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Integration an staatlichen Schulen in Hamburg

Mit der Einrichtung von Integrationsklassen entwickelt sich seit den frithen 80er
Jahren eine neue Mdglichkeit schulischer Erziehung fiir Kinder mit geistigen
Behinderungen. In verschiedenen Bundeslindern wurden Schulversuche ein-
gerichtet, in denen die Beschulung behinderter und nicht behinderter Kinder in
einer Klasse und in einem gemeinsamen Unterricht erprobt wurde. Dabei gibt es
in Bezug auf Kinder mit geistigen Behinderungen die schéarfsten Kontroversen:
Ist es wirklich moglich, im gemeinsamen Unterricht allen Kindern einer bewusst
und gewollt heterogenen Lerngruppe gerecht zu werden? Muss nicht eine Grup-
pe —die der nicht behinderten, oder die andere, die der (geistig) behinderten Kin-
der — mit Nachteilen rechnen? Kénnen Lehrerinnen und Lehrer wirklich einen
Unterricht realisieren, in dem Kinder »lernzieldifferent« auf unterschiedlichen
Niveaus arbeiten und verschiedene Ziele ansteuern?

Esist sicher kein Zufall, dass in einigen Bundesldndern immer noch Kinder mit
geistigen Behinderungen vom gemeinsamen Unterricht ausgeschlossen werden,
etwa in Bayern oder bis 1989 in Berlin. Gleichzeitig werden erste — meist positive
— Erfahrungen damit gesammelt, auch Kinder mit schwersten Behinderungen in
Integrationsklassen aufzunehmen. Noch »unmdéglicher« als die Einbeziehung
von Kindern mit geistiger Behinderung in die integrative Grundschule erscheint
aus der Sicht mancher Experten ein gemeinsamer Unterricht mit geistig und
nicht behinderten Jugendlichen in der Sekundarstufe I. Sicherlich widerspricht
das gegliederte Schulwesen dem Grundgedanken der Integration und es hat Lo-
gik, dass dort, wo Integration auch mit diesen Jugendlichen zugelassen wird, der
gemeinsame Unterricht meistens in Gesamtschulen praktiziert wird.

Hamburg kann als das Bundesland gelten, in dem die grofte Erfahrungsbasis
mit der Integration von Kindern und Jugendlichen mit geistigen Behinderun-
gen besteht. Schon von den neun Kindern, die als behinderte in die ersten drei
Integrationsklassen der Stadt aufgenommen wurden, wéren sieben sonst in die
Schule fiir Geistigbehinderte gekommen. Von Anfang an war hier unstrittig, dass

* Im vorigen Heft der »Erziehungskunst« (3/2000, S. 339) wurde von einer Anhérung im
bayerischen Landtag zum Thema Integration berichtet. Einer der genannten Experten,
Prof. Andreas Hinz hat uns auf unsere Bitte Material geschickt, aus dem wir Ausziige
bringen. Der zu Grunde liegende Aufsatz erschien 1995 in der Zeitschrift »Lernen kon-
kret«.
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»prinzipiell kein Kind aufgrund der Art und Schwere seiner Behinderung ausge-
schlossen werden darf« (so die zustdndige Behorde).

Eltern waren die »Erfinder« der Integration

Gemeinsamer Unterricht wurde, wie bekannt ist, anfdnglich nicht von Pa-
dagogen oder gar von Behorden oder der Wissenschaft initiiert. Die Erfinder der
Integration sind Eltern, die im Kindergarten die positiven Prozesse und Effekte
gemeinsamen Lebens und Lernens ihrer Kinder erlebt hatten. Unter den Eltern
waren bemerkenswert viele von Kindern mit geistigen Behinderungen. Dies
mag daran liegen, dass sie sich schon frith mit dem Sosein ihres Kindes ausein-
anderzusetzen hatten, sicherlich spielt aber auch die Ganztagsform der Sonder-
schule eine Rolle, die die Moglichkeiten fiir soziale Kontakte in Familie und
Umfeld auf ein Minimum reduziert. Diese Eltern forderten nun von der »Schule
fir alle Kinder des Volkes« (Weimarer Verfassung), der Grundschule, dass das
gemeinsame Leben und Lernen dort fortgesetzt wiirde. Der Erfolg ihrer Forde-
rungen war und ist landerspezifisch sehr unterschiedlich; in Hamburg fanden
sie Gehor, wenngleich der Bedarf an Pldtzen bis heute nicht anndhernd gedeckt
wird. Hamburg ist auch das einzige Bundesland, in dem (bisher) fiir alle Kinder
die Méglichkeit besteht, von der Grundschule aus in einer Integrationsklasse die
Sekundarstufe I bis zur 10. Klasse zu durchlaufen. Das in vielen anderen Bundes-
landern vorzufindende Nadelohr von der 4. zur 5. Klasse gibt es hier nicht. In-
zwischen ist es auch gelungen, fiir alle Jugendlichen mit Behinderungen aus den
beiden &ltesten Jahrgédngen nach Ende der 10. Klasse integrative Moglichkeiten
der Berufsorientierung und -vorbereitung zu entwickeln.

Die Logik des gemeinsamen Unterrichts

Gemeinsamer Unterricht bietet von der Grundsituation her andere pddagogi-
sche Potenziale als die Schule fiir Geistigbehinderte: Es gibt wesentlich grofie-
re Lerngruppen mit einem vielfiltigen Anregungspotenzial durch die anderen
Schiilerinnen und Schiiler, andererseits steht relativ weniger padagogisches Per-
sonal zur Verfligung. Damit verbunden sind unterschiedliche Vorstellungen von
erfolgreichem Lernen und den Bedingungen, die es erméglichen: Einerseits An-
regung durch andere Schiiler in gemeinsamen Lernsituationen — und das nicht
nur im Hinblick auf kognitive Aspekte, sondern auch im Hinblick auf ein gro-
Bes Spektrum von Verhaltensweisen, Strategien des Umgangs mit Konflikten
etc., also im Bereich der Personlichkeitsentwicklung —, andererseits ein gezieltes
sonderpiddagogisches Eingehen und Einwirken auf jedes einzelne Kind durch in-
dividuelle Férderung. Gemeinsamer Unterricht in Integrationsklassen versucht
beides miteinander zu verbinden, indem gemeinsame Lernsituationen so gestal-
tet werden, dass alle Kinder auf ihrem Niveau lernen kénnen; es soll also ein
gemeinsames Lernen mit spezifischen Qualitdten geben.
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Die unterschiedliche Logik der gemeinsamen Lernsituation gegentiber der spe-
ziellen Forderung wirft eine Reihe von grundsatzlichen Fragen zur Gestaltung
von Padagogik und Schule auf:

* Wie sollte Schule tiberhaupt organisiert sein — wie bisher mit moglichst leis-
tungshomogenen, eher kleinen Lerngruppen oder nun mit moglichst leis-
tungsheterogenen und eher groflen Lerngruppen?

e Wie soll Unterricht strukturiert werden — wie bisher mdglichst individuell
orientiert mit dem nichsten »mundgerechten« Lern-Happen fiir jedes Kind
oder nun eher als anregendes Klima, in dem es Raum dafiir gibt, dass Kinder
miteinander Lernerfahrungen machen kénnen?

e Und - schlief8lich — was sind Kriterien fiir eine »erfolgreiche« Integration? Darf
es vorkommen, dass ein Kind »nichts tut«, sondern »dabei ist«, moglicherweise
»ohne zu verstehen«? Kénnen wir darauf vertrauen, dass alle Kinder (mit Hilfe
und inmitten der heterogenen Lerngruppe) ihre eigenen Wachstumskréfte mo-
bilisieren und Lernwege finden oder miissen wir ihnen doch nach dem Prinzip
der kleinen Schritte strukturierte Aufgaben geben, von denen wir glauben,
dass sie sie bewéltigen konnen? Es verbirgt sich wohl hinter diesen Fragen ein
unterschiedliches Bild von Menschen (insbesondere von denen mit geistiger
Behinderung).

Besucher in Integrationsklassen beklagen bei aller Faszination durch das sozi-

ale Klima hiufig, dass die Kinder mit Behinderungen nicht gentigend geférdert

wiirden. Dies diirfte zumindest z.T. eine Folge davon sein, dass ihnen die unter-
schiedlichen Logiken nicht bewusst sind. Mit dem Wissen um unterschiedliche

Potenziale und verschiedene Logiken ist klar, dass pddagogische Birnen keine

guten padagogischen Apfel sind und auch nicht sein sollen ...

»Integrativer Unterricht«

Nach den Erfahrungen in Hamburger Integrationsklassen kénnen wir sagen,

dass »integrativer Unterricht« kein »ganz anderer Unterricht« sein muss. Es ist

vor allem ein Unterricht, der versucht, die Balance zu wahren zwischen unter-

schiedlichen Anteilen:

— zwischen offenem und gebundenem Lernen,

- zwischen gemeinsamem und individuellem Lernen,

— zwischen geplantem und intuitivem oder situativem Lernen,

— zwischen der Akzeptanz des Soseins von Kindern und der Férderung ihrer
Weiterentwicklung,

—zwischen dem Blick auf das Individuum und dem Blick auf die Gruppe.
»Integrativer Unterricht« ist — zumindest theoretisch — kein »ganz anderer«

Unterricht, denn es ist ein Unterricht fiir heterogene Lerngruppen. Es ist jedoch

ein »ganz anderer« Unterricht als der leider immer noch weit verbreitete Unter-

richt nach der »Rasenméher-Methode«, bei dem alle Kinder einer Lerngruppe

sich im gleichen Moment fiir das Gleiche interessieren und es lernen sollen,
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unabhéngig von ihrer Interessenlage, ihren Voraussetzungen, ihren Aneignungs-
strategien und ihren Zugéngen.

Veranderte Rahmenbedingungen

Unterricht mit heterogenen Lerngruppen kann dauerhaft nicht von einer Lehr-
kraft allein bewdéltigt werden. Deshalb gibt es in allen Integrationsmodellen - zu-
mindest zeitweise — ein Zweiersystem. Dabei begriindet sich die zweite Lehr-
kraft nicht allein in der Anwesenheit von Kindern mit spezifischen Bediirfnis-
sen, sondern zunichst in der Komplexitit der Unterrichtssituation mit einer so
heterogenen Lerngruppe, die einen ldngerfristig tiberfordern muss. Dies erfor-
dert Kooperation im Unterricht — wie die Erfahrungen zeigen, ist dies eine enor-
me padagogische Chance, aber auch ein grofies Problem fiir viele Pddagoginnen
und Pddagogen.

Weiter haben sich folgende verdnderte Rahmenbedingungen als fruchtbar er-
wiesen: Die Lerngruppe soll nicht mehr als 20 Kinder umfassen, darunter etwa
drei, die sonst Sonderschulen besuchen wiirden. Es sollten keine Ziffernzeug-
nisse, sondern verbale Lernentwicklungsberichte mit individuellem Mafstab
gegeben werden. In der Klasse sollte ein pddagogisches Team mit unterschiedli-
chen Professionen (Schul-, Sozial- und Sonderpddagogik) kontinuierlich zusam-
menarbeiten, wobei alle Berufsgruppen ihre Rollen neu definieren miissen.

Nach zwolf Jahren gemeinsamen Unterrichts

Kinder mit geistigen Behinderungen entwickeln sich hdufig in Integrationsklassen
in einer Weise, wie wir es nicht erwartet hitten.

In sozialer Hinsicht weisen Kinder mit geistigen Behinderungen das gleiche
Spektrum an Rollen und sozialen Positionen auf wie nichtbehinderte Kinder; mit-
unter sind gerade sie verbindende Elemente der Klassengemeinschaft, wenn es
z.B. eine Tendenz zur Teilung zwischen Maddchen und Jungen gibt. Es gibt in der
Grundschule keinerlei Anzeichen fiir eine generelle Tendenz zu Vereinsamung
und zu Frustration. In der Sekundarstufe I tauchen hiufiger Krisenphasen auf;
dies hingt mit verstarkter Reflexion der Schiiler tiber die eigene Person zusam-
men und mag phasenweise abnehmende soziale Beziige verstarken. Gleichwohl
geht in der Regel die (fiir alle) schwierige Phase der Pubertit in eine Phase ver-
starkten sozialen Zusammenhalts gegen Ende der Sekun- darstufe I tiber
— die Krisen werden iiberwunden.

In kognitiver Hinsicht sind Pddagogen und Eltern mit der Entwicklung in den
meisten Fillen hoch zufrieden, hdufig werden ihre Erwartungen tibertroffen.
Schiiler mit geistigen Behinderungen beschiftigen sich mit einer Vielzahl von
Inhalten, mit denen sie in der Schule fiir Geistigbehinderte nicht in Beriihrung
gekommen wiren, seien es Fremdsprachen, das Koordinatensystem, Kolonia-
lismus und Dreieckshandel oder Vererbungslehre und Statik.
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Wir trauen uns heute zu sagen: Uns erscheint die Integrationsklasse als die
Form schulischer Erziehung fiir Kinder und Jugendliche mit geistigen Behinde-
rungen, die die weitaus besten Moglichkeiten zu sozialer Integration mit dem
grofsten Potenzial an kognitiven Entwicklungsanregungen bietet und die deut-
lich andere Moglichkeiten der Personlichkeitsentwicklung bereithélt. Sie tragt zu
mehr Selbstbewusstsein und Selbstreflexion, zu mehr Erkenntnisfihigkeit tiber
sich und die Welt bei.

Gleichzeitig wird fiir uns zunehmend unklarer, was »geistige Behinderung«
im Zusammenhang mit unseren Erfahrungen eigentlich noch bedeutet; wir ha-
ben die Befiirchtung, dass vieles, was bisher als Ausdruck »geistiger Behinde-
rung« interpretiert wurde, eigentlich logische Akte der Gegenwehr gegen eine
Geistigbehindertenpddagogik sind, die ihre Adressaten sich in einer auf sie
zugerichteten Welt nur so hat entwickeln lassen.

So stellt sich anhand unserer Praxiserfahrung das Prinzip der kleinen Schritte
als durchaus nicht mafigeblich dar: Wir empfinden sie eher als wenig hilfreiches
Prinzip von »Héppchen und Pappchen«. Auch fehlt uns der Glaube an die Sinn-
haftigkeit einer »optimalen Forderung«, die immer nur als Forderung, nie aber
als individueller Nachweis auftaucht. Wir neigen eher zur Pflege einer Kultur
des Unperfekten und sind uns einig tiber den Wert des steten Zweifels ob des
eigenen Tuns. Zwar ist es nicht eben immer einfach, mit der eigenen Unsicherheit
offen umzugehen. Aber es erleichtert den Abschied von Allmachtsphantasien
und Selbstiiberschdtzungstendenzen bei uns Padagogen in Bezug auf das, was
wir mit und an Kindern »machen« kénnen.

Wichtiger noch als eine Diagnostik der »Zone der nichsten Entwicklung« eines
Kindes erscheint uns heute die gemeinsame Reflexion tiber die »Zone der vor-
herigen Entwicklung«, und zwar gemeinsam auch mit ihm selbst. Wichtiger als
das Ambitioniertsein des Erwachsenen ist das des Kindes, ihm muss der Raum
eroffnet sein. Das wichtigste ist, dass sich das Kind seiner selbst bewusst wird.

Umso leichter fillt dann auch der Abschied von der Illusion, stets ope-
rationalisierte Ziele fiir die Schiiler definieren zu miissen — und tiberhaupt zu
koénnen —und die damit verbundenen Gedankentibungen tiber die Methodik, wie
denn Inhalte an sie heranzubringen seien. Notwendig ist vielmehr der aufrichti-
ge, direkte Dialog mit den Kindern dariiber, was sie lernen wollen, wie sie es
lernen wollen und was sie hierzu brauchen. Dies ist oft auch ein stummer Dialog,
bei dem wir Pddagogen gefordert sind, Handlungen, Gesten oder Mimiken eines
Kindes zu interpretieren und mit entsprechenden Hypothesen ein Arrangement
zu treffen, das die Schiiler fiir sich nutzen kénnen.

Kinder wirklich als Akteure ihrer Entwicklung — und nicht als Objekte unseres
Unterrichts — ihre Schulzeit hindurch wachsen zu lassen, ist nicht in erster Linie
ein Problem einer nicht hinreichenden Schulalltagsorganisation mit all ihren wi-
dersinnigen, einengenden, behindernden Strukturen. Zweifellos gilt es hier eine
Fiille von hinladnglich beschriebenen Verdnderungen vorzunehmen - angefan-
gen bei der Aufhebung des Stundentakts und der Zergliederung in Fécher.
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Die eigentlich grundlegende Veranderung muss jedoch in den Képfen, Herzen
und mit den Hénden passieren: Die »Kunst« ist, die Kinder wirklich zu verste-
hen. Eine Verdnderung von Schule durch das Denken und Fiihlen der Pddago-
gen muss aber von bildungspolitischer Seite erkennbar gewtinscht und spiirbar
unterstiitzt, statt z.B. durch Erhohung von Klassenfrequenzen, Stundendepu-
taten u.4. weiter belastet oder blockiert zu werden. Zugleich werden dann eine
Vielzahl von strukturellen Neuerungen durch »integrativ motivierte« Padago-
gen geschaffen werden.

Diese von uns so betonte Beziehung zwischen Schiilern und Padagogen ist die
primére Grundlage fiir schulisches Leben und Lernen. Sie hat fiir uns deutliche
Prioritdt vor Aussagen zu didaktischen Uberlegungen.

Zur Entfaltung dieser Schulwirklichkeit fiir alle brauchen wir ein verlassliches,
kontinuierliches, selbstverstdndliches und im wahrsten Sinne des Wortes all-tdg-
liches Miteinander. In einer punktuellen Kooperation ist kein Rahmen zu schaf-
fen, der auch in krisenhaften Phasen zuverldssig halt und trégt.

Wir brauchen also Eltern, Pddagogen und Bildungspolitiker, die an das Poten-
zial einer »Vielfaltsgemeinschaft« als Gewinn fiir alle Beteiligten glauben und es
zu entfalten helfen; die demnach nicht mehr in den Kategorien Wir-Erwachsenen
und Sie-Kinder, Wir-Deutschen und Sie-Auslinder, Wir-Nichtbehinderten und
Sie-Behinderten usw. denken. Wir sind alle verschieden. Unser Gliick ist, dass
wir Gemeinsamkeit mit anderen finden und uns so verstehen konnen.
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