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1. Vorbemerkung

Integrativer Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe — dartber habe ich, um ehrlich zu
sein, noch nicht besonders intensiv nachgedacht. Also starte ich eine kleine Umfrage im
Freundeskreis, was davon zu halten sei. In drei von vier Féllen muss ich zundchst erkléren,
was das eigentlich heif3t: integrativer Unterricht. Dabei wird mir klar, dass ich das selbst nicht
so genau weil3. Arbeit am gemeinsamen Gegenstand und Binnendifferenzierung heiRen die
Schlagwadrter, die mir als erstes in den Sinn kommen. Neugierig geworden und von verschie-
denen Fragen bewegt, lese ich zundchst den Erfahrungsbericht zweier Englischlehrerinnen
uber einen integrativen Schulversuch, bevor ich, um viele Fragen reicher, Sabrina DEGENS
Arbeit zu Rate ziehe.

2. ,,Englisch integrativ — wie geht denn das?*

Diese Frage stellen die Autorinnen im Titel ihres Erfahrungsberichtes von 1992. Die beiden
Englischlehrerinnen betreten mit ihrem Projekt, integrativen Unterricht auf den Fremdspra-
chenunterricht der Sekundarstufe | auszuweiten, padagogisches Neuland. Das Unternehmen
der Englischlehrerinnen findet im Rahmen eines Schulversuches an einer Hamburger Gesamt-
schule statt.

Hochmotiviert und mit einem Optimismus in Hinblick auf sein Gelingen machen sich die
Lehrerinnen an die Arbeit. Wie sieht nun die Konzeption ihres Unterrichts aus?

Zunachst ist aus der Sicht eines interessierten, jedoch mit Themen der Integrationspadago-
gik wenig vertrauten Lesers zu bedauern, dass die Autorinnen auf die institutionellen Rah-
menbedingungen und insbesondere die Schilerzusammensetzung ihrer beiden Integrations-
klassen nicht bzw. nur sehr sparlich eingehen. Zu vermuten ist, da sie von Anfangsunterricht
sprechen, dass es sich um zwei funfte Klassen handelt.

2.1 Organisationsformen

Die Lehrerinnen unterrichten die Integrationsklassen gemeinsam und empfinden diese vorher
ungewohnte Unterrichtsform bald als Entlastung, da sie ihnen fachliche und péadagogische
Flexibilitat ermogliche (vgl. HOFFMANN & NIERMEYER 1992, 184). Zeitweise werden die
Fachlehrerinnen zusatzlich von einer Sonderpadagogin untersttzt, die insbesondere in Phasen
AuBerer Differenzierung® mit den behinderten Kindern beschaftigt wird (vgl. ebd., 186f.). Im
Unterschied zu den nicht-integrativen Englischklassen sieht die Wochenplanung eine Stunde
Freiarbeit vor, die nicht zusatzlich, sondern eingebettet in das Gesamtstundenvolumen durch-
gefiihrt wird.?

! Auf die Gegeniiberstellung von Innerer und AuRerer Differenzierung und auf die Problematik die sich aus letz-
terer flr integrative Konzepte ergibt, geht ausfiihrlich z.B. Degen (1999, 96ff) ein.

2 Hier sei der Hinweis erlaubt, dass auch diese Freiarbeitsstunde letztlich zur Differenzierung nach Begabung
genutzt wird.



2.2 Unterrichtserfahrungen

Gerade zu Beginn des Englischlehrgangs stellen HOFFMANN und NIERMEYER fest, dass es kei-
nerlei spezifische Schwierigkeiten gebe, alle Kinder in den Unterricht einzubeziehen. Insbe-
sondere die Tatsache, dass im Anfangsunterricht in der Regel viele Schiiler Schwierigkeiten
mit dem ungewohnten Klang der Zielsprache haben und sich demzufolge oft scheuten, neue
Worter auszusprechen, bewirke eine ausgeglichene Ausgangssituation (vgl. ebd., 183). Hier-
durch sei der Unterricht wahrend der ersten sechs Wochen [...] vergleichbar mit dem An-
fangsunterricht der Parallelklassen (ebd., 184).

Die ersten Herausforderungen stellen sich beim Ubergang in den schriftsprachlichen Be-
reich der Fremdsprache ein. Da die geistig behinderten Schiiler weder schreiben noch engli-
sche Satze sprechen konnen, ergreifen die Lehrerinnen Malinahmen zur Binnendifferenzie-
rung (vgl. ebd.). Sie erlautern ihr Vorgehen an einem Beispiel zum Thema Uhrzeit:

Folgende Mdglichkeiten probieren wir aus:

- schwierige Uhrzeiten auf Englisch nennen,

- nur volle Stunden auf Englisch nennen,

- schwierige Zeiten auf Deutsch nennen,

- nur volle Stunden auf Deutsch nennen,

- Zahlen auf eine Uhr schreiben,

- Zahlen erkennen,

- Ausschneiden oder Anmalen einer Klassenuhr. (vgl. ebd., 184)

Zur konkreten Durchfiihrung der binnendifferenzierenden Malnahmen innerhalb der Schiiler-
gruppe machen die Autorinnen keine Angaben, obgleich m.E. Ausfiihrungen hierzu ausge-
sprochen hilfreich gewesen waren, da sie zur Transparenz ihres Konzeptes auf wertvolle Wei-
se beigetragen hatten.

Als weiteres methodisches VVorgehen, das sich insbesondere im Fremdsprachenunterricht in
Integrationsklassen eignet, nennen die Lehrerinnen das Dolmetschen oder, bei fortgeschritte-
nem Wortschatzwissen und Methodenfertigkeit, das Simultaniibersetzen (vgl. ebd., 184). Zu
Recht bemerken die Autorinnen, dass die Methode des Ubersetzens im integrativen Fremd-
sprachenunterricht gréfRere Sinnhaftigkeit erhalt (vgl. ebd., 185). Sie gehen jedoch mit ihrer
Begrundung, dies resultiere aus der Einsicht der Beteiligten in die Notwendigkeit einer Ver-
stdndnishilfe an bestimmten Stellen, nicht weit genug. Hier wird — sicherlich nicht direkt und
gewiss nicht in boser Absicht — die Gruppe der (geistig) behinderten Schuler zur Minderheit
der auf Rlcksicht Angewiesenen erklart, ohne die Chancen und Entfaltungsmoglichkeiten der
gesamten Gruppe in den Vordergrund zu stellen. Gerade was den Erwerb von Fertigkeiten im
Bereich des Ubersetzens angeht, werden die Schilerinnen und Schiler im herkémmlichen
Fremdsprachenunterricht haufig nicht ausreichend geférdert. Dennoch erfordert die Lebens-
wirklichkeit nicht selten Kompetenzen in diesem Fertigkeitsbereich.® Im integrativen Fremd-
sprachenunterricht liegt mdaglicherweise eine Chance fiir einen GroRteil der Schiiler, das U-
bersetzen und Dolmetschen in nicht kinstlich geschaffenen, echten Kommunikationssituatio-
nen* zu erlernen und zu erproben. Somit kann der Unterricht dazu beitragen, einen lebens-
weltlich relevanten Erfahrungsraum zu 6ffnen.

Fir ihren Anfangsunterricht nutzen die Lehrerinnen weiters eine Tradition aus der Grund-
schule, das gemeinsame Singen (vgl. ebd., 185). Wenn die Schilerinnen und Schuler der
Klasse gerne singen, ist dagegen nichts einzuwenden. Dies kann jedoch nicht vorausgesetzt
werden und wird erfahrungsgemal? in den hoheren Klassenstufen unwahrscheinlicher und

® Dies ist vor allem in Hinblick auf andere Fremdsprachen als Englisch (da hier — zu Recht? — haufig Sprach-
kompetenz auf breiter Basis vorausgesetzt wird) von entscheidender Bedeutung.

* In ,homogeneren’ Klassen muss im Gegensatz dazu Nicht-Verstehen gewissermaBen vorgetiuscht werden,
was Dolmetschiibungen hdufig zu frustrierenden Wiederholungen bereits bekannter Kommunikationsinhalte
werden l&sst.
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muss mdoglicherweise aus dem Methodenrepertoire gestrichen werden. Es ist m.E. wichtig
darauf zu achten, dass gerade Methoden, die in hohem Malie dispositions- und emotionsge-
bunden sind, nicht allein aus der Uberlegung gewahlt werden, sie wiirden vermutlich den be-
hinderten Schilern zugute kommen. Hierin liegt m.E. eine groBe Gefahr des Scheiterns von
Integration, wenn sich ein Teil der Klasse instrumentalisiert fuhlt. Auf diese Weise begriinden
HoFFMANN und NIERMEYER jedoch ihre methodische Entscheidung flr das Singen:

Damit den behinderten Kindern der Reiz des englischen Sprachklanges immer wieder
deutlich bewusst angeboten wird, singen wir regelmaRig englische Lieder (vgl. ebd.)

Madglicherweise zeugt es von einer zu groRen Empfindlichkeit, in solchen Satzen Andeutun-
gen zu lesen, die integrative Bestrebungen konterkarieren, da sie die behinderten Kinder recht
passiv gegen das aktive wir stellen. Dennoch geben Methodenbegriindungen wie diese Anlass
zum Nachdenken. Es fehlt dem Ansatz von HOFFMANN und NIERMEYER an Ideen zu einem in-
tegrativen Englischunterricht, der geeignet ist, allen Schilern das Gefuhl zu geben, etwas leis-
ten zu konnen oder ein wichtiges und unverzichtbares Mitglied der Klasse zu sein. Vielmehr
laufen einige der genannten methodischen und organisatorischen Uberlegungen Gefahr, die
Besonderheit der behinderten Kinder als Hindernisse erscheinen zu lassen.

Dafiir spricht auch der Einsatz der Sonderpédagogin zur zeitweiligen exklusiven Beschéf-
tigung mit den behinderten Kindern. Die kritische Sicht auf den Erfahrungsbericht der beiden
Englischlehrerinnen entspringt jedoch, wie oben bereits angedeutet, auch der mangelnden
Transparenz ihres Aufsatzes. So gelingt es ihnen nicht, den Unterricht als Gesamt von Pla-
nung und Durchfihrung vorstellbar und nachvollziehbar zu machen, was Zweifel am Gelin-
gen ihres integrativen Englischlehrgangs aufwirft.

Ihr Bericht beschréankt sich zudem sehr stark auf die Perspektive der Unterrichtenden, wéh-
rend die Aktivitdten der Schilerinnen und Schuler nur angedeutet werden. Hierdurch sind
insbesondere die Organisation der Gruppenarbeit und die Aktivitaten in den Freiarbeitsphasen
nicht deutlich genug zu erkennen.

Der Aufsatz der beiden Lehrerinnen bemiht sich, integrativen Fremdsprachenunterricht in
der Sekundarstufe I als realisierbare und lohnenswerte Aufgabe zu zeichnen, ist an konkreten
Hinweisen und DenkanstdlRen jedoch leider recht arm.

3. ,Integration im Englischunterricht*

Wesentlich aufschlussreicher ist die Arbeit von DEGEN® (1999), die systematisch Vorausset-
zungen, Rahmenbedingungen, Ziele und Organisationsformen eines integrativen Englischun-
terrichts untersucht.

Ein zentrales Schlagwort in den Ansétzen eines integrativen Unterrichts ist Binnendifferen-
zierung. Auch bei HoFFMANN und NIERMEYER werden methodische Entscheidungen von bin-
nendifferenzierenden Uberlegungen getragen, wenngleich diese nicht spezifiziert werden.®
Degen betont, dass Binnendifferenzierung bei der Analyse der Leistungsminderungen der
Schiilerinnen und Schiler einsetzen muss, um eine Lernumwelt schaffen zu kdnnen, die eine
Entfaltung der vollen Kapazitat des Lernenden gewahrleistet (LOFFLER, zit. nach DEGEN
1999, 20). Ihr Augenmerk liegt dabei auf Schilern, deren Einschrankung Auswirkungen auf
ihre kognitive Entwicklung und auf das sprachliche Leistungsvermdgen haben (vgl. DEGEN

® Es ist sicherlich ,nicht ganz fair’, den Erfahrungsbericht der beiden Lehrerinnen mit einer systematischen wis-
senschaftlichen Arbeit zu vergleichen. In gewissem Sinne jedoch weckten die durch ihren Aufsatz aufgeworfe-
nen Fragen ein Interesse fur grundsétzlichere Aspekte eines integrativen Unterrichts in den Fremdsprachenlehr-
géangen der Sekundarstufe I, was die Aufnahme des Buches von Degen in diese Arbeit begriindet.

¢ Zudem machen die Autorinnen keine Angaben zur Art der Behinderungen ihrer Schiiler. Offenbar liegen diese
jedoch im Bereich der geistigen Behinderungen.
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1999, 22).” Als Einschrankungen, die einen spezifischen sonderpadagogischen Bedarf auslo-
sen konnen, nennt DEGEN Sprachstérungen, Horschadigungen, Sehschéadigungen, Lernbehin-
derungen und geistige Behinderungen.

Auf der Basis der Art der Einschrankung untersucht DEGEN geeignete Malinahmen hin-
sichtlich gelungener Binnendifferenzierung (vgl. ebd., 25ff). Im Folgenden sollen einige As-
pekte ihrer umfangreichen Uberlegungen aufgegriffen werden.

3.1 Sinnliche Wahrnehmungsstorungen

Schiilerinnen und Schiler mit Stérungen der sinnlichen Wahrnehmung, also Hor- oder Seh-
stdrungen, sind nicht zwangsldaufig eingeschrankt in ihrer kognitiven Entwicklung. Dennoch
ist die Integration in einen Regelschulunterricht mit zum Teil erheblichen Schwierigkeiten
verbunden, wie auch DEGEN einraumt. Insbesondere Schuler mit Horschadigungen kann es
schwer fallen, einem Unterricht mit normal Hoérenden zu folgen. Wenn Unterricht fur horge-
schadigte Schuler so effektiv wie moglich gestaltet werden soll, ist dies moglicherweise mit
erheblichen Konsequenzen fur die Gesamtgruppe verbunden, da mit einer betrachtlichen Ver-
langsamung des Kommunikationsflusses zu rechnen ist (vgl. ebd., 31). Die Gefahr eines inte-
grativen Sprachunterrichts mit Horgeschédigten liege somit in einem mdglichen Motivations-
verlust, einem Verlust an Qualitat und Effekt der Lernprozesse der nicht horgeschadigten
Schiiler, der insbesondere aus der Verlangsamung der Progression durch einen erhéhten Wie-
derholungsbedarf resultiere (vgl. ebd.). DEGEN schldgt fur einen Unterricht, an dem Horge-
schédigte beteiligt sind, vor, den Unterricht zu 6ffnen, Forder- und Freiarbeitsphasen zuguns-
ten eines gerade fir Horgeschadigte mit hohen Konzentrationsanstrengungen verbundenen
Frontalunterrichts zu schaffen (vgl. ebd., 32f). Zudem sollte m.E. viel Wert auf eine Sensibili-
sierung der normal hérenden Schiiler fir den Wahrnehmungsbereich ihrer Mitschuler gelegt
werden. Winschenswert, mittelfristig jedoch wohl schwer erreichbar, erscheint der Vor-
schlag, Gebardensprachkurse bereits in der Grundschule anzubieten (vgl. ebd., 31).

Im Fremdsprachunterricht mit sehgeschadigten Schilern muss ein ,normalerweise’ unver-
zichtbarer Bestandteil der Methodik neu gedacht werden: die Arbeit mit visuellen Medien.
Die Rezeption von Bildgeschichten, Bildbeschreibungen und Illustrationen zur Erklarung
fremdsprachlicher Sachverhalte ist aus der Fremdsprachendidaktik nicht mehr wegzudenken.
Die meisten Lehrbiicher und Unterrichtsmaterialen unterstitzen visuelle Lerntypen. Die Pla-
nung eines integrativen Unterrichts erfordert hier gerade vom Unterrichtenden erhohte Auf-
merksamkeit gegenuber moglicherweise ungeeigneten Materialien. Hier muss ein ,Spagat’
vollfiihrt werden, um sowohl den Schiilern mit bildlichem Veranschaulichungsbedarf, als
auch ihren nichtsehenden Mitschulern angemessene Forderung zuteil werden zu lassen. Auch
hier mussen insbesondere die normal sehenden Schiiler sensibilisiert werden. Immerhin exis-
tieren bereits Lesebucher fir die Grundschule, die Materialien zum Entdecken der Brail-
leschrift bereithalten®. Weiters sollten — das trifft sicherlich nicht nur fiir den Unterricht mit
Sehgeschédigten zu — ihre besonderen Fahigkeiten, die hier insbesondere in Gedé&chtnisleis-
tungen und ausgepragten Sinneswahrnehmungen im Bereich des Fuhlens und Riechens lie-
gen, gefdrdert und in spielerischen Wettbewerb eingebracht werden:

[...] die meisten sehgeschédigten Kinder [sind] z.B. bei Spielen, bei denen es auf ein
aufmerksames Zuhdren, gutes Gedachtnis, genaues Nachfragen, auf Flhlen oder Rie-
chen ankommt, gelegentlich so im Vorteil, dass man sie bremsen muss [...] (ebd., 33)

" Was den Bereich der eingeschrankten Bewegungsfahigkeit betrifft, so sieht DEGEN keinen besonderen didakti-
schen oder padagogischen Handlungsbedarf. Allenfalls technisch-organisatorische MalRnahmen zur Gewahr-
leistung der Mobilitat der Schiler seien zu treffen (vgl. 21f)

® So das Lehrbuch Der neue Sprachfuchs des Klett-Verlages fir die dritte Klasse.
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Integrativer Unterricht muss m.E. in besonderem Malie, aber auf sensible Weise, die Starken
hinter den von auflen oft so vordergriindig wahrgenommenen Schwachen sichtbar machen,
um das Ziel eines vorurteilsfreien, auf gegenseitiger Achtung basierenden Miteinanders zu er-
reichen.

Nicht zuletzt erfordert der Unterricht mit Schilern eingeschrankter sinnlicher Wahrneh-
mung auch Modifikationen des Unterrichtsraumes oder gegebenenfalls die Bereitstellung
technischer Hilfsmittel (vgl. ebd., z.B. 32, 35).

Im Rahmen dieser Arbeit kann die Frage nicht abschlieBend diskutiert werden, inwieweit
integrativer Fremdsprachunterricht mit Seh- oder Horgeschéadigten durchfuhrbar ist. Ein Teil
der Schwierigkeiten liegt zum einen im Bereich der (technischen) Ausstattung der Lernumge-
bung, wobei dies wohl vordergriindig ein Finanzierungsproblem und kein grundsétzliches ist.
Zum anderen verlangt der Unterricht eine kluge und sensible Organisation, die den angespro-
chenen Gefahren sinnvoll begegnen kann. Versuche und Engagement aus unterrichtlicher
Praxis waren hier wiinschenswert, sind aber wohl ausgesprochen sparlich belegt.®

3.2 Lernbehinderte Schiiler

Bei Schilerinnen und Schilern, die als lernbehindert bezeichnet werden, liegen in der Regel
keine organischen Schadigungen vor. Zudem weist Degen darauf hin, dass Lernbehinderun-
gen keine unveranderbaren oder unbeeinflussharen Defekte darstellten, sondern durch geziel-
te padagogische Forderung durchaus positiv beeinflusst werden kénnen (vgl. ebd., 38). Wenn
tatsachlich 80-90% der als lernbehindert eingestuften Schuler aus unteren sozialen Schichten
stammen, muss von einem signifikanten Zusammenhang der Lernbehinderung mit sozialen
Bedingungen ausgegangen werden (vgl. ebd.). Damit erscheint es hochproblematisch, lernbe-
hinderte Schiler in Sonderschulen, an denen sie zudem zahlenméafiig die gréfite Gruppe der
Schiiler stellen, einer Ausgrenzung auszusetzen, die eine bereits bestehende soziale Diskrimi-
nierung fortsetzt.

Insbesondere Minderleistungen in den sprachlichen Féachern seien ausschlaggebend fiir die
Feststellung einer Lernbehinderung (vgl. ebd., 37). Haufige Merkmale des Lernverhaltens be-
stlinden in einer verminderten Behaltensleistung, einem erheblich verlangsamten Ablauf von
Lernprozessen, stark eingeschrankten Fahigkeiten zur Abstraktion sowie zum Transfer des
Gelernten auf neue Sachverhalte (vgl. ebd., 38).

Im Unterschied zum integrativen Unterricht, an dem Schiler mit Stérungen der Sinnes-
wahrnehmung teilnehmen, erfordere Sprachunterricht mit Lernbehinderten keine speziellen
Methoden (vgl. ebd., 39). Dennoch ist eine Differenzierung erforderlich, die insbesondere im
Bereich der zu erreichenden Lernziele liegt. Fir den Fremdsprachenunterricht bedeutet dies
ein Primat des Mundlichen (vgl. ebd.). Erst wenn bestimmte Kompetenzen im mindlichen
Sprachgebrauch (Horverstehen, Sprachproduktion) erworben sind, soll in angemessener Wei-
se der Ubergang in den schriftsprachlichen Bereich erfolgen:

Der Rechtschreibung kommt nicht die Bedeutung eines Lernziels sondern lediglich
methodische Bedeutung [...] zu. (ebd.)

Als grundsétzliche Ziele des Unterrichts werden vorrangig die Entwicklung von sozialen und
Personlichkeitskompetenzen, wie Selbstvertrauen, Leistungswillen und Kreativitat, Verant-
wortung, Selbstandigkeit und Teilnahme am gesellschaftlichen Leben gefordert (vgl. ebd.).
Um solche Ziele zu verwirklichen, sei eine stark emotional-spielerische Orientierung des Un-
terrichts anzustreben, die ein Lernen mit allen Sinnen ermdgliche (vgl. ebd.). DEGEN zitiert
aus dem Berliner Rahmenplan der Schule fur Lernbehinderte Mdglichkeiten, die Lernbereit-
schaft der Schiler zu fordern. Interessanterweise sind dies nicht in erster Linie spezifische

° DEGEN nennt nur ein einziges Beispiel fiir integrativen Englischunterricht mit Horgeschadigten und keinen fiir
Integrationsklassen, an denen sehgeschadigte Schiler beteiligt waren.
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Prinzipien eines besonderen Unterrichts, als vielmehr Forderungen, wie sie auch in Rahmen-
pléanen z.B. fir das Gymnasium anzutreffen sind. So versteht es sich mittlerweile von selbst,
dass der Fremdsprachenunterricht an den Fahigkeiten und Interessen der Schuler anknipft
(vgl. ebd., 40). Gerade Fremdsprachenunterricht ist in hohem Mal3e geeignet, kommunikative
Inhalte an den Dispositionen der Schiler auszurichten und sie zu dem werden zu lassen, was
PIEPHO einen Erfahrungsinhalt nennt (vgl. PiIEpHO 1998, 192). Auch methodische Wechsel
sind eine wesentliche Forderung der Fremdsprachendidaktik und nicht spezifische Notwen-
digkeit eines Unterrichts mit Lernbehinderten. Ein einziger Punkt des Prinzipienkatalogs fin-
det sich in keiner mir bekannten Richtlinie fir das Gymnasium: die Forderung nach einer po-
sitiven unmittelbaren Ruckmeldung tber Lernerfolge (vgl. DEGEN 1999, 40). Von der Beher-
zigung dieses Prinzips konnen die Mitschuler der lernbehinderten Schuler in gleichem MaRe
profitieren.

3.3 Geistig behinderte Schuler™®

In den Zielformulierungen fir geistig behinderte Schiiler treten fachliche Lernziele beinahe
vollstandig hinter das Ziel zurtick, eine mdglichst weitreichende Selbstandigkeit und Lebens-
tichtigkeit zu fordern (vgl. ebd., 43f). Gerade im Englisch-Anfangsunterricht, so stellt DEGEN
fest, Uberschneiden sich die von den Richtlinien fir Regelschulen geforderten Themenberei-
che mit denen des Rahmenplanes der Schule fir geistig Behinderte (vgl. ebd.). Diese Paralle-
len kdnnen sinnvoll zur Auffindung gemeinsamer Unterrichtsgegenstande des integrativen
Fremdsprachenunterrichts genutzt werden.

Die positiven Effekte des integrativen Unterrichts flr geistig behinderte Schler, hier spe-
ziell Kinder mit Down-Syndrom, sprechen fir sich:

Gerade in Bezug auf Kinder mit Down-Syndrom wird immer haufiger die Auffassung
vertreten, dass meist nicht in erster Linie der genetische Defekt die alleinige Ursache
fiir ihren retardierten Entwicklungsstand ist. Schwerwiegender behindern diese Kinder
geringe Erwartungen, Unterforderung und Versdumnisse in der Erziehung. Bei inte-
grativer schulischer Betreuung entwickeln geistig behinderte Kinder in der Regel eine
soziale Spontaneitat im Umgang mit nichtbehinderten Schillern, die bei reiner Sonder-
beschulung nicht zustande kommt. (ebd.)

Dennoch scheint der integrative Unterricht mit geistig behinderten Schiilern Grenzen zu ha-
ben. Eine zusatzliche sonderpadagogische oder auch therapeutische Betreuung sei in der Re-
gel unerlasslich (vgl. ebd.). Im Erfahrungsbericht von HOFFMANN und NIERMEYER wurde ver-
sucht, dieser Tatsache durch den Einbezug einer Sonderpddagogin Rechnung zu tragen. Das
bedeutete letztlich eine AuRere Differenzierung des Unterrichts, die auch Degen fiir unum-
ganglich hélt. Integrativer Unterricht muss in Bezug auf die Integration geistig Behinderter
Kinder m.E. verstérkt darauf achten, dass DifferenzierungsmaBnahmen nicht in ein ,Neben-
einanderherlernen’ ausarten. Unterrichtsphasen, die die gesamte Gruppe fordern, missten —
wenn man den Begriff Integration wortlich nimmt — zentraler Bestandteil des Unterrichts sein.

3.4 Lernzieldifferenzierung

Damit wird ein Problembereich berihrt, dem insbesondere der integrative Unterricht an der
Sekundarstufe unterworfen ist und dem wohl nicht allein mit pddagogischen und didaktischen
MafRnahmen beizukommen sein wird:

19 Die Uberschrift nimmt méglicherweise eine unangemessene Generalisierung des breiten Spektrums mentaler
Beeintrachtigungen vor. Der begrenzte Umfang dieser Arbeit lasst eine flr die Praxis integrativen Unterrichts
unumgéangliche Differenzierung kaum zu. Ich bin mir bewusst, hier nur in eher pauschaler Weise grundsatzli-
che Aspekte herausgreifen zu kdnnen.
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Das dreigliedrige deutsche Schulsystem legt mit seiner Selektionsfunktion besonders
in der Sekundarstufe in verstarktem MaRe Wert auf Differenzierung in Leistungsgrup-
pen. (ebd., 61)

Die Komplexitat und Abstraktheit der Unterrichtsinhalte nimmt bereits in den ersten Jahrgan-
gen der Sekundarstufe deutlich zu, wéhrend Bertihrungen mit dem lebenspraktischen Bereich
seltener werden. Leistungsziele, wie sie Regelschulpldne vorgeben, werden den Fahigkeiten
und Mdglichkeiten vieler behinderter Schuler, sicherlich aber auch einiger nichtbehinderter
Schiiler, nicht gerecht. Wéhrend lernbehinderte Schiler oder Schiler mit Stérungen der sinn-
lichen Wahrnehmung anndhernd zielgleich mit ihren nichtbehinderten Mitschulern unterrich-
tet werden konnen, ist eine Differenzierung von Lernzielen nach individuellen Kriterien eine
Grundvoraussetzung fur das Gelingen integrativen Unterrichts mit geistig oder schwerstmehr-
fachbehinderten Schilern auf der Sekundarstufe:

Solange sich [...] die individuellen Lernziele dieser Schiiler in Verbindung mit den
Lernzielen der nichtbehinderten Schiiler setzen und in einen gemeinsamen unterricht-
lichen Rahmen bringen lassen, ist auch hier der Unterricht unter bestimmten Voraus-
setzungen noch in der Sekundarstufe mdglich. (ebd., 45)

Individuelle Lernziele auch fur Schilerinnen und Schiiler aufzustellen, die nicht behindert
sind, wiirde der Tatsache gerecht werden, dass auch diese Schiler keine ,Restgruppe’ mit ins-
gesamt homogenem Leistungsvermdgen darstellen (vgl. Hinz 1992, 53f). Die Superstruktur
des leistungs- und wettbewerbsorientierten Schulsystems in Deutschland, die sich insbesonde-
re in der Leistungsbewertung in mehr oder weniger zentralen Abschlussprifungen nieder-
schlagt, lasst die Aufstellung individueller Lernziele jedoch an Grenzen stol3en.

3.5 Leistungsbewertung

Das Aufstellen individueller Lernziele hat weitreichende Folgen fir die Leistungsbewertung.
Nicht mehr eine fiktive Klassennorm, sondern die individuellen Mdglichkeiten und Féhigkei-
ten der Schiler sind bestimmend. Eine solche Form der Leistungsmessung erfordert insbe-
sondere von der Person des ,Leistungsbewerters’, also in der Regel vom Lehrer, ein grund-
satzliches Umdenken und das Aufgeben bequemer Pauschalmessungen. Gemal den spezifi-
schen Lernzielen der Schiiler mussen individuell zugeschnittene Tests und Leistungsanforde-
rungen bereitgestellt werden.**

Eine differenziertere Leistungsbewertung gegenuber der Ziffernote erlauben moglicher-
weise Berichtszeugnisse, wie sie beispielsweise HOFFMANN und NIERMEYER fir ihren Eng-
lischunterricht ausstellen (vgl. HOFFMANN & NIERMEYER 1992, 187). Im Hinblick auf die An-
forderungen der (Leistungs-)Gesellschaft, die von einem Schulabgénger bestimmte Zeugnisse
erwartet, wird jedoch auf die Erteilung von Ziffernoten in naher Zukunft nicht verzichtet wer-
den koénnen.

3.6 Fazit

Integrativer Unterricht, so zeigen die skizzierten Uberlegungen zur Lernzieldifferenzierung
bezeichnet nicht einen Unterricht, in dem

[...] alle Schuler einer Gruppe zur gleichen Zeit im Wesentlichen das gleiche sollen
und Differenzierung somit lediglich eine Differenzierung der Methoden meinen kann,
mit denen der einzelne zur Erreichung des gemeinsamen, einheitlichen Ziels gefihrt
wird [...] (HEIMER zit. nach DEGEN 1999, 61)

1 Andeutungen, wie dies im integrativen Englischunterricht zu verwirklichen sei, finden sich bei DEGEN (1999,
57f).
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Integrativer Unterricht als logische Konsequenz einer ernst genommenen sozialen Gerechtig-
keit ist dem Prinzip der Gleichwertigkeit seiner Schilerinnen und Schiiler verpflichtet (vgl.
Hinz 1992, 53). Nach diesem Verstandnis sind hierarchiebildende Kategorisierungen, wie sie
durch herkdbmmliche Schul- und Unterrichtsformen beglinstigt werden, grindlich zu Uberden-
ken:

Es kann von Gerechtigkeit gesprochen werden, wenn nicht alle Kinder das Gleiche
schaffen, sondern jedes Kind das ihm Mdgliche. (ebd.)

4. Schluss

Ein erheblicher Teil von Kindern mit physischen oder mentalen Einschrankungen leide nicht
so sehr an der Primarbehinderung, als vielmehr an einer durch ein diskriminierendes soziales
Umfeld ausgeldsten Sekundarbehinderung (vgl. ebd., 18f.). Diese Tatsache ist zum einen ein
gewichtiges Argument fiir integrative Bemiihungen insbesondere in den Bildungseinrichtun-
gen als priméres soziales Betatigungsfeld von Kindern und Jugendlichen. Zum anderen muss
sie das Bewusstsein dafiir scharfen, dass eine Behinderung [...] lediglich eines von vielen Per-
sonlichkeitsmerkmalen ist (ebd., 23). Ein solches Bewusstsein innerhalb einer Lerngruppe zu
schaffen, ist eine Grundvoraussetzung fur gelungenen integrativen Unterricht. Solange behin-
derte und nichtbehinderte Schiiler nebeneinander herlernen, beschrénkt sich Integration auf
rdumliche Nahe.

Aus einer kleinen Umfrage im Bekanntenkreis ergab sich, dass nur eine Freundin wahrend ih-
rer Schulzeit etwas wie integrativen Unterricht erlebt hatte. In ihrer Klasse gab es zwei auf den
Rollstuhl angewiesene Schiler. Freundschaften zwischen diesen Schilern und dem, so muss
hier wohl gesagt werden, ,Rest der Klasse’ habe es nicht gegeben. Im Gegenteil: Insbesondere
wenn es um die Buchung von Klassenreisen ging, kam es zu versteckten feindseligen AuRe-
rungen, da rollstuhlgerechte Unterkiinfte zum einen nicht unbedingt an den Wunschorten der
Klasse anzutreffen und zum zweiten deutlich teurer gewesen seien. Zwar wurde den Schiilern
innerhalb des Schulgebiudes bei der Uberwindung von Treppen usw. geholfen, es habe jedoch
aulRer Frage gestanden, sie zu einer Party am Wochenende einzuladen. Nicht zuletzt, weil es
den Jugendlichen peinlich gewesen sei.

Es ist sehr zu hoffen, dass diese Erfahrung einen Einzelfall darstellt. Dennoch zeigt das Bei-
spiel, dass integrativer Unterricht nicht allein auf fachlicher Ebene stattfinden darf. Dem Ab-
bau von Vorurteilen gegenuber der eigenen Lebenswelt Fremdem muss hohe padagogische
Aufmerksamkeit entgegengebracht werden. Gesellschaftlich tradiertes Rollenverhalten wur-
zelt sicherlich tief in den Kopfen sich als ,normal’ einstufender Kinder und Jugendlicher.
Durch raumliche Néhe allein kann wirkliche Integration nicht garantiert werden. Der Abbau
von Vorurteilen, das Kennenlernen des Anderen in Beziehung zu sich selbst kann gerade im
Muttersprach- und Fremdsprachenunterricht thematisiert werden.

Hierbei ist es wichtig, eine entspannte und vor allem offene Kommunikationssituation zu
schaffen, in der es mdglich wird, sich Uber verschiedene Befindlichkeiten und Wahrnehmun-
gen zu verstandigen.

In diesem Sinne sei eine leise Kritik an den in dieser Arbeit erwdhnten Ansétzen erlaubt.
Die Uberlegungen zur Umsetzung integrativer Konzepte nehmen sehr vordergriindig die Be-
durfnisse, Einschrankungen und Mdglichkeiten behinderter Schilerinnen und Schiiler in den
Blick, so dass héaufig der Eindruck entsteht, der Unterricht sei insbesondere fiir diese Schuler
konzipiert. Dass er vielmehr allen Schilern zugute kommen soll, ist zwar Konsens in voll-
mundigen Vorwdrtern und Einleitungen, findet in der Darstellung der jeweiligen Ansétze
m.E. zu wenig Berlcksichtigung. Im Rahmen dieser Arbeit wurde an einigen Stellen versucht
darzustellen, dass die Konzepte der integrativen Padagogik auch zur Entfaltung der Potenziale
nichtbehinderter Kinder taugen, so in den Bereichen der Lernzieldifferenzierung oder des po-
sitiven Feedbacks.
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Waunschenswert fiir eine ganzheitliche Betrachtung integrativen Unterrichts wére eine stér-
kere Einbeziehung der Perspektive der nichtbehinderten Kinder und ihrer, wie ich meine er-
heblichen, Entfaltungsmoglichkeiten auf fachlicher Ebene und vor allem auf der Ebene des
Ausbaus ihrer Personlichkeitskompetenz. Zudem wird die Durchsetzung integrativer Unter-
richtskonzepte auf breiter Basis m.E. letztlich im besonderen Malie vor einem Legitimations-
anspruch stehen, den insbesondere Eltern von nichtbehinderten Kindern und Lehrer von Re-
gelschulen stellen werden. VVor diesem Hintergrund ist eine Hervorhebung der Moglichkeiten
und Bereicherungen, die nichtbehinderte Kinder durch integrativen Unterricht erfahren kon-
nen, unerl&sslich.
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