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Es ist nun etwa 20 Jahre her, daR die ersten Versuche unternommen wurden, be-

hinderte und von Behinderung bedrohte Kinder in der Regelschule zu unterrich-

ten. Zwei Jahrzehnte, das ist ein guter Anlass, ein mal Zwischenbilanz zu zie-

hen, was erreicht wurde - und was alles noch Aufgaben vor uns liegt. Dabei

dréngt sich mir das Bild von einer GroRbaustelle auf:

- Essind Plane vorhanden

- Es liegen sogar Baugenehmigungen vor

- Einige Geb&ude sind bereits bezogen und bewirtschaftet

- Bei anderen sieht man Fundamente

- Aber bei einigen Gebauden geht es schon seit langer Zeit nicht voran. Mal
fehlt es an Material, mal fehlt es an Arbeitskréften und manchmal sind sich
die Beteiligten auch nicht so sicher, wie es weitergehen soll.

- Und es wurden auch schon Gebdude riickgebaut, gut ausgestattete Integrati-
onsstandorte, denen die sogenannte Normalausstattung verordnet wurde.

Vor zwanzig Jahren haben wir viel an bildungspolitischer Uberzeugungsarbeit
leisten mussen. Vor zwanzig Jahren waren wir auch noch auf der Suche nach
Konzepten, wie denn solch ein gemeinsamer Unterricht realisiert werden konn-
te. Inzwischen sind wir, was diese Fragen angeht weiter

- Die fur das Bildungswesen zustandigen L&ndern haben Genehmigungen er-
teilt, d.h., die integrative Unterrichtung ist in diversen Schulgesetzen festge-
schrieben, KMK und BGH haben griines Licht fiir die integrative Unterrich-
tung von Kindern gegeben und

- In groben Ziigen wissen wir, wie integrative Unterrichtung erfolgen kann,
was sich bewdahrt hat und was nicht.

Dennoch haben wir noch einen langen und steinigen Weg vor uns:

1. Genehmigungen sind zwar erteilt, die Ausstattung mit Personal und mit
Sachmitteln ist jedoch in der Regel diirftig und von manchen Visionen mdis-
sen wir bis zur Schmerzgrenze Abstriche machen, weil sie unter den gegebe-
nen Rahmenbedingungen so nicht realisierbar sind.

2. Pléne - Integrationskonzepte - sind zwar vorhanden - dennoch muR jedes
Team von Lehrerinnen und Lehrern die vorhandenen Konzepte fir sich ent-
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decken und fir sich mit Leben erfillen. Um im Bild zu bleiben: mit dem
Bauplan in der Hand die Steine heranschaffen und das Haus erreichten.

3. Wir befinden uns in den Schulen mitten in einem Generationenwechsel und
die Pioniere des Integrationsgedankens werden demnéchst in den Ruhestand
gehen oder sind es schon. Wir mussen sorgfaltig darauf achten, dal? mit die-
sen Kolleginnen und Kollegen den Schulen nicht auch das integrationspada-
gogische Know-how verloren geht und das auf gemeinsame Unterrichtung
zielende Engagement.

4. Natdrlich gibt es auch immer wieder neue oder alte ungeldste Probleme. So
tun sich viele Kolleginnen und Kollegen immer noch mit der Frage einer an-
gemessenen Diagnostik schwer, um nur eines der zu l6senden Probleme zu
benennen.

Man hétte eine Tagung wie diese auch mit dem Motto versehen kénnen "Fort-
entwickeln und bewahren". Unter dieses Motto will zumindest ich meinen Bei-
trag stellen, in dem ich an einige Leitgedanken und Leitkonzepte des "Lernens
unter einem Dach", wie es heute heil3t, erinnere, aber auch Ldsungen fiir noch
oder immer noch offene Probleme skizzieren will. Schwerpunkte meiner Aus-
fihrungen sind:

- Was soll im integrativen Unterricht gelernt werden

- Wie soll gelernt werden

- wie sollen Grundschullehrerinnen und Sonderschullehrer ihre Aufgaben im
integrativen Unterricht wahrnehmen und

- Organisatorisches

Was soll gelernt werden - Inhalte integrativer Didaktik

Integrative Didaktik soll - zusétzlich zu den traditionellen Lehrinhalten - das Er-
lernen der Normalitat ermdglichen.

- Nichtbehinderte Kinder sollen neben den traditionellen Lehrinhalten den Um-
gang mit Menschen erlernen, die infolge ihrer kdrperlichen Beschaffenheit oder
ihrer Lebens- und Lerngeschichte anders sind, als sie selbst - und dadurch mehr
Empathie fir menschliches Anderssein entwickeln.

- Behinderte Kinder sollen den Umgang und den Austausch mit nichtbehinder-
ten Kindern kennenlernen, mit freundlichen und unfreundlichen, mit lebhaften
und stillen. Durch den Umgang mit nichtbehinderten Mitschdilern sollen sie die
Chance haben, sich Normalverhalten, was immer das auch sei, auf dem Weg des
Beobachtungslernens anzueignen - was sie in einer Klasse, die nur aus behinder-
ten Kindern besteht, kaum kénnen.

Im integrativen Unterricht haben Prozesse sozialen Lernens einen hohen Stel-
lenwert. In gewisser Weise wurde mit dem integrativen Unterricht das Prinzip
"Soziales Lernen" wiederentdeckt und mit Leben gefllt.



Bei der bisher praktizierten Sonderbeschulung sind fir Kinder im Grundschulal-
ter an die zehn verschiedenen Schulformen zustandig. Alle diese Schulen haben
unterschiedliche Lehrzielkataloge, wenn nicht gar Lehrplane. Eine wichtige Fra-
ge auf dem Weg zur Integration ist, ob diese Verschiedenheit der Lehrziele unter
dem Normalisierungsanspruch entfallen kann und fortan fir alle der Grund-
schullehrplan gelten soll. Oder praziser gefragt: Konnen und sollen im Rahmen
integrativer Didaktik die behinderten und die Nichtbehinderten Kinder das glei-
che lernen und womdglich auf dem gleichen Niveau?

Bei zielgleicher Einzelintegration ist dies durchaus moglich. Schon lange vor
Beginn der Integrationsdiskussion war es tblich, korperbehinderte oder sinnes-
beeintrachtigte Kinder und Jugendliche in der Regelschule zu unterrichten, wenn
sie dem Unterricht folgen und die Lernziele der jeweiligen Schulform erreichen
konnten. Damals ist niemand auf die Idee gekommen, von "Integration™ zu spre-
chen. Die Integration seh- oder hérgeschadigter Kinder gelingt oft deshalb so
gut, weil sie zeitgleich mit den anderen lernen kénnen. Der Regelfall der Integ-
ration ist jedoch, dal? Niveaudifferenzierungen vorgenommen werden missen,
d.h., daB den behinderten Kindern ermoglicht und zugestanden wird, die Ziele,
die flr die nichtbehinderten Kinder gelten, spater zu erreichen oder in einem
Lernbereich auf einem niedrigeren Niveau zu operieren. Der gangige Fachaus-
druck dafur lautet "zieldifferentes Lernen" - obwohl de facto niveaudifferentes
Lernen gemeint ist. Integrative Didaktik erfordert Niveuadifferenzierung in
Lerngruppen mit einer weiten Leistungsstreuung.

Bei allem Bemiihen um Normalisierung ist jedoch nicht zu tbersehen, dal} be-
hinderte Kinder auch einer Lehrzieldifferenzierung qualitativer Art bedurfen.
Viele behinderte Kinder bendtigen Lehrangebote, derer nichtbehinderte nicht
bedurfen, weil sie die Funktionen automatisch ausbilden oder beildufig durch
Beobachtung lernen. Lassen Sie mich dies an einem Beispielen verdeutlichen:

« - Eine zu dem Zeitpunkt 16-jahrige Schilerin mit autistischen Zligen wurde
mit einer Stlitzpaddagogin an einer Hauptschule unterrichtet. In Deutsch und
in Mathematik erreichte sie stellenweise Hauptschulniveau. Die Lehrerinnen
und Lehrer waren davon so fasziniert, dal? niemand auf die Idee kam, mit ihr
ein Verkehrssicherheits- oder Toilettentraining durchzufuhren, oder sie un-
terweisen, wie man sich richtig anzieht oder dal3 und wie man sich die Nase
putzt. Alles dies wére nétig gewesen. So ist diese junge Frau trotzt ihrer
schulischen Erfolge im praktischen Leben vollkommen hilflos. Die wohlge-
meinten Integrationsbemiihungen haben wesentliche Ziele verfehlt, weil ihr
ein ihrer Behinderung angemessenes Training vorenthalten wurde.

Ich kdnnte hier miihelos weitere dhnliche Beispiele anfligen. In den USA ist das
Problem seit langerem bekannt. Waltraud Rath2 berichtet dariiber 1992 unter

2Rath, Waltraud (1992), "Das Duale Curriculum”, in: Sonderpadagogik, 50-53



Bezug auf Phil Hatlen, dem Vorsitzenden einer Organisation fir Sehgeschadig-
te:

"Ende der 60er Jahre verlieR eine Generation sehgeschadigter junger
Menschen die High School, die niemals einen Ful3 in eine Blinden oder
Sehbehindertenschule gesetzt, die jeden Schultag mit sehenden Mitschii-
lern verbracht hatten. Ihre Lehrer waren stolz auf sie und hielten sie fur
gut vorbereitet auf das Leben in der Welt der Erwachsenen. Sie wirden
sozial und beruflich integriert sein und ohne Schwierigkeiten in der Welt
der Sehenden leben kdnnen. Die Erniichterung war grof3! Die Lehrer
merkten, daR viele der schulisch so erfolgreichen sehgeschéadigten Jugend-
lichen, weltfremde, unpraktische "Gelehrte™ waren: Sie konnten kompli-
zierte algebraische Gleichungen l6sen, aber nicht einen Dollar wechseln;
sie wuRten alles tber Jamben und andere VVersmale, aber konnten sich
nicht selbst anziehen, sie konnten den Satz des Pythagoras ableiten, aber
nicht mit dem Computer umgehen. Kurz, sie waren nicht vorbereitet, in
der Welt der Erwachsenen zu leben, weil viele spezielle Bildungsbediirf-
nisse ignoriert worden waren; Bedrfnisse, die direkt mit der Sehbeein-
trachtigung zusammenhingen und die ihre gut sehenden Mitschiilerinnen
und Mitschuler nicht hatten. Die Sehgeschédigten konnten viele lebens-
praktische Fertigkeiten nicht durch Absehen bei anderen ganz nebenbei
lernen. Solcher behinderungsspezifischer Lernbedarf hatte besondere Me-
thoden und Medien erfordert” (RATH, 1992).

Was hier fur sehbehinderte Kinder beschrieben wurde gilt in &hnlicher Form si-
cher auch fir andere Behinderungsformen. Rath empfiehlt, und diesen Vor-
schlag kann ich nur unterstutzen, ein duales Curriculum: ein zweiteiliges Ge-
samtcurriculum mit
« Anteilen aus dem Lehrplan fir den Unterricht in den tblichen Schulfachern
sowie
« einem Lehrplan fur den behinderungsspezifischen Forderbedarf eines Kindes.
Es ist dann Aufgabe der Sonderpédagoginnen und -padagogen, Forderplane fir
diese behinderungsspezifischen Anteile des integrativen Unterrichts zu entwer-
fen und mit den Kollegen der Regelschule zu beraten, wie beide Curriculumsan-
teile miteinander zu verzahnen wéren. Diese behinderungsspezifischen Trai-
ningsmalinahmen erfordern ohne Zweifel auch gelegentliche AuRendifferenzie-
rungen und vielleicht sogar eine Verlangerung der Lernzeit.

Nun ist es bei Kindern mit organischen Beeintrachtigungen oder Sprachproble-
men plausibel und offensichtlich, was Inhalte eines dualen Curriculums sein
konnen. Aber besteht die gleiche Notwendigkeit auch bei Kindern mit Lern-
bzw. bei Verhaltensproblemen? Bei diesen Kindern sind es Fertigkeiten wie So-




zialkompetenz, Arbeitstechniken und Selbstmanagement, die gezielt zu fordern
sind. Begunstigtere Kindern erlernen solche Kompetenzen im Elternhaus. Weni-
ger begunstigte bleiben ewig sozial randstandig, wenn sie nicht in solchen Ver-
haltensformen unterwiesen werden.

3.2 Wie soll gelernt werden - Vermittlungsformen integrativer Didaktik

Auch ohne Integration wird der Anspruch zielgleicher Unterrichtung immer
schwerer einzulésen, zumindest in der Grundschule, denn durch veranderte Le-
bensbedingungen der Schulkinder und Zuzugsbewegungen aus dem Ausland
nimmt die Streuung der Fertigkeiten und Kenntnisse der Kinder in den Grund-
schulklassen immer mehr zu. Viele Lehrerinnen begegnen dieser Entwicklung
durch vermehrte Formen unterrichtlicher Binnendifferenzierung. Eine Orientie-
rungsgrundlage bietet der ge6ffnete Unterricht, dessen erklartes Ziel ist, nicht
nur ein niveaudifferentes Lernen zu ermdglichen, sondern Schule als ein Oko-
system zu gestalten, welches Lebensraum und Lernumgebung zugleich ist. Der
Unterricht soll weitgehend in Projektform erfolgen. Projekte sind Lern- und
Lehrformen, in denen sich eine Niveaudifferenzierung besonders wirksam reali-
sieren l&ft.

Der gedffnete Unterricht bietet den Rahmen und die Voraussetzung fur Diffe-

renzierungen - aber er ist noch nicht automatisch schon ein integrativer Unter-

richt. Er wird zum integrativen Unterricht, wenn die Angebote so weit gefachert

werden, dall sowohl selbstandig und auf hohem Lernniveau operierende Kinder

passende Angebote finden als auch Kinder mit sehr eingeschréankten Kompeten-

zen und einem hohen Bedarf an individuellen Hilfen. Diese Auffacherung ist

h&ufig nur durch ein Mehrpédagogenprinzip zu erreichen, durch die Mitarbeit

einer Sonderpadagogin und/oder einer Erzieherin in der Klasse, tber einen hin-

reichend langen Zeitraum, wobei immer mindestens eine Person

« dafir sorgt, daB alle Kinder die passenden Materialien erhalten und dieselben
zu verwenden wissen oder

« sich vergewissert, daB die Kinder, insbesondere die mit geringer Selbstorga-
nisation, die Instruktionen verstanden haben und bis zur Erledigung der Auf-
gabe speichern oder

« sich vergewissert, dal’ die Angebote und Anforderungen den Kompetenzen
eben dieser Kinder angepalit sind oder

« wo erforderlich modellhaft Lésungswege demonstriert oder

« leicht ablenkbare Kinder von stérenden Reizen abschirmt oder

« Kinder mit niedrigem Selbstwertgefiihl zum Durchhalten bei auftretenden
Schwierigkeiten ermuntert oder

« langsam lernenden Kindern die Aufgaben starker vorstrukturiert,

« langsam lernende Kinder durch zusétzliche Wiederholungen darin unter-
stitzt, Lernschritte zu automatisieren oder



« Kindern durch Modellverhalten zu einem zweckmaRigen Arbeitsstil verhilft
oder

« im personlichen Gesprach Bedurfnisse und Interessen der Kinder erkundet,
um darauf die Unterrichtsangebote abzustimmen oder

« Kindern hilft, Arbeitsergebnisse in eine dsthetisch ansprechende und verstar-
kende Form zu bringen oder

« ausagierenden und aggressiven Kindern zu einer sozial akzeptierten Form der
Konfliktbewaltigung verhilft oder

« motorisch behinderte Kindern unterstutzt, Entfernungen zu iberwinden oder

« sinnesbehinderten Kindern iber Restsinne oder andere Sinneskanale den Zu-
gang zu den Lerngegenstédnden bahnt oder

« kommunikationsbehinderten Kindern alternative Ausdrucksmadglichkeiten
eroffnet, etwa durch Verwendung von Bliss-Symbolik, durch

« Anbahnung oraler Sprache bei Gehorlosen oder den Gebrauch elektronischer
Schreibgerate bei spastisch behinderten Kindern.

An dieser Aufzahlung von Aufgaben, die im integrativen Unterricht verstarkt
oder zusatzlich zu den tblichen Unterrichtstatigkeiten anfallen kdnnen, wird
deutlich, daB eine Lehrerin, und ware sie auch noch so qualifiziert, mit der
Komplexitat des Geschehens lberfordert ware. Je weniger Doppelbesetzung im
Unterricht realisiert ist, desto weniger werden diese Aufgaben realisiert werden
kdnnen, so daR das Ganze irgendwann einmal des Etikett "integrativer Unter-
richt" nicht mehr verdient.

Niveaudifferentes Lehren ist im integrativen Unterricht unverzichtbar. Aber da
wir alle durch den jahrelangen gleichschrittigen Unterricht, den wir selber erfah-
ren haben, gepragt sind, stehen wir uns bei der Realisierung oft selbst im Wege.
Man gerat nur zu leicht in Versuchung, Kinder mit Lernentwicklungsproblemen
maoglichst rasch an den Klassendurchschnitt angleichen zu wollen - statt ihnen
die Entfaltungsmdoglichkeiten zu eréffnen, die sie bendétigen. Die Gefahr ist um
so grolier, je mehr sich die Regelschullehrerin dem Prinzip gleichschrittigen Un-
terrichtens verpflichtet fuhit.

Bereits bei den gedffneten Lernformen wird des 6fteren nachgefragt, ob die In-
dividualisierung denn nicht zu Vereinzelung und Vereinsamung der Kinder fiih-
re. Die Frage muB erst recht beim integrativen Unterricht gestellt werden, bei
dem die Lern- und Lehrprozesse noch weiter auseinanderlaufen und sich (be-
sonders bei zeitweiser aufl3erer Differenzierung und TherapiemaBnahmen im
Rahmen eines dualen Curriculums noch weiter von einander entfernen kdnnen.
Man wird sorgsam darauf achten missen, Knotenpunkte von Aktivitaten her-
zustellen: Feste, Feiern, Prasentationen, Mahlzeiten und Gespréachskreise - um
nur einige Moglichkeiten zu nennen.



Mein Referat hei3t Gemeinsam lernen - gemeinsam lehren - und ich will mich
nun der Kooperation zwischen Regelschulpddagogen und Sonderpadagogen bei
der integrativen Arbeit widmen.



4. Die Aufgaben von Regelschullehrerinnen und Sonderschul-
lehrerinnen im integrativen Unterricht

Die Beschéaftigung von Sonderschullehrkréften in der Regelschule hat bei man-
chen Regelschullehrkréaften zu dem Milverstandnis gefiihrt, dal die Sonder-
schulkolleginnen nun fiir alle Kinder zusténdig seien, die in irgendeiner Form
auffallig sind. Das ist keineswegs der Fall. Es hat schon immer zu den Aufgaben
von Grundschullehrerinnen gehort, sich um Kinder zu bemiihen, die zwar forde-
rungsbedurftig, aber nicht sonderschulbediirftig sind. Es gehort auch weiterhin
zu ihren Aufgaben, passende Angebote fir Kinder mit erhéhtem, aber nicht son-
derpadagogischem Forderbedarf zu organisieren. Naturlich werden sich in einer
funktionierenden Arbeitsbeziehung Sonderschul- und Regelschulkollegin auch
uber diese Kinder austauschen und sich gemeinsam um eine Forderstrategie be-
muhen, auch wenn diese tiberwiegend von der Regelschulkollegin umzusetzen
Ist.

Wie halten wir es nun mit den Kindern mit festgestelltem sonderpddagogischen
Forderbedarf? Fakt ist, dal? auch diese Kinder wahrend vieler Schulstunden -
manchmal des Gberwiegenden Teils der Schulstunden - ausschlie3lich in der
Obhut von Regelschulkolleginnen und Kollegen sind. Es kann nicht angehen,
dal} diese Kinder passende, d.h. auf ihr Kompetenzniveau abgestimmte Angebo-
te nur dann erhalten, wenn sich die Sonderschulkollegien um sie bemiiht, wah-
rend sie in der Ubrigen Zeit nur ,,mitlaufen*. Wie aber soll die Regelschulkolle-
gin es schaffen, fiir die sonderpédagogische forderbedirftigen Kinder passende
Angebote bereitszustellen, wo sie doch vollauf damit beschaftigt ist, eine Lern-
gruppe mit 25 und mehr Kindern zu managen? Antwort: mit Hilfe der Sonder-
schulkollegien.

Sonderpéadagoginnen sollten sich in Zukunft Fachleute begreifen fur

« die Durchfiihrung von Forderdiagnosen und die Formulierung von Entwick-
lungsplénen,

« kooperative Organisation integrativer Angebote sowie flr

« Beratung von Kolleginnen und Kollegen, in deren Klassen Kinder mit son-
derpadagogischen Forderbedarf unterrichtet werden.

Wir waren bis vor kurzem der Auffassung, daR Forderpléane geeignete
Hilfsmittel seien, die Kooperation zwischen Sonder- und Regelschullehrkraften
zu regeln. Nach den Beobachtungen, die wir in dem Umwandlungsprozess von
Sonderschulen zu Forderzentren gemacht habe, meinen wir, da wir noch einen
Schritt weiter gehen mussen. Wir bend6tigen einen Forderkontrakt, in dem die
von den beteiligten Lehrkréften zu erbringenden Leistungen operationalisiert
sind..



Kontrakte sind ein in jingster Zeit immer beliebter werdendes Mittel, um die
Kooperation von Menschen in Institutionen zu regeln. Viele Probleme in Institu-
tionen beruhen auf unausgesprochenen und divergierenden Erwartungen, feh-
lenden und unklaren Absprachen oder nicht hinreichend geklarten Zustéandigkei-
ten. Dies mindert nicht nur die Qualitat der zu leistenden Arbeit. Es kann auch
zu atmospharischen Verstimmungen fuihren, zu chronisch schlechtem Betriebs-
klima oder sogar zu Mobbing, kurz, zu Zustanden, wo dann ,,nichts mehr geht*.
Wir kennen Standorte, wo die Beziehungen zwischen Grundschule und Férder-
zentrum auf diesem Niveau angekommen sind.

Dem kann man vorbeugen durch eine Verbindung von Transparenz und Ver-
bindlichkeit, wie sie z.B. in dem Instrument der Kontrakte angestrebt wird.
Durch das Kontraktieren werden die wechselseitigen Erwartungen geklart und
Arbeitsteilung als Aufgabenverteilung festgelegt. Wie kommt man in der For-
derzentrumsarbeit zu einem Kontrakt?

e Zunachst ermittelt die Sonderpadagogin den besonderen Foérderbedarf der
behinderten und der von Behinderung bedrohten Kinder. Sie skizziert, was
winschbar wére fir die Minimierung von Geféhrdungspotenzialen und an
Bereitstellung von Unterstutzung - kurz, mittel- und langfristig.

e Grund- und Sonderschullehrerin klaren, was machbar ist und wie in etwa ei-
ne Aufgabenverteilung erfolgen soll.

e Vor dem Hintergrund dieser Vorabklarungen entwirft die Sonderschullehre-
rin Entwicklungsplane und sorgt flr die Voraussetzungen zu deren Umset-
zung — u.a. durch die Ausarbeitung eines Forderplans, Beschaffung geeigne-
ter Materialien und Hilfsmittel, Beratung der Grundschulkollegin und natiir-
lich durch den Forderunterricht selbst.

e Grund- und Sonderschullehrerin legen endgliltig fest, wer welche Férderan-
teile Ubernimmt

« Beide Lehrerinnen tauschen sich regelmafig tiber den Entwicklungsverlauf
des Kindes aus, um ggf. Férderangebote und Verantwortlichkeiten zu modi-
fizieren oder den sich hoffentlich einstellenden Entwicklungsfortschritten an-
zupassen.

Das Mittel des Kontraktierens ermdglicht es, daR alle Beteiligten sich als gleich-
berechtigte Partner begreifen konnen und keiner als Erflllungsgehilfe des ande-
ren.

Es wird im Zuge der Umwandlung von Sonderschulen in Férderzentren bzw. der
Beschaftigung von Sonderschullehrkréften an Regelschulen oft gefragt, worin
denn die besondere Professionalitit der Sonderschullehrkrafte bestehen soll. Sie
besteht wesentlich in dem Vermégen und dem Auftrag, Forder- und Entwick-
lungspléane zu erstellen bzw. Forderkontrakte vorzubereiten und zu begleiten
sowie in der didaktischen Kompetenz fur Kleinstgruppen- bzw. Einzelunterricht.
Wenn Sonderschullehrerinnen in einer Woche zwei Stunden Forderunterricht
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mit einem Kind durchfiihren, ansonsten aber keine gezielten pddagogischen An-
gebote erfolgen, werden die Fordererfolge durch den biologischen Mechanismus
des Vergessens deutlich begrenzt sein. Wenn sie jedoch dartber hinausgehend
die Regelschullehrkréfte darin unterstiitzen, Gber die gesamte Unterrichtszeit
passende Angebote fur Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf bereitzu-
halten, erzielen Sie Nachhaltigkeit.

Wirkungsvolle sonderpédagogische Arbeit kann sich daher nicht nur auf die Ar-
beit mit dem Kind beschranken. Sie muR auch die Arbeit mit den Erwachsenen
vorsehen. Darauf sollte sich die Ausbildung einrichten, indem sie Angebote wie
Beratung und Konfliktmanagement vorsieht. Das sollten auch die Dienstplane
der Sonderschullehrerinnen berticksichtigen und gerade in dem Umwandlungs-
prozess von Sonderschule zu Forderzentren sollten dafiir Fortbildungsangebote
bereitgestellt werden.

Da es hier v.a. um Erfahrungen geht, mochte ich auch eine Erfahrung beisteuern,
die ich an einem Kooperationsstandort gesammelt habe: Viele Sonderschulen
und Grundschulen haben sich jahrzehntelang weitgehend unabhéngig und un-
wissend voneinander entwickelt. Die padagogischen Leitvorstellungen und Ar-
beitsformen der Berufsgruppen trennen oft Welten. Es bedarf noch viel an Aus-
tausch und gemeinsamer Fortbildung, bis man bei aller VVerschiedenheit der auf-
gaben eine gemeinsame pédagogische Sprache spricht und vergleichbare Ziel
verfolgt.

Organisatorisches

Bei der Forderung behinderter Kinder in Regelschulen gibt es einen Zielkonflikt
zwischen den Prinzipien

« Normalitat und

. Effektivitat

Bisher gab es in jedem Jahrgang 3-5 % Sonderschuler, mit regionalen Schwan-
kungen nach unten und oben. Wenn man die bisherigen Sonder Schiler gleich-
maéRig auf Regelklassen verteilt, bedeutet eine Quote von 5 % dal auf eine Klas-
se mit ca. 25 Kindern in statistischen Durchschnitt ein, allenfalls zwei Kinder
mit sonderpédagogischem Forderbedarf kommen. Bei einer Gleichverteilung
waére das Prinzip Normalitat optimal erfiillt. An der Stelle geraten wir jedoch in
Konflikt mit dem Prinzip "Effizienz". Wenn auf jedes Kind 2 Forderstunden ent-
fallen, dann kommen pro Klasse 2, maximal 4 Stunden zusatzlich an. 4 Stunden,
erst recht 2 Stunden bei einer Gleicherteilung der Kinder - das ist ein Tropfen
auf den heil3en Stein.

Man kann es auch wissenschaftlich anspruchsvoller ausdriicken: Systeme rea-
gieren nicht mechanisch. Es ist eine der auffalligsten Eigenschaften von Syste-
men, dal} sie trage reagieren: einzelne oder punktuelle VVeranderungen im Sys-
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tem werden "abgepuffert” (VESTER, 1984) und hinterlassen keine wahrnehm-
baren Effekte. Substantielle Wirkungen werden erst durch eine Blindelung ver-
schiedener MalRnahmen erreicht. Es entsteht nicht notwendig eine neue Qualitat,
wenn eine Sonderschullehrerin in in einer Grundschulklasse ein, zwei oder drei
Wochenstunden Forderunterricht erteilt; Das mindeste an Biindelung ist die
Biindelung der Ressourcen, was man dadurch erreicht, dal? man bei drei Paral-
lelklassen 3-4 Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf nicht gleichmaRig
auf die Klassen verteilt, sondern Lerngruppen wie diese organisiert: 18 nichtbe-
hinderte Kinder und drei bis vier Kinder mit sonderpadagogischem Férderbe-
darf. In diese Klassen bringen sich dann auch die Sonderschullehrerinnen und
Sonderschullehrer aus den Forderzentren ein. Mit 8, 10 oder besser 12 Stunden
IRt sich eine substantielle Doppelbesetzung realisieren. Das geht auf Kosten des
Prinzips Normalitat. Aber ich denke bei einer Konstruktion 18 + 3, ist noch hin-
reichend Normalitét erhalten und die Lehrerinnen und Lehrer kdnnen auch tat-
séchlich einen gemeinsamen integrativen Unterricht entwickeln. Bei einem
strikten Festhalten am Prinzip Normalitat durch Gleichverteilung der Schulerin-
nen und Schuler und entsprechend spérlichen Besuchen der Sonderschullehre-
rinnen und Sonderschullehrer in den Klassen, bleibt die Férderung ein Anhéng-
sel, wenn nicht gar ein storendes Moment im Regelunterricht. Die Effizienz geht
gegen null und die knappen Ressourcen werden praktisch nutzlos vergeudet.

Ein weiteres Problem ist organisatorisch zu l6sen, das Problem der Lernzeitver-
langerung. Viele Probleme, die Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
haben, sind Folgen von Sozialisationsdefiziten. Der Schulanfang ist keine ent-
wicklungspsychologische Stunde Null. Die Schule erwartet von den Kindern ein
umfangreiches Repertoire von Kompetenzen, vom Weltwissen bis zur Sozial-
oder Selbstkompetenz. Kinder, die infolge einer anregungsarmen Primarsoziali-
sation Uber solche Kompetenzen nur eingeschrénkt verfiigen, finden sich mit
deinem doppelten Lernpensum konfrontiert: sie sollen sich die schulischen In-
halte aneignen. Sie sollen aber auch das Wissen und die Verhaltensformen erler-
nen, welches vom Schicksal begtinstigtere Mitschuler schon beildufig im Eltern-
haus erworben haben. Selbst bei einer optimalen Forderung erfordert das einen
erhohten Zeitaufwand und wir werden den Kindern nur dann wirksam helfen
kdnnen, wenn wir die Férderangebote mit einer Lernzeitverlangerung verknip-
fen.

- Schulkindergéarten oder Vorklassen kénnen helfen, wenn sie gut organisiert
sind. Leider werden viele dieser Einrichtungen aus Kostengriinden abge-
schafft.

- Sitzenbleiben und zurickstellen sind die verbreitetsten formen der Lernzeit-
verlangerung - sehr diskriminierend und wenig wirksam

- Einen vorzuglichen Rahmen fiir eine nichtdiskriminierende Lernzeitverlange-
rung bilden dagegen jahrgangsiibergreifende Klassen nach dem Vorbild der
JENAPLAN-P&dagogik.
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In einer Klasse werden drei Jahrgange zieldifferent unterrichtet. Mit dem Schul-
jahreswechsel wechselt das altere Drittel in eine neue Lerngruppe. Ein jlingeres
Drittel kommt neu in die Klasse. Wéhrend dieser drei Jahre macht jedes Kinde
in mal die Erfahrung, Lehrling, Geselle und Meister zu sein - eine Wohltat flr
langsam lernende Kinder, wenn sie im zweiten oder im Dritten Jahr in der Klas-
se sind, auch ein mal zu den Wissenden zu gehéren. Das ist aber nur ein Neben-
nutzen. Der groRRe Vorzug besteht darin, dal? ein langsames Kinde in dieser
Klasse ein Jahr langer verbleiben kann, ohne dal} es als Sitzenbleiber etikettiert
waére. Forderlehrerin wie kind bleibt dann mehr Zeit, um Riickstdnde abzubauen
und den Neuerwerb von Wissen zu gestalten.

Da wir gerade bei organisatorischem sind: Kinder und Jugendliche sind heute
vielen Risiken und Veranderungen ausgesetzt. Sie alle kennen die Studien zur
verdanderten Kindheit. Manches wurde darin zwar allzu negativ dargestellt, aber
es bleiben Tatsachen wie

- Eine Belastung von Familien durch Arbeitslosigkeit

- Eine Belastung von Kindern durch fehlende Erziehungskompetenz der Eltern
oder labile Familienstrukturen oder

- Fur Immigrantenkinder die Schwierigkeit, sich in einer fremden Kultur, einer
fremden Sprache zurechtzufinden.

Die Schule muf3 sich den Folgeproblemen solcher Belastungen stellen. Das wird

ihr nur unzureichend gelingen, wenn man in rascher Folge Klassenfrequenzen

erhoht und die Stundendeputate fur Lehrer anhebt. Gestatten sie mir daher zwei

SchluRbemerkungen:

1. Wer will, dal3 in Schulen ein effizienter und reibungsloser Unterricht erfolgt
und auch Konzepte wie das Lernen unter einem Dach gelingen, muf3 den
Schulen den Riicken freihalten, durch Freizeitangebote, Jugendarbeit, Sozial-
einrichtungen und Familienhilfe im Stadtteil oder in der Gemeinde.

2. Erst vor kurzem kam eine OECD-Studie zu dem Ergebnis, daB die deutschen
Grundschulen zu den am schlechtesten ausgestatteten in Europa gehdren oder
bestenfalls Mittelmal} sind. Mit den anderen Schulformen dirfte es nicht viel
besser sein. Daher ein abschlieRender Appell an die politischen Entschei-
dungstréager: wer Spitzenleistungen von Kindern und Lehrkraften verlangt -
und wem tatsachlich an einer effizienten Forderung von Kindern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf im Regelschulunterricht gelegen ist - muf3 auch
sptizenmaRig in Bildung investieren.



