KLAUS-JURGEN TILLMANN

SEPARIERUNG UND
INTEGRATION

ODER: WAS WILL ,,INTEGRATIVE PADAGOGIK*?

~Recht auf Gleichheit — Recht auf Diffe-
renz” — so hieB cine Tagung, die im
Herbst 1994 in Bielefeld zum 20jihrigen
Bestehen von Laborschule und Oberstu-
fenkolleg stattfand. Damit wird sehr gut
deutlich, welche Diskussionen sich in den
letzten Jahren um den Begriff der . inte-
grativen Pidagogik” gesammelt haben:
Die Vorstellung. da8 die Schule die Un-
terschiedlichkeit der Kinder akzeptieren
soll, um auf dieser Basis Leben und Ler-
nen gemeinsam zu gestalten; dic Vorstel-

lung, daf} die Schule eine gemeinsame
Grundbildung erméglichen soll, zugleich
aber jedem und jeder das Recht auf eI~
gentiimliche™ (so Schleiermacher) Ent-
wicklung einriumen soll,

Solche Uberlegungen stehen im Wider-
spruch zu all den traditionellen schuli-
schen MaBnahmen der Sortierung — vom
Sitzenbleiben iiber A/B/C-Kurse bis hin
zur Trennung in Schulformen. Wiihrend
solche Sortierungen darauf setzen, die
Lerngruppen ..homogener* und damit die

Lernprozesse angeblich ,effektiver” zu
machen, hilt Hartmut von Hentig dem
entgegen: , Unsere Gesellschaft bejaht'dle
Vielfalt der Meinungen, der Lebensziele
und Lebensformen. Sie ist pluralistisch.
Sie achtet die Wiirde des einzelnen. Die
Erfahrung hiervon soll an der Schule ge-
macht werden* (v. Henrig 1989, S. 45.).

Doch ,integrative Pidagogik* formuliert
nicht nur pidagogische und politische An-
spriiche, sie arbeitet sich seit lingerem
auch intensiv an den didaktischen Proble-



men des Schulalltags ab: Wie kann ich in
einer Gesamtschulklasse den Fremdspra-
chenunterricht so gestalten, dal3 alle ihre
individuell sehr unterschiedlichen Lei-
stungsmoglichkeiten ausschopfen kon-
nen? (vgl. z.B. Edelhoff/Liebau 1988)
Wie kann die gemeinsame Unterrichtung
von behinderten und nicht-behinderten
Kindern dazu fiihren, dal3 von der not-
wendigen Binnendifferenzierung alle pro-
fitieren? (vgl. Sander 1991, S. 146ff.) Wie
muf in einer multi-nationalen Klasse ein
Geschichtsunterricht aussehen, der nicht
euro-zentristisch sein will? (vgl. Gapfert
1985) Zu diesen Fragen gibt es inzwi-
schen viele hilfreiche Antworten, in die
Erfahrungen aus unterschiedlichen Fel-
dern eingehen: aus der Reformarbeit von
Grundschulen und Gesamtschulen, aus
der Arbeit in Projekten und Modellversu-
chen zur schulischen Integration von ,,Be-
hinderten®, aus der Arbeitsansitzen zur
interkulturellen Pidagogik.

Wihrend die weiteren Beitriige dieses
Heftes vor allem unterschiedliche Praxis-
aspekte beleuchten, geht es in diesem ein-
leitenden Beitrag um das grundlegende
Verhiltnis von Separierung und Integrati-
on in unserem Schulwesen. Mir scheint,
daB ein knapper historischer Riickblick
am ehesten geeignet ist, dieses Verhiltnis
zu kliaren und damit den aktuellen Stan-
dort einer integrativen Pidagogik* zu
verdeutlichen.

INTEGRATION DURCH
SEPARIERUNG: DIE
SOZIOLOGISCHE KATEGORIE
DaB im Laufe des 19. Jahrhunderts in
Deutschland die Schulpflicht fiir alle
durchgesetzt wurde, 4Bt sich zundchst
einmal als eine staatliche MaBnahme zur
Vereinheitlichung von Lernprozessen
verstehen: Alle Kinder lernten von nun an
Lesen und Schreiben, alle lernten
Pickchen-Rechnen, Katechismus-Verse
und Hohenzollern-Gedichte. Mit diesem
Ausbau der staatlichen Volksschule wur-
de eine bis dahin bestehende Ausgren-
zung aufgehoben: Lesen und Schreiben
(und damit die Voraussetzung fiir alle
weiteren Bildungsprozesse) blieben nicht
linger ein Privileg der besseren Kreise,
sondern wurden nun allen Heranwach-
senden zugiinglich. Schule leistete auf
diese Weise einen Beitrag zur Homogeni-
sierung von Erfahrungen, Kompetenzen
und Vorstellungswelten. Allerdings: Den
Kindern im niederen Schulwesen wurden
sehr eingegrenzte Vorstellungen vermit-
telt: sie lernten vor allem, wie sich ein
-~guter Christ* und ein ,braver Untertan™
Zu verhalten habe. Insbesondere diese
Lernprozesse zielten auf Integration -
ndmlich auf eine soziale Integration in die
wilhelminische Gesellschaft. die durch

Unterschiede von Stand und Klasse ge-
prigt war.

Ein solcher Begrift von ,.Integration* be-
zieht sich somit keineswegs auf die Orga-
nisation des Schulwesens oder gar auf den
Ablaut von Lernprozessen, er beschreibt
vielmehr als soziologische Kategorie das
funktionale Verhiltnis zwischen der
Schule und dem damaligen gesellschaftli-
chen System: Soziale Separierung oder
gar Ausgrenzung im Schulsystem, um auf
diese Weise die gesellschaftliche Integra-
tion unterschiedlicher Klassen und
Schichten zu beférdern.

Diese Ausgrenzung im Schulsystem wur-
de gegen Ende des 19. Jahrhunderts durch
die zunehmende Einrichtung von , Hilfs-
schulen” weiter verschirft. Wihrend bis
dahin auch die sogenannten , schwachbe-
gabten™ Kinder die Volksschule besuch-
ten, wurden nun immer mehr spezielle
Schulen fiir diese langsam lernenden Kin-
der eriffnet. Insbesondere die Volks-
schullehrerschaft, die auf diese Weise von
ihren Problemféllen” befreit wurde,
setzte sich stark fir den Ausbau dieser
Hilfsschulen* ein (vgl. Klink 1966). Zu-
sammen mit den bereits vorher etablierten
Internaten und Heimen fiir Blinde, Taube,
K&rperbehinderte und Erziehungsschwie-
rige entstand daraus zu Beginn des 20.
Jahrhunderts ein spezialisiertes und hoch-
differenziertes Sonderschulwesen (vgl.
Prengel 1995, S. 1511.).

Das Verhiiltnis von Integration und Sepa-
rierung LBt sich hier in der gleichen Wei-
se formulieren: Spezifische (und damit se-
parierende} Einrichtungen erheben den
Anspruch, die Lernprozesse fiir die je be-
sondere Gruppe von Schiilern so gestalten
zu kénnen, daB diese fiir die anschlieBen-
de gesellschaftliche Integration bestmog-
lich vorbereitet sind. Kurz: Integration
durch Separierung.

INTEGRATION ALS AUF-
HEBUNG VON SEPARIERUNG:
DIE BILDUNGSPOLITISCHE
KATEGORIE
Damit haben wir ein Prinzip beschrieben,
das in unserem Schulwesen bis heute von
hoher praktischer wic ideologischer Be-
deutung ist: Die Separierung von Schiiler-
schaften in unterschiedlichen Schulfor-
men nach Kriterien wie .Begabung™
.Normatitit". .kognitive Leistungsfahig-
keit — verbunden mit der Behauptung.
daB die auf solche Weise ,.homogenisier-
ten* Schiilerschaften in ihrer jeweiligen
Schulform optimal auf ihr spiteres ge-
sellschaftliches Leben vorbereitet werden

konnen.

Dem steht cine Position entgegen. die ..In-
tegration” nicht nur als den erwiinschten
Effekt unterschiedlich privilegierter
Schullaufbahnen. sondern als konstituti-
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ves Element des Schulsystems selbst an-
sieht: Nicht die Aufteilung von Kindern in
mehr oder weniger privilegierte Bil-
dungsgiinge, sondern ein moglichst langes
gemeinsames Lernen baue ungleiche
Lernchancen ab und bereite auf ein ge-
meinsames Lernen in der gemeinsam zu
verantwortenden Gesellschaft vor. Mit
dieser — sich selbst als demokratisch und
humanistisch verstehenden — Position
wird .Integration* zuniichst einmal als
schulorganisatorisches Prinzip cingefor-
dert. Zu Beginn des Jahrhunderts wurden
diese Argumente von den Vertretern der
Einheitsschul-Bewegung vorgetragen
(vgl. z.B. Oestreich 1920). Jetzt — zu En-
de des Jahrhunderts - sind Hartmut von
Hentig, Wolfgang Klafki und Hans-G.
Rolff ihre prominentesten Vertreter.

Zur ersten grofien bildungspolitischen
Auseinandersetzung zwischen diesen bei-
den Positionen kam es 1920 auf der
Reichsschulkonferenz — das Hauptergeb-
nis war die Festschreibung der vierjihri-
gen Grundschule fiir alle (vgl. Nave
1961). Damit wurden die organisatori-
schen Voraussetzungen fiir das gemein-
same Lernen bei den sechs- bis zehn-
jithrigen Kindern geschaffen.

Die niichste bildungspolitische Auseinan-
dersetzung zwischen den Verfechiern in-
tegrativer und separierender Schulstruk-
turen wurde um 1970 ausgefochten - da-
bei ging es vor allem um die Gesamt-
schule, um die Gestaltung der Jahrgiinge
5 bis 10. Auch hier ist das Ergebnis der
Auseinandersetzung inzwischen bekannt:
Das gegliederte Schulsystem hesteht fort;
die Gesamtschule hat es in vielen Bun-
destindern ergiinzt, nicht aber ersetzt -
und ist dabei .unter der Hand™ selbst z7um
Teil des gegliederien Schulwesens ge-
worden (vgh. Tillmann 1995, S 10811},
Und seit den 80er Jahren erleben wir eine
von Eltern und Lehrern getragene Bewe-
gung, die sich schr erfolgreich gegen dic
separierende Beschulung von sogenann-
ten .behinderten® Kindern wehrt und die
deren Eingliederung in das Regelschul-
wesen fordert. Die Diskussion hierzu war
phasenweise so heftig, da der Begriff der
WIntegration® alltagssprachlich hiiufig al-
lein fiir diesen Teilaspekt benutzt wird.
Zwar steht das Ergebnis dieser Auseinan-
dersetzung noch nicht endgiiltig fest, doch
scheint gegenwiirtig absehbar: Zumindest
firr die Kinder im Grundschulalter haben
die Sonderschulen in solch hohem Mafl an
Legitimitit verloren, daB hier cin Ende
der Separierung absehbar erscheint. In
einigen Bundeslindern (2. B. Hamburg)
sind die bildungspolitischen Weichen be-
reits entsprechend gestelit

Gemeinsam ist all diesen Aktivititen, dalf
WJIntegration™ hier fir dic Forderung
steht, institutionelle Grenzen aufzuhehen
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und getrennte Schulformen zusammenzu-
filhren: An dic Stelfe der drei tradierten
Schulformen ~oll dic Gesamtschule tre-
ten: Sonderschulen sollen aufgelist und in
die Regelschulen éiberfiihrt werden. Weil
iiber solche institutionellen Anderungen
die Politik entscheidet. wird der Begriff
der .Integration” hier vor allem als bil-
dungspolitische Forderung verwandt: Die
Voraussetzungen fiir das gemeinsame
Lernen sollen geschaffen werden ~ die
Lernprozesse selbst sind damit noch nicht
thematisiert.

WENN SEPARIERUNG
UBERWUNDEN IST
ODER: INTEGRATION ALS
DIDAKTISCHE KATEGORIE
Nimmt man ,Integration™ in dieser Wei-
se als bildungspolitische Kategorie, so ist
zuniichst festzuhalten: Der groBte Teil un-
seres Schulsystems arbeitet nach wie vor
nach dem Prinzip der Separierung und
Auslese. Aber auch dann, wenn . Integra-
tion* institutionell verwirklicht wurde, be-
deutet das noch nicht. dab dic Vielfalt der
Kinder auch als piidagogische Chance be-
griffen und didaktisch entsprechend auf-
gegriffen wird. So gibt es integrierte Ge-
samtschulen, die in einem rigiden Kurs-
system die Schiller wieder in ..gute”,
~mittlere* und ,.schlechte sortieren. Und
es gibt . Integrationsklassen™, in denen der
~Normallehrer* mit den ,Normalkin-
dern” einen Frontalunterricht durchfiihrt,
wihrend die Sonderschullehrerin mit den
Jbehinderten* Kindern in einer Ecke sitzt

und diese fliisternd unterrichtet.

Mit diesen negativen Beispielen laBt sich
sehr gut verdeutlichen, was denn ,.Inte-
gration* als didaktische Kategorie meint,
was integrative Pidagogik™ will: Wenn
in einer Lerngruppe die ,.natiirliche Viel-
falt von Fihigkeiten. Meinungen und In-
teressen vertreten ist, dann stellt sich die
Frage: Wie konnen diese Kinder mog-
lichst viel voneinander lernen? Aber auch:
Wie kann jedes Kind in dieser Gruppe sei-
nen eigenen, ihm gemagen Bildungsweg
finden? Es geht also um den Umgang mit
Gleichheit und Verschiedenheit in einer
Lerngruppe — das ist ein sehr theoretisches
und zugleich ein ganz praktisches Pro-
blem.

Fundierte theoretische Auseinanderset-
Zung mit diesem Problem haben in jiinge-
rer Zeit vor allem Annedore Prengel
(1995) und UIf Preuf3-Lausitz (1993) vor-
gelegt. So respektabel und anregend ihre
Analysen auch sind, gegeniiber der
pédagogischen Praxis argumentieren sie
weitgehend in Forderungs-Kategorien
des , Sollens* und , Miissens*. Dab sie
sich dabei in guter Gesellschaft befinden,
zeigt das weiter vorn angefiihrte Zitat von
Hartmut von Hentig.

Nun konnen neue schulpddagogische
Diskussionen durch Padagogik-Professo-
ren/-innen zwar angestoflen, aber nicht
dauerhaft in Gang gehalten werden. Da-
mit Lehrerinnen und Lehrer solche Anre-
gungen aufgreifen, bediirfen die ange-
sprochenen Probleme einer Verankerung
in der realen Welt — die Alltagserfahrun-
gen miissen sich in den Theorieproduk-
tionen der Hochschulleute wiederfinden
Jassen. Und genau das - so lautet meine
These - ist bei der Diskussion um ,,inte-
grative Pidagogik™ der Fall; denn Lehre-
rinnen und Lehrer machen seit langem die
Erfahrung, daB die Schiilerschaften im-
mer , bunter”, immer heterogener werden,
daB Leistungsfihigkeiten, familidre Hin-
tergriinde und jugendliche Lebensstile an
Pluralitiit zunehmen, da damit die Aus-
richtung des Unterrichts auf ein bestimm-
tes Klientel immer schwieriger wird.
Manche dieser Verinderungen lassen sich
priizis festmachen: So fand z.B. Ulrike
Popp (1994, S. 88) in Hamburger Haupt-
und Realschulen Schiiler(innen) mit 29
unterschiedlichen Muttersprachen. Be-
troffen von der zunehmenden Pluralisie-
rung sind vor allem Lehrerinnen und Leh-
rer an Grundschulen, Hauptschulen und
Gesamtschulen — aber auch Realschulen
und Gymnasien bleiben vom Wandel ih-
rer Schiilerschaft lingst nicht mehr ver-
schont. Und weder der Ruf nach ver-
schirfter Auslese noch der Wunsch nach
mehr Sitzenbleibern bringt die ,.alte* Ho-
mogenitdt wieder zuriick.

Vor dem Hintergrund der bereits ange-

sprochenen programmatischen Uberle-

gungen geht es in diesem Heft vor allem
um die Frage, wie man die damit verbun-
denen Anspriiche — den angemessenen

Umgang mit der Verschiedenheit der vie-

len einzelnen — denn in Erziehung und

Unterricht , kleinarbeiten kann:

« Welche Erfahrung von Ausgrenzung und
Diskriminierung machen Schiiler(innen)
eigentlich alltiglich in unseren Schulen?
(vgl. den Beitrag von v. Dijk)

« Was bedeutet es denn, die Besonderheit
der anderen zu akzeptieren — wenn es
z.B. um das Lernen franzosischer Voka-
beln geht? (vgl. dazu den Beitrag von
v.d. Groeben)

« Wie sollen Lehrer(innen) die Integration
behinderter Kinder fordern — wenn sie
selbst im Umgang mit diesen Kindern
befangen sind? (vgl. dazu den Beitrag
von Pirksen u. a.)

« Wie kann man in unserer Schule den
Kindern gerecht werden, die vor kurzem
mit ihren Eltern aus RuBland ausgesie-
delt sind) (vgl. dazu den Beitrag von
Schanz/Roeder)

« Aber auch: Was bedeutet .integrative
Pidagogik™ fiir die Kinder und Jugend-
lichen. die inzwischen aus allen schuli-
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schen Mafinahmen herausgefallen sind,

um die sich nun die ,,Schulische Erzie-

hungshilfe* kiimmert? (vgl. dazu den

Beitrag von Knebel-Pasinski/Wagner)
Mit solchen konkreten Handlungsproble-
men befassen wir uns in diesem Heft ge-
nauso wie mit den Anspriichen an eine
geinderte Lehrerrolle: Wahrend Aller-
kamp aufzeigt, in welche ,Handlungs-
knoten* sich Lehrer(innen) bei ihrem
Bemiihen um , integrative Padagogik* im-
mer wieder verstricken, macht Werning
klar: Integrative Pidagogik beginnt dann,
wenn Lehrer(innen) anfangen, bei ihren
Kindern nicht zuerst die Defizite zu se-
hen.
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