander mit einzclnen
Uberschneidungen, zu schaffen. Mit den beschricbenen Ritualen und Ord-
nungen und durch die Entwicklung zu iiberwiegend Offenem Unterricht ha-
ben wir m.E. einen Grundstein gelegt. In Zukun{t kann es wieder mehr um
individuelle Férderung — die dann in beschriebenc Formen eingebaut wird
- gehen,

Im folgenden mochte ich noch drei mir wichtige Punkte kurz darstellen:

(1.) Teamarbeit: Die stindig notwendige Absprache mit einer, cigentlich so-
gar drei Kolleginnen (Lehramtsanwirterinnen) war sicherlich fiir die
Grundschullehrerin ungewohnter als fiir die Sonderschullehrerin, die ge-
nerell an Teamarbeit gewohnt ist. Zudem trafen im Grunde erst cinmal zwei
grundverschiedene Schulformen und damit Leistungsbegriffe, Menschenbil-
derund Unterriciutsvorstellungen aufeinander, die sich, um sich wie oben be-
schrieben zu befruchten, erst einmal beschnuppern und miteinander ver-
traut machen mubBten. Da es keine klaren Vorgaben gibt, wie die
Zustidndigkeiten im GU verteilt sind, muBte sich im Laufe der Zusammen-
arbeit eine eigene Vorstellung entwickeln, die sich zunéchst aus Vorlieben
(Fachern), dann aus Kompetenzen und Absprachen ergab. Zwischen den
zwei extremen Modellen der Arbeitsaufteilung im GU liegen viele Abstu-
fungen: Eine Moglichkeit wire, daB die Sonderschullehrerin hauptséchlich
fiir die Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf zustandig ist und eine
Beratungsrolle tibernimmt, wihrend die Grundschullehrerin fiir den Klas-
senunterricht zustindig ist und die Leistungen der nichtbehinderten Schii-
lerInnensichert. Die andere Moglichkeit wire, daf3 beide gleichermaflen fiir
beides verantwortlich sind und alles, was die Klasse betrifft - Lerninhalte,
Hausaufgaben, sonderpadagogische Forderung, Leistungsiiberpriifung - ge-
meinsam besprechen. Unsere Idealvorstellung ist letzteres Modell, wobei
auch hier wieder die Balance schwierig ist zwischen dem Anerkennen der
Kompetenzen der Kollegin zum einen und der Ubernahme ,,neuer* Auf-
gaben sowie dem Eintreten fiir das jeweilige ,,Klientel* (mir gefallt es, mich
als ,,Anwiltin* der behinderten SchiilerInnen zu verstehen) zum anderen.
Die beiden Lehramtsanwirterinnen sind fiir die Teamarbeit eine erhebli-
che Unterstiitzung — zum einen durch Anregungen und stindige bewuBte
Auseinandersetzung, die die Ausbildungssituation mit sich bringt, zum an-
deren durch groe Einsatzbereitschaft. Mancher EngpaB konnte mit ihrer
Hilfe iiberwunden werden, zumal uns nur voriibergehend ein Zivildienst-
leistender zur Verfiigung stand. Es erweist sich als wichtig, auf Personen
zuriickgreifen zu kénnen, die SchiilerInnen und Klassensituation kennen,
damit mdglichst wenig Unterricht von einer Lehrerin allein durchgefiihrt wer-
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den mull. Die heterogene Gruppe und vor allem die behinderten Schiile-
rInnen erfordern, um wirklich zu threm Recht zu kommen, im Grunde eine
permanente Doppelbesetzung.

(2.) Elternarbeit: Die¢ Eltern der vier behinderten SchilerInnen hatten sich
fir cinc intcgrative Beschulung ihrer Kinder engagiert. In vielen Ge-
sprichen waren die Vorziige der Sonderschule fiir Geistigbehinderte mit
ihren sonderpidagogischen Fordermoglichkeiten und der Ganztagsbe-
schulung und dic der Regelschule und der damit verbundenen Chance, so
wic die Geschwister ,,normal* zur Schule zu gehen, diskutiert worden. Die
Eltern der RegelschiilerInnen hatten sich bewuft fiir die Beschulung in ei-
ner integrativen Klasse entschieden. Thre Aufgeschlossenheit zeigt sich in
guter Zusammenarbeit und bereitwilliger Unterstiitzung. Der Erfolg der in-
tegrativen Beschulung fiir dic soziale Kompetenz der 24 SchiilerInnen zeigt
sich jeden Tag. Es bleibt die Frage, in welcher Weise die sonderpéddagogi-
sche Forderung in der Grundschule durchgefilhrt werden kann..
Grundsétzlich sind, schon dadurch, daB der Unterricht mittags endet, die
Eltern erheblich stirker zur Mitarbeit aufgefordert als in der Sonderschule
fir Geistigbehinderte. Therapie und Krankengymnastik finden nachmittags
in Verantwortung der Eltern statt, aulcrdem miissen Hausaufgaben ge-
macht werden und nicht zuletzt iibernehmen die Eltern einen groBeren Teil
der lebenspraktischen Foérderung.

(3.) Kooperation der Schulformen: In meiner Funktion als , Integrations-
lehrerin* verstehe ich mich auch als Reprisentantin der Sonderschule fiir
Geistigbchinderte. Erst in der Diskussion mit den engagierten ,,Integrati-
onseltern®, die ihr Kind um keinen Preis auf die Sonderschule schicken woll-
ten, und in der ,realen* Welt der Grundschule wurde mir bewuf3t, mit wel-
chen Augen die Sonderschule ,,von aulen” gesehen wird. Ich bekomme die
Chance, dieses Image zurechtzuriicken. Gelegenheit dazu bietet sich zum
einen in der Integration selber durch die oben beschriebene Ubernahme
sonderpddagogischer Arbeitsweisen. Krawitz spricht von der ,.Integration
sonderpidagogischer Kompetenzen: Der Sonderpddagogik kommt dabei
eine neue attraktive Rolle zu. Nachdem sie erfolgreich iiber Jahrzehnte ge-
zeigt und bewiesen hat, daB auch behinderte Kinder iiber ein oft sehr groBes
individuelles Entwicklungspotential verfiigen, das mit sonderpiddagogi-
scher Kompetenzin speziellen Sonderschulen begleitet und unterstiitzt wer-
den kann, ist es jetzt an der Zeit zu zeigen, wie diese sonderpidagogische
Kompetenz auch in den iibrigen allgemeinbildenden Schulen sinnvoll einge-
setzt werden kann.*(Krawitz 1995,53)

Dariiber hinaus habe ich als Sonderschullehrerin im Grundschulkollegium
die Moglichkeit, von der Sonderschule, ihren Leitzielen und vor allem von
den Menschen, die sie ausmachen, zu erzihlen. Besonders wichtig ist jedoch
dereigentliche Kontakt zwischen den beiden Schulformen, den zu entwickeln
ich fiir wesentlich auf dem Weg zur Integration halte. Es kann ndmlich nicht
darum gehen, beide Schulformen konkurrieren zu lassen, sondern sich ge-
genseitig kennenzulernen, auszutauschen und zu kooperieren. Kooperation
konnte z.B. in gegenseitigen Einladungen und bei gemeinsamen Festen statt-
finden. Eine gelungene Veranstaltung in diesem Sinne war die Auffithrung
der Musik- und-Tanz-AG der Sonderschule in der Grundschule. Fiir die
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Teilnehmer der AG war die Vorstellung vor 450 begeisterten Grundschiilern
ein unvergeBliches Erlebnis. Den GrundschiilerInnen und ihren LehrerIn-
nen hat die ,Reise ins Abenteuerland” sicherlich den Blick fiir geistig be-
hinderte Menschen verindert. In einer Sammlung von ,,Fanpost* schickten
mehrere Klassen ihren Dank und eréffneten damit einen Briefwechsel. Ich
bin sicher, da8 Aktivititen dieser Art Berithrungsédngste verschwinden fas-
sen und die isolierte Stellung der Sonderschule aufbrechen. Von Seiten der
Sonderschule wiinschte ich mir fir die Kooperation stéirkere Unterstiitzung,
Leider zeigen nur vereinzelte KollegInnen Interesse fiir den GU. Ich emp-
finde hier wie Eberwein: ,.Ich habe den Eindruck. dafl die Sonderpidago-
gik aufgrund mangelnder Selbstreflexion und Selbstkritik dic Zeichen der
Zeit nicht richtig erkannt und bis heute nicht akzeptiert hat, daf3 ihr Wis-
senschaftssystem und ihre Schulkonzeption neu zu denken sind.* (Eberwein
1995,12)

Da die integrative Beschulung aber eine Bewegung der Sonderpidagogik
ist, die in Fachkreisen und Universititen seit langem diskuticrt und ange-
bahnt wird, halte ich es fir wichtig, daf} gerade die Sonderpiidagoginnen
im Schuldienst sich fiir diese Entwicklung 6ffnen und — nicht zulctzt aus
schulpolitischen Griinden —eine fundierte Meinung bilden und Stellung be-
ziehen. Eswire schade, wenn der GU als Konkurrenz zur Sonderschule ge-
sehen wiirde. Eine Alternative mit anderen Bildungsschwerpunkten in en-
ger Kooperation mit ihren Stammschulen - das wiire meine ,,Vision" vom
GU.
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