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Koedukation in der Integrationspädagogik 

Ulrike Schildmann 

In der Integrationspädagogik, der gemeinsamen Erzie­
hung behinderter und nichtbehinderter Kinder und Ju­
gendlicher in Kindergarten und Schule, ist das Thema 
Koedukation noch Neuland. Im vorliegenden Beitrag 
geht es darum, den Blick für den thematischen Zusam­
menhang zu schärfen, Ansätze für eine koedukationsre­
levante Debatte zu diskutieren und schließlich zu klä­
ren, welche Forschungsfragen zu bearbeiten wären. 

Integrationspädagogik: Versuch zur 
Überwindung gesellschaftlicher Hierarchien 
oder Fortsetzung traditioneller 
Geschlechterdifferenzen? 

Die Bearbeitung des Themas geht von folgendem Leit­
gedanken aus: Die Integrationspädagogik verfolgt das 
Ziel, ungleiche, hierarchische Verhältnisse zwischen be­
hinderten und nichtbehinderten Menschen bewusst zu 
machen und zu überwinden. Ihr Focus liegt auf der ge­
meinsamen Förderung und Unterrichtung aller Kinder 
und Jugendlichen, wie exemplarisch an folgender Defi­
nition von Georg Feuser deutlich wird: 

»Integration bedarf einer Pädagogik, in der 
alle Kinder 

- in Kooperation miteinander 
- auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau 
- an und mit einem gemeinsamen Gegenstand spielen 

und lernen.« 
(Georg Feuser 1986, 129) 

Damit erhebt die Integrationspädagogik den Anspruch, 
eine »Pädagogik der Vielfalt« zu sein, die auf einem re­
flektierten Verhältnis zwischen Gleichheit und Diffe­
renz basiert (vgl. Annedore Prengel, 1993). Für die Fra­
ge der Koedukation ist dieses - positiv gewendete -
Spannungsverhältnis mit zwei traditionellen gesell­
schaftlichen Verhältnissen zu konfrontieren, mit dem 
Verhältnis zwischen den Geschlechtern in der traditio­
nellen allgemeinen Pädagogik und der diese ergänzen­
den Sonderpädagogik; aus beiden ist die Integrationspä­
dagogik hervorgegangen und beiden Einflüssen ist sie 
weiterhin ausgesetzt. In diesem Abschnitt werden zwei 
strukturelle Problemstellungen entwickelt, die die bei­
den zentralen Personengruppen der Integrationspädago­
gik - Mädchen/Jungen, Lehrerinnen/Lehrer - betreffen 
und konstitutiv für das konkrete Anliegen der Koeduka­
tion in der Integrationspädagogik sind. 

Die zentrale Zielgruppe der Integrationspädagogik sind 
die Kinder und Jugendlichen: behinderte und nichtbe­
hinderte Mädchen und Jungen. Sie besuchen zusammen 
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Integrationsgruppen (im Kindergarten) oder -klassen in 
der allgemeinen Schule, vor allem in der Grundschule. 
Für die Integration im Kindergarten liegen bisher keine 
differenzierten Daten vor, die das geschlechterspezifi­
sche Verhältnis unter den Kindern erhellen würden. Für 
die Integration in der Grundschule ergibt sich das fol­
gende Bild: Sowohl die Strukturen der allgemeinen 
Schulen als auch der Sonderschulen wirken auf die Inte­
grationsklassen ein, jedoch in unterschiedlicher Weise. 
Die Integrationsklassen sind als einzelne Züge an 
Grundschulen und Gesamtschulen angesiedelt; sie 
übernehmen damit zunächst einmal die schulische 
Struktur dieser jeweiligen Institution. Da diese Schulen 
im Allgemeinen etwa zu gleichen Anteilen von Mäd­
chen und Jungen besucht werden, sollte davon ausge­
gangen werden, dass auch die Integrationsklassen etwa 
gleichstark mit nichtbehinderten Mädchen und nichtbe­
hinderten Jungen besetzt werden. In den ersten Jahren 
der Integrationsmodelle (l 977/78 bis 1985/86) an 
Grundschulen war dies aber nicht der Fall, wie eine sta­
tistische Analyse von Annedore Prengel (1990, 39) 
zeigte: Mehr nichtbehinderte Mädchen als nichtbehin­
derte Jungen besuchten die Integrationsklassen. Erst 
Mitte der 80er-Jahre war dieses quantitative Verhältnis 
ausgewogen; eine erneute Gesamtstatistik wurde m.W. 
nicht erhoben. Trotz des genannten Ausgleichs ist der 
Rückblick interessant; denn er lenkt die Gedanken wei­
ter, zunächst auf die andere beteiligte Gruppe, die be­
hinderten Mädchen und Jungen. Ihr quantitatives Ver­
hältnis in den Sonderschulen - in die sie gehen, wenn 
keine Integrationsmöglichkeit eröffnet wird - betrug 
jahrelang ca. 60% Jungen zu 40% Mädchen und wurde 
im Schuljahr 1996/97 mit 63,6% Jungen zu 36,4% 
Mädchen ermittelt (vgl. Deutscher Bundestag, 1997, 5; 
Quelle: Statistisches Bundesamt). Nach Sonderschulty­
pen differenziert ergeben sich im Einzelnen folgende 
Jungenantcile: 

Jungenanteil an Sonderschulen, Schuljahr 1996/97 

- Verhaltensgestörte ( 1) 
- Sprechbehinderte 
- Lernbehinderte 
- Körperbehinderte 
- Geistigbehinderte 

Mehrfachbehinderte 
- Gehörlose 
- Kranke 
- Sehbehinderte 
- Schwerhörige 
- Blinde 

85,5 Prozent 
72,2 Prozent 
62,2 Prozent 
60,3 Prozent 
59,6 Prozent 
59,6 Prozent 
58,4 Prozent 
8,3 Prozent 
57,8 Prozent 
57, 1 Prozent 
55,9 Prozent 

( 1) einschließlich Erziehungshilfe/Erziehungsschwierige 
Quelle: Statistisches Bundesamt, Schuljahr 1996/97, zit. nach: Deut­
scher Bundestag, 13. Wahlperiode, Drucksache 13/9508, 5 
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Die größten quantitativen Unterschiede zwischen Jun­
gen und Mädchen sind also bei den Schulen für Verhal­
tensgestörte (Jungenanteil 85,5%) und Sprachbehinder­
te (72,2%) zu finden. Die lernbehinderten Jungen 
spiegeln etwa den bundesweiten Gesamtdurchschnitt 
wider (62,2% ); alle anderen Sonderschultypen weisen 
einen niedrigeren Jungenanteil aus. Unter den behinder­
ten Kindern im Schulalter beträgt das quantitative Ver­
hältnis also ca. zwei Drittel zu ein Drittel. Aber selbst 
dieses Verhältnis - welches als solches der näheren Er­
örterung bedürfte und dabei den Zusammenhang zwi­
schen Geschlecht, Behinderung und Altersstufe zu 
analysieren hätte - war in den ersten Jahren der Integra­
tionsmodelle (s.o.) nicht wiederzufinden. Vielmehr be­
gann die Integration (wenn auch nur in einer einzigen 
Schule) ohne behinderte Mädchen. Deren Anteil stieg 
aber bis zum Schuljahr 1985/86 auf 34% (vgl. Prengel 
1990, S. 39) und blieb bis heute, soweit bekannt, etwa 
auf diesem Stand. 
Das quantitative Verhältnis zwischen behinderten Jun­
gen und behinderten Mädchen in Integrationsklassen 
der Grundschule spiegelt also jenes in Sonderschulen 
wider. Beide institutionellen Zusammenhän- ge wurden 
bisher nicht umfassend untersucht. Für den Gesamtzu­
sammenhang der Koedukation wäre dies aber dringend 
erforderlich. 

Auch auf der Seite des pädagogischen Personals, wel­
ches die Integrationspädagogik gestaltet und von dessen 
pädagogischen Fähigkeiten die Integration der Kinder 
und Jugendlichen maßgeblich abhängt, ist ein ähnlich 
schwieriges strukturelles Verhältnis zu konstatieren. 
(Ausführlicher wurde dieser Zusammenhang dargestellt 
von Ulrike Schildmann 1996, S. 61 ff.) Drei Hierarchie­
ebenen wirken zusammen: 

( 1) Kindergarten und Schule, d.h. der Elementarbereich 
sowie der Primar- und Sekundarbereich des Bildungs­
wesens, haben eine unterschiedliche personelle Struk­
tur. Der Elementarbereich beschäftigt Erzieherinnen mit 
einer Fachschulausbildung und Einbindung in die Ju­
gend- und Sozialbehörden; Primar- und Sekundarbe­
reich beschäftigen Lehrerinnen und Lehrer mit Hoch­
schulausbildung und Einbindung in die Kultusbehörden. 
Die Hierarchie zwischen Kindergarten und Schule wird 
deutlich und wirkt nicht integrationsfördernd. 

(2) Während sich Erzieherinnen in ihrer Fachschulaus­
bildung im Regelfall nicht behindertenpädagogisch 
qualifizieren können, sondern dies später ggf. auf dem 
Wege von Fortbildungen tun, qualifizieren sich Lehre­
rinnen/Lehrer von vornherein spezifiziert und von­
einander getrennt: entweder für das Gros der nichtbe­
hindertcn Kinder oder für behinderte Kinder. In der 
Integrationspädagogik treffen dann zwei unterschied­
lich qualifizierte Lehrer/innen-Gruppen aufeinander, 
die sich um ihre eigene Integration bemühen müssen, 
soll denn die Integration der Kinder und Jugendlichen 
erfolgreich sein. 

(3) Durchzogen werden beide genannten Hierarchie­
ebenen von einer deutlichen Geschlechterspezifik. 
Während Erzieher/innen in Kindergärten zu 95% Frau-
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en und nur zu s<7o Männer sind (Bundesministerium für 
Familie und Senioren, hrsg. 1994, 236), beträgt das Ver­
hältnis sowohl in Grund- als auch in Sonderschulen ca. 
zwei Drittel Frauen gegenüber einem Drittel Männern 
(vgl. Hermann Voit/Statistischcs Bundesamt, 1989, 
175). Beide Berufe, der Erzieherinnen- und der Lehrer/ 
innenberuf (vor allem für Grund- oder Sonderschule) 
sind also typische Frauenberufe, allerdings eingebun­
den in eine männlich dominierte Berufshierarchie; denn 
Leitungs-, Kontroll- und Planungsfunktionen (auch in 
der Schulbürokratie) werden überwiegend von Män­
nern ausgefüllt, während Frauen weitestgehend die täg­
liche Basisarbeit übernehmen, d.h. die konkrete päda­
gogische Arbeit mit den Kindern leisten. In die 
Integrationspädagogik wirken diese hierarchischen Ver­
hältnisse ungefiltert hinein. So lässt sich für Erzieherin­
nen und Lehrer/innen abschließend feststellen: ))Die 
Geschlechterhierarchie, in die die beiden Berufsgrup­
pen eingebunden sind, widerspricht dem Ansatz der In­
tegrationspädagogik und wirkt eher kontraproduktiv als 
förderlich auf die gesellschaftliche Integration aller am 
Prozess Beteiligten.« (Schildmann, 1996, S. 76) 

Die diesem Kapitel vorangestellte Frage, ob die Integra­
tionspädagogik gesellschaftliche Hierarchien überwin­
de oder aber hierarchiebeladene Traditionen der Regel­
und Sonderpädagogik fortsetze, ist bisher noch nicht 
endg_ültig zu entscheiden. Einen wesentlichen Beitrag 
zur Uberwindung gesellschaftlicher Hierarchien zu leis­
ten setzt voraus, dass das Verhältnis zwischen Normali­
tät und Behinderung bewusst vor dem Hintergrund der 
geschlechterspezifischen Verhältnisse reflektiert wird. 
Für die Untersuchung der Koedukation in der Integrati­
onspädagogik sind die dargestellten quantitativen Ver­
hältnisse zunächst einmal als hinderliche Ausgangs­
punkte anzusehen. Wie sich diese auf die qualitative 
Ebene der intcgrationsbczogenen Auseinandersetzung 
auswirken und sich mit ihr vermischen, soll im folgen­
den Kapitel exemplarisch untersucht werden. 

Positionenstreit um die Geschlechter­
verhältnisse in der Integrationspädagogik -
eine kritische Reflexion der qualitativen 
Ebene des integrativen Geschehens. 

Es ist insbesondere das Verdienst von Annedore Pren­
gel, die quantitativen Verhältnisse zwischen den behin­
derten und nichtbehinderten Mädchen und Jungen in 
der Integrationspädagogik auf eine qualitative Ebene 
gehoben zu haben. Auf der Grundlage der Ungleichver­
teilung der vier Untergruppen der Kinder in den ersten 
zehn Jahren der Integrationsmodelle - auf der Seite der 
nichtbehinderten Kinder Überrepräsentanz von Mäd­
chen, auf der Seite der behinderten Kinder Überreprä­
sentanz von Jungen - hat sie einen Thesenkomplex ent­
wickelt, der sich auf die nichtbehinderten Kinder 
konzentriert und in einem ihrer Aufsätze mit der provo­
kativen Überschrift versehen wurde: »Sind Mädchen 
die Integrationshelferinnen par cxcellence?« (Prengel 
1993 a) Dieser Satz hat sich in der Fachdiskussion fest­
gesetzt. Ihr Erklärungsansatz kann grob in vier Thesen 
zusammengefasst werden: 
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»Mädchen ermöglichen Integration.« Prengel fasst 
Berichte zusammen, nach denen sich vor allem 
(nichtbehinderte) Mädchen mit behinderten Kindern 
in ihrer Klasse beschäftigen, für sie sorgen etc. 
Mädchen kompensieren ihre eigene - gesellschaft­
lich stmkturell bedingte - Macht-/Hilflosigkeit schon 
früh durch Hilfsangebote an Schwächere (vgl. Moti­
vationen für soziale Frauenberufe). 
Jungenverhalten wird im Vergleich zu Mädchenver­
halten durch Kontaktvermeidung oder Aggressivität 
gegenüber behinderten Kindern auffällig. 
Damit wird ein deutlich geschlechtsspezifisch unter­
schiedliches Verhalten gegenüber behinderten Kin­
dern auf Seiten der nichtbehinderten Kinder konsta­
tiert (vgl. Prengel 1993 a, S. 55 ff). 

Auch andere Untersuchungen zu den kindlichen Inter­
aktionen in Integrationsklassen ( vgl. Maria Kron 1988; 
Susanne von Daniels 1994; Martina Mentzendorff 
1994) sowie Untersuchungen zur sozialen Akzeptanz 
zwischen nichtbehinderten und behinderten Mädchen 
und Jungen (Ulf Preuss-Lausitz 1990; Hans Wocken 
1993) ermitteln geschlechterspezifische Differenzen, 
wenn auch die empirische Basis zum Teil so eng ist, 
dass das Stadium der Thesenbildung nicht überschritten 
werden kann. Der oben dargestellte, von Annedore 
Prengel entwickelte Thesenzusammenhang ist m.W. der 
weitestgehende. In der Integrationsdiskussion trifft er 
weitgehend auf Zustimmung, aber er hat auch Kritik 
hervorgerufen. Im Folgenden soll eine dezidierte Ge­
genposition thesenartig dargestellt werden und mit An­
nedore Prengels Ansatz krontrastiert werden, die Positi­
on von Ulf Preuss-Lausitz. 

Im Rahmen seiner Untersuchungen zur Gemeinsamen 
Erziehung in Schulen des Landes Brandenburg (wissen­
schaftliche Begleitung 1992-1996, gemeinsam mit Pe­
ter Heyer und Jutta Schöler; vgl. Heyer u. a. 1997) hat 
Ulf Preuss-Lausitz Daten erhoben für eine geschlechter­
differenzierende Analyse über behinderte und nichtbe­
hinderte Mädchen und Jungen in Integrationsklassen 
der Grundschule. Unter der Überschrift »Auch Behin­
derte sind Jungen und Mädchen« wurden die Ergebnisse 
dem Fachkollegium in der Zeitschrift für Heilpädagogik 
präsentiert und zur Diskussion gestellt (vgl. Ulf Preuss­
Lausitz 1998). 
Auf der Basis einer quantitativen Analyse des Verhält­
nisses zwischen nichtbehinderten Mädchen und Jungen 
auf der einen und behinderten Mädchen und Jungen auf 
der anderen Seite, die die oben genannten Bundes­
durchschnitte im Wesentlichen widerspiegelt, konzen­
triert sich Preuss-Lausitz auf eine spezifische Betrach­
tungsweise qualitativer Art, nämlich auf die der 
persönlichen Einstellungen: »Haben Jungen und Mäd­
chen unterschiedliche Einstellungen zur gemeinsamen 
Erziehung und zu Behinderten?« (Preuss-Lausitz 1998, 
S. 218) Unternommen wurde das interessante methodi­
sche Experiment, die Einstellungen von Kindern mit ei­
nem standardisierten Fragebogen zu untersuchen. Der 
aus der Analyse entwickelte Thesenzusammenhang lau­
tet wie folgt: 

»Das Bild von behinderten Kindern ist bei den be­
fragten Grundschülern insgesamt überraschend posi-
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tiv ( .. ).Inder Tendenz haben nicht die Mädchen, son­
dern die Jungen ein pos1t1veres Bild von 
Behinderten. ( ... ) Die Annahme, dass Jungen bedeut­
sam weniger integrationsfreundlich seien, kann 
durch diese Daten nicht bestätigt, sondern vielmehr 
zurückgewiesen werden.« (Preuss-Lausitz 1998, S. 
218) 

- Die soziale Distanz ist, wenn es um nicht persönlich 
bekannte behinderte Kinder geht, bei nichtbehinder­
ten Jungen größer als bei nichtbehinderten Mädchen 
(vgl. a.a.O., S. 219). Eine mögliche Begründung dafür 
könnte darin liegen, dass gegenüber fremden behin­
derten Kindern das Wir-Gefühl (der eigenen Schul­
klasse) aufgegeben wird. Eine andere Begründung, 
der Preuss-Lausitz eher folgt, wird in der nächsten 
These entwickelt: 
Jungen und Mädchen mit traditionellen Geschlechts­
rollenbildern entwickeln andere Einstellungen ge­
genüber behinderten Mädchen und Jungen als solche 
mit modernen Geschlechtsrollenbildern. »Das be­
stärkt die These, dass Ablehnung im Bereich der Be­
hinderung mit rigiden Geschlechtsrollenauffassun­
gen bei Jungen - auch bezogen auf andere 
stigmatisierbare Gruppen - zusammenhängt ... Ein 
umgekehrtes Ergebnis ist bei den Mädchen festzu­
stellen: Je traditioneller Mädchen sind, desto größere 
Akzeptanz zeigen sie gegenüber Behinderten ... Bei 
>modernen< Mädchen schwächt sich diese Akzeptanz 
ab, bei >modernen< Jungen nimmt sie zu .... Die Kinder 
der Neunzigerjahre sind sehr für Vielfalt und Plura­
lismus, und das scheint zunehmend auch Kinder mit 
Behinderungen und den gemeinsamen Unterricht 
einzuschließen.« (A.a.O., S. 219) 

- Das Geschlechtsrollenverständnis der behinderten 
Mädchen und Jungen schließlich zeigt keine signifi­
kanten Unterschiede zu dem der nichtbehinderten 
Vergleichsgruppen (vgl. a.a.O, S. 223). 

In Abgrenzung zu der von Annedore Prengel formulier­
ten feministischen Position zu den Geschlechterdiffe­
renzen unter den Kindern der Integrationsklassen zieht 
Preuss-Lausitz die folgenden Schlüsse aus seinen eige­
nen Ergebnissen: Die These von der größeren Fürsorg­
lichkeit der Mädchen sei höchst fragwürdig (vgl. a.a.O., 
S. 219), und erst recht sei die These von den Mädchen 
als Integrationshelferinnen und von den Jungen als den 
Blockierern der Integration unhaltbar (vgl. Preuss-Lau­
sitz 1998, S. 223). Der feministischen Position von An­
nedore Prengel stellt Ulf Preuss-Lausitz eine Position 
gegenüber, nach der der »Modernisierungs- und Diffe­
renzierungsprozess (.) sich nicht zwischen, sondern in­
nerhalb der Geschlechter (entwickelt)« (Preuss-Lausitz 
1998, s. 224). 

Bei diesem Positionenstreit ist auf der methodischen 
Ebene Folgendes zu bedenken: Während die dargestell­
te feministische Position der Differenzen zwischen den 
Geschlechtern auf der Basis konkreter (wissenschaftli­
cher bzw. aus der Praxis berichteter) Verhaltensbeob­
achtungen entwickelt wurde (von Annedore Prengel, 
Maria Kron und anderen Autorinnen, s.o.), basieren die 
dargestellten Modernisierungs-Ergebnisse auf einer 
Einstellungsbefragung von Kindern, bei der es sein 
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könnte, dass wirkliche mit gewünschten Einstellungen 
vermischt werden und Einstellungen und wirkliches 
Verhalten auseinanderklaffen. Die methodische Grund­
lage ist also nicht geeignet, den feministischen Ansatz, 
so wie Preuss-Lausitz es tut, als überholt abzuqualifizie­
ren. Auf der methodischen Ebene wäre also für eine 
wissenschaftliche Überprüfung des Thesenzusammen­
hangcs zunächst einmal die Vereinheitlichung der Un­
tersuchungsinstrumente notwendig; sinnvoll wäre zum 
Beispiel eine Kombination aus Einstellungsuntersu­
chung und Verhaltensbeobachtung. 

Auf der inhaltlichen Ebene spricht folgende Beobach­
tung für die Modernisierungsposition von Preuss-Lau­
sitz, dass nämlich Mädchen und Jungen - Mädchen 
möglicherweise mehr als Jungen - bis weit ins Jugend­
alter hinein (s. Studierende an Universitäten) die 
Gleichheit der Geschlechter betonen, d.h. sie wollen 
gleich sein. Dabei klammern sie allerdings das Problem 
der gcschlcchtcrspezifischen Arbeitsteilung auf dem 
Arbeitsmarkt ebenso wie zwischen Erwerbsarbeit und 
familialcr Rcproduktionsarbcit aus! Nur unter dieser 
Bedingung kann das Gleichheitsbewusstsein gepflegt 
werden. Gegen die Position von Preuss-Lausitz spre­
chen unter den real existierenden gesellschaftlichen Be­
dingungen folgende Überlegungen: 

- Bis heute streben Mädchen in die sozialen Berufe, für 
die sie im Sozialisationsprozess geschlechterspezifi­
sche Motivationen entwickeln. Nach der Modernisie­
rungsposition von Preuss-Lausitz würden sie die so­
zialen Berufe vielleicht wählen, weil ihnen andere 
Möglichkeiten, nämlich die männerdominierten Be­
rufe, nicht offen stehen. 

- Wenn im Kindergarten und in der Grundschule der 
Eindruck entsteht, dass sich die Geschlechterdiffe­
renzen zwischen Mädchen und Jungen verwischen, 
dann könnte dies darauf zurückzuführen sein, dass 
sich der Beginn einer geschlechterspezifischen Ori­
entierung - vor allem bei Mädchen auf die Kombina­
tion von Familie und Beruf - derzeit vom frühkindli­
chen Alter auf eine spätere Kindheits-/Jugendphase 
verschiebt. Die geschlechterspezifischen Sozialisati­
onsprozesse in der Grundschule auf dieser schmalen 
Argumentationsbasis aus den Augen zu verlieren, 
wäre jedoch m.E. keine richtige Antwort auf die 
möglichen gesellschaftlichen Veränderungsprozesse. 

- Gegen diese Position spricht auch die kritische Jun­
genforschung der letzten Jahre, die noch keineswegs 
den Ausgleich zwischen den Geschlechtern sieht, son­
dern gerade einmal dabei ist, die Problemlagen der 
Jungen, die zu auffälligem Verhalten und Aussonde­
rung führen, zu identifizieren und zu bearbeiten. 

- Schließlich wirkt die Geschlechterhierarchie in den 
pädagogischen Berufen (Erzieherinnen, Lehrerin­
nen/Lehrer) auf das Geschlechterverhältnis der Kin­
der in den Integrationsgruppen/-klassen ein; die ge­
schlechtcrbczogencn Orientierungsmöglichkeiten -
am anwesenden vs. abwesenden Geschlechtsvorbild 
- sind für Mädchen und Jungen unterschiedlich; und, 
wie die Ergebnisse der Koedukationsforschung zei­
gen, gehen Erzieherinnen und Lehrerinnen auf Mäd­
chen und Jungen unterschiedlich ein. 
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Vor dem genannten Hintergrund kommen die feministi­
sche und die Modernisierungsposition zu unterschiedli­
chen Schlussfolgerungen für die bewusste Koedukation 
in der Integrationspädagogik: 
Ulf Preuss-Lausitz schließt seine Abhandlung über 
Mädchen und Jungen in Integrationsklassen mit dem 
Satz ab: »Weil das so ist, können Lehrkräfte bei ihrer 
Arbeit auf die Individualität jedes Jungen und jedes 
Mädchens setzen und sollten auf dichotome Wahrneh­
mungsmuster verzichten, die den wirklichen Kontakt zu 
den einzelnen Kindern blockieren und zu falschen di­
daktischen und bildungspolitischen Schlüssen führen.« 
(Preuss-Lausitz 1998, S. 224) Dagegen setzt die Frauen­
forschung auf eine geschlechterbewusste Integrations­
pädagogik, die die Frage der Koedukation als zentral 
ansieht. Darauf soll im letzten Kapitel dieses Beitrages 
ausführlicher eingegangen werden. 

Koedukation als »geschlechterbewusste 
Integrationspädagogik« 

Die Verhältnisse der Geschlechter in der Integrationspä­
dagogik - übernommen aus den Traditionen der allge­
meinen Pädagogik und der Sonderpädagogik - wirken 
in die inhaltliche Gestaltung des Faches hinein (vgl. 
Schildmann 1996, S. 77 ff). Bisher gibt es jedoch kaum 
Anhaltspunkte für eine geschlechterbewusste Integrati­
onspädagogik. Dies betrifft sowohl die praktische Ge­
staltung der gemeinsamen Förderung und Unterrichtung 
aller Kinder als auch die Theorieentwicklung des Fa­
ches, die Integrationsforschung. Die integrationspäda­
gogische Curriculum- und Lehrplanentwicklung (bis in 
die eigentliche Unterrichtsplanung mit ihren Themen­
festlegungen hinein) sowie die integrationspädagogi­
sche Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von 
»Normalität und Behinderung« oder von »Selbstver­
ständnis und Fremdverstehen« sind ohne die gesell­
schaftliche Strukturkategorie Geschlecht nicht zu den­
ken. Die Integrationspädagogik steht vor neuen 
Herausforderungen und Aufgaben. An zwei Beispielen 
soll im Folgenden gezeigt werden, wie sich die genann­
ten Themen konkreter entwickeln lassen. 

Das erste Beispiel soll die integrationspädagogische 
Praxis beleuchten. Seit ihrem Beginn verfolgt die Inte­
grationspädagogik die globale Zielsetzung des sozialen 
Lernens: » ... soziales Lernen (umfasst) zwei Pole. Es 
muss sich ein Ich entwickeln, das im Stande ist, seine 
innere Realität als eine handlungsrelevante Schicht von 
Fantasien, Imaginationen, Triebspannungen sowie Ab­
wehrmechanismen anzuerkennen. ( ... ) Das gleiche Ich 
muss aber auch die Wirklichkeit außerhalb seiner Innen­
welt als objektive ... begreifen. Innen- und Außenseite 
tauschen sich aus und agieren miteinander - nicht in 
herrschaftsfreier Kommunikation, sondern in konflikt­
haften Auseinandersetzungen.« (Regina Becker­
Schmidt 1989, S. 29f) Für die Integrationspädagogik 
sind gerade die konflikthaften Auseinandersetzungen 
zwischen den beteiligten Gruppen relevant, zum Bei­
spiel unter folgenden Fragestellungen: 
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Welche inneren Realitäten von Mädchen und Jungen 
sind vergleichbar, welche sind verschieden? 
Welche Differenzierungen ergeben sich unter den 
Bedingungen von körperlichen Schädigungen und 
Behinderung vor dem Hintergrund geschlechterspe­
zifischer Normen? 
Wie lernen nichtbehinderte und behinderte Mädchen 
und Jungen, den Unterschied zwischen Wunschbil­
dern und Wirklichkeit auszuhalten? 

Realitätsprüfung, Ambivalenztoleranz und Antizipati­
onsvermögen, die soziales Lernen umschreiben (vgl. 
Becker-Schmidt 1989, S. 34), können an unterschiedli­
chen Unterrichtsinhalten konkretisiert werden, die ohne 
Rückbezug auf die Geschlechterzugehörigkeit und Ge­
schlechtlichkeit nicht zu denken wären. Geeignet sind 
vor allem solche Themen, die außerdem für die ver­
schiedenen Entwicklungsstufen der beteiligten Kinder 
gestaltet werden können. Beispielhaft genannt werden 
soll hier »Körpererziehung und Wahrnehmung des eige­
nen Körpers«. Dabei sind drei Ebenen der Bearbeitung 
zu unterscheiden: der Körper als Energiezentrum, der 
Körper als Symbolträger, der Körper als Zentrum der 
Lust (vgl. Ulf Preuss-Lausitz 1987, S. 300f). Auf allen 
drei Ebenen begegnen sich in der Integrationspädagogik 
Mädchen und Jungen ohne und mit (unterschiedlichen) 
körperlichen Einschränkungen. Sie machen - auf ihrem 
jeweiligen Entwicklungsniveau - ganz unterschiedliche 
Erfahrungen, die auf der Basis des pädagogisch angelei­
teten Vergleichs zu einem ausgeprägten Körperver­
ständnis aller Beteiligten führen können, welches 
wiederum zur Grundlage weiterer Themenstellungen 
und Erfahrungsprozesse im Rahmen der Sozialisation 
genutzt werden kann. 

Das zweite Beispiel betrifft die theoretische Grundle­
gung der Integrationspädagogik. In direktem Zusam­
menhang mit der geschlechterbewussten Gestaltung der 
integrationspädagogischen Praxis stellt sich die überge­
ordnete Frage nach curricularen Vorstellungen und 
Lehrplänen für den gemeinsamen Unterricht. Die in der 
Integrationspädagogik propagierte Methode der Pro­
jektarbeit nimmt für sich in Anspruch, die zu vermitteln­
den Lerninhalte auf das individuell unterschiedliche 
Entwicklungsniveau und die Lernfähigkeit der einzel­
nen Kinder abzustimmen (vgl. vor allem Georg Feuser 
1989). Aber vollzieht sich dieser Prozess sinnvollerwei­
se im Rahmen der herkömmlichen Lehrpläne der Regel­
und Sonderpädagogik, oder ist eine neue inhaltliche 
Orientierung erforderlich, deren Leitziel die Auseinan­
dersetzung mit Fragen der gesellschaftlichen Integrati­
on sein müsste? Welche Rolle spielen Anpassung und 
Abgrenzung im kindlichen Leben von Mädchen und 
Jungen, und welche Spannung zwischen gesellschaftli­
cher Normalität und »selbstbestimmtem Leben« (einem 
Leitziel der Behindertenbewegung) wird für die je indi­
viduelle Zukunft für wünschenswert und möglich gehal­
ten? Diese Fragen stellen sich immer geschlechterspezi­
fisch! Sie sind vor dem Hintergrund behindernder 
Lebensbedingungen zu differenzieren, bevor sie in adä­
quate curriculare Konzeptionen umgesetzt werden kön­
nen. Im Sinne einer geschlechterbewussten Integrati­
onspädagogik wäre es, curriculare Konzeptionen und 
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Lehrpläne entlang solcher Fragen zu gestalten, die die 
Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern, die konkre­
ten Arbeitsfelder von Frauen und Männern sowie das 
Verhältnis zwischen Normalität und Behinderung zum 
Ausgangspunkt nähmen und ausführlich thematisierten. 

Abschließend ist Folgendes festzustellen: Das Thema 
Koedukation in der Integrationspädagogik befindet sich 
erst am Beginn eines notwendigen Diskussionsprozes­
ses. Dieser richtet sich auf Integrationspraxis und Inte­
grationsforschung gleichermaßen. Dringender Bearbei­
tungsbedarf besteht auf den folgenden Ebenen: 

- differenzierte Ermittlung der aktuellen Datenlage für 
alle Bundesländer; 
Überprüfung der Ergebnisse der qualitativen Koedu­
kationsforschung (allgemeine Pädagogik) für die In­
tegrationspädagogik; 
Problemstellungen der Koedukation in der Integrati­
onspädagogik auf der Basis sonderpädagogischer 
Konstellationen; 
Integrationspädagogische Koedukation im Vergleich 
der Bildungsstufen (Elementarbereich, Primar- und 
Sekundarbereich). 
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