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Vorwort zur dritten Auflage

»Tempus fugit!« Das Sprichwort hat seine Berechtigung. Die schul-
politischen Entwicklungen in den letzten Jahren sind vehement.
Nachdem Deutschland sich nach Auswertung der PISA-Studie im
unteren Mittelfeld wiederfand, war das Erschrecken der verantwort-
lichen Schulbehorden groff. Im Bereich der Sonderschulen gab es
eine solche Untersuchung bislang nicht. Doch bleibt die Frage, ob
wir als beteiligte Schulen und Kolleginnen/Kollegen da auch einer
Fehleinschitzung unterliegen. Die vorliegende dritte, erweiterte,
uberarbeitete und aktualisierte Auflage will, soweit das in dem
beschrinkten Rahmen moglich ist, den neuen Sichtweisen Rechnung
tragen und durch abrundende Angebote das
Spezial-/Fachcurriculum vervollstindigen.

Dezember 2003
Heinz Schurad

Vorwort zur vierten Auflage

Die positive Resonanz auf dieses Buch und die weiterhin grofie Nach-
frage bestirkten uns in dem Entschluss, eine vierte unverdnderte Auflage

zu veranstalten.

Mai 2007
Auntoren und Verlag



1 Einleitung (Jiirgen Thamm)

1.1 14 Thesen zum Lesen und Schreiben
an der Maximilian-Kolbe-Schule

Allgemeine Thesen

1. Die Schiilerschaft unserer Schule kann in folgende Lerngruppen
aufgeteilt werden:
1. Schiiler, die sich im Grenzbereich zur sog. Forderschwerpunkt
Lernen befinden (v.a. dltere Schiiler, an anderen Schulen ge-
scheitert, »quereingestiegen«),

2. Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung,
3. schwerstmehrfach behinderte Schiiler.

In jeder der drei Gruppen lassen sich Schiiler mit erheblichen Verhal-
tensauffalligkeiten ausmachen.

2. Die Forderung schwerstmehrfach behinderter Schiiler steht als
Aufgabe unserer Schule aufler Zweifel, sie diirfen bei allen weiteren
Uberlegungen nicht vernachlissigt werden.

3. Die aktuelle Aufmerksamkeit richtet sich aufgrund der neuen Ge-
setzeslage auf die o.g. 2. und 3. Gruppe. Entscheidend scheint dabei
nicht der Grad der Intelligenz, sondern das Verhalten der Schiiler.
Insbesondere die Eltern verhaltensunauffilliger Schiller konnten in
Zukunft (je nach privatem/politischem Engagement der Eltern) zu
unserer Schule auf kritische Distanz gehen.

4. Vor diesem Hintergrund nehmen wir die Integration von
Schiilern mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in
Grundschulklassen nicht als gegebenen Sachverhalt hin. Wir wollen
keine »Restschule« werden, die nahezu ausschliefflich stark
verhaltensauffillige und schwerstmehrfach behinderte Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung optimal beschult.
Dies gilt besonders fiir die Vor- und Unterstufen. Wir wollen auch
den Schiilern, die aufgrund ihres Verhaltens zu gemeinsamem Unter-
richt in Grundschulklassen geeignet scheinen, eine gute Alternative
anbieten und deren Eltern von unserer Arbeit tiberzeugen.



5. Der Wiedereinstieg integrativ geforderter Schiiler, die am gemein-
samen Unterricht der Grundschule teilgenommen haben, wird in
Zukunft Normalitit unserer Schulform werden.

Fachbezogene Thesen

6. Jeder — auch mehrfachbehinderte — Schiiler unserer Schule, der die
notwendigen (kognitiven) Voraussetzungen hat, soll die Moglichkeit
haben, das Lesen und Schreiben der Schriftsprache zu erlernen. Dies
gilt insbesondere auch fiir korperbehinderte Schiiler.

7. Lesen/Schreiben soll hiufig genug angeboten werden: mindestens
2-3 Blocke in der Woche — bei sinnvoller Verteilung auf die Wochen-
tage. Das Beispiel Grundschule zeigt, dass zunachst der quantitative
zeitliche Rahmen vorhanden sein muss, bevor Fragen des Lerner-
folgs diskutierbar sind (zum Beispiel: 2 x Mo und Mi/Di und
Do/Mi und Fr; 3 x Mo, Mi und Fr).

8. Die Kombination von Lesetitigkeiten und Schreibtitigkeiten
(Handschrift, Drucken etc.) ist dem Erwerb der Schriftsprache for-
derlich. Eine auf das Lesen reduzierte Methode des Schriftspracher-
werbs erscheint vor dem Hintergrund der aktuellen didaktischen Er-
kenntnisse als Einschrinkung der Lernméglichkeiten und sollte ver-
mieden werden.

9. Ein systematischer Aufbau des Lesen- und Schreibenlernens sollte
bis zur Mittelstufe Orientierungsgrundlage fiir den Aufbau und Er-
werb eines Schriftsprach-Grundwortschatzes sein. Das Wortmaterial
fur diesen Grundwortschatz ergibt sich durch die Alltagswelt der
Schiiler und durch das Wortmaterial des in der gesamten Schule ein-
heitlich verwendeten Lese- und Schreiblehrgangs. Die vorhandenen,
guten (z.T. selbst erstellten) Medien sollten moglichst nicht aus-
gegrenzt werden. Eine Fixierung auf einen eingeschrinkten Fibel-
Grundwortschatz sollte durch die ausgewahlte Hinzunahme alltags-
relevanter Worter vermieden werden.

10. Zu Beginn stehen tiglich wiederkehrende Lernangebote, die aus
der Alltagswelt abgeleitet werden. Relevante Lebens- und Lernsitua-
tionen bestimmen das Wortmaterial (Namen, Wochentage, Alltags-
gegenstinde, Alltagssituationen wie z.B. >Einkaufen<, >Essenc...).
Anschlieflend soll mit Hilfe eines Leselehrgangs der Erwerb der



Schriftsprache (im Sinne einer didaktischen Vorgabe: Was soll gelernt
werden ...?) strukturiert werden. Die Arbeit auf den weiteren Lese-
und Schreibniveaustufen sollte sich an dem Material des Leselehr-
gangs sowie an der Alltagswelt der Schiiler orientieren.

11. Die Uberlegungen zum Aufbau eines Lese- und Schreiblehr-
gangs werden in einem schuleigenen, standortbezogenen Lehrplan in
strukturierter und kompakter Form zusammengetragen und Leh-
rern, Lehramtsanwirtern, Eltern vorgestellt.

12. Eine speziell fir den Sprachunterricht eingerichtete Mediothek
soll das Nebeneinander von Medien zu einem Miteinander machen.
(Leider ist dabei wie immer die Gefahr des Durcheinanders nicht
auszuschlieflen ...)

13. Ein Computerprogramm schafft fiir jeden einzelnen Schiiler ei-
nen systematischen Uberblick tiber das Lernangebot und den Lern-
erfolg in den einzelnen Klassen und Stufen.

14. Der miindliche Sprachgebrauch sollte in einem umfassend defi-
nierten Sprachunterricht (einschlieflich der fiir unsere Schulform
etablierten Morgenkreise) gentigend Raum erhalten. Im Rahmen des
Curriculums Lesen und Schreiben muss der miindliche Sprachge-
brauch als Teil eines umfassenden Sprachunterrichts vernachlissigt
werden. Wir beabsichtigen, uns mit diesem Bereich im Rahmen wei-
terer Uberlegungen auseinander zu setzen.

1.2 Auftrag und Erwartungen — Ausgewihlte Aussagen
der sonderpidagogischen Didaktik zum Lernbereich
Lesen und Schreiben !

Eine grundsitzliche fachdidaktische Diskussion der Schriftspracher-
werbsfihigkeit geistig behinderter Schiiler erscheint nicht not-
wendig. Einerseits zeigt unsere Alltagserfahrung, dass geistig behin-
derte Schiiler das Lesen und Schreiben erlernen konnen, andererseits
wurde bereits in den siebziger Jahren durch diverse Veroffentlichun-
gen belegt, dass Schiiler mit geistigen Behinderungen Lesen und

Die Ausfithrungen im Abschnitt 1.2 nehmen Bezug auf die Veroffentlichung:
Thamm, Jirgen. Textproduktion mit geistig- und lernbehinderten Jugendlichen.
Ein identititsorientiertes Konzept offenen Unterrichts. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, 1995. Die Textpassagen wurden gekiirzt, tiberarbeitet und in Teilen erginzt.



Schreiben lernen konnen und sollen. Hier sei auf Autoren wie Bach,
Pohl, Hofmann und Begriffe wie >Lesereife< und >Lesevoraussetzun-
gen«< verwiesen.

Wenn auch unterschiedliche Autoren das Lesen und Schreiben an der
Schule fiir Geistigbehinderte fachwissenschaftlich fundiert reflektie-
ren, so hat doch eine grundlegende Diskussion der Schriftspracher-
werbsforschung fiir den Bereich der Geistigbehindertenpidagogik
bisher nicht stattgefunden.

Im Folgenden konnen daher lediglich einige didaktische Aspekte in
der sonderpidagogischen Literatur aufgezeigt werden, um den Auf-
trag der Schule fiir Geistigbehinderte fiir den Lernbereich Schrift-
sprache — einfiihrend — zu umreiflen.

Richtlinien der Sonderschule fiir Geistigbehinderte
(i.w. RLSIGDb) fiir Nordrhein-Westfalen (i.w. NW) (1980)

Die RLSIGb fiir NW sind fiir den Lernbereich »Lesen und Schrei-
ben«, wie zu allen Bereichen des Schriftsprachgebrauchs sehr knapp
und allgemein formuliert, so dass die dort getroffenen Aussagen le-
diglich fiir eine unspezifische didaktisch-methodische Orientierung
ausreichen. Die Ausfihrungen der RLSfGb enthalten fir den Lern-
bereich der weiterfithrenden Schriftsprachproduktion und -rezep-
tion keine expliziten Aussagen. Die Aussagen zum Schreiben er-
scheinen relativ unreflektiert aus den Aussagen zum Leseunterricht —
der eine etwas ausfiihrlichere Berticksichtigung erfahrt (RLSIGD fiir
NW 1980, S. 21) — abgeleitet.

Die RLSfGDb fiir NW nennen allerdings ausdriicklich alle Ebenen des
erweiterten Lesebegriffs von Hublow/Wohlgehagen (vgl. Hublow/
Wohlgehagen 1978); im einzelnen wird festgestellt, dass die Schiiler
lernen sollen, »sprachliche Inhalte in Form von Bildern, Bildzeichen,

Symbolen, Wortern und einfachen Sitzen schriftlich darzustellen«
(RLSfGb fiir NW 1980, S. 21).

Insbesondere durch den unspezifischen Terminus »sprachliche In-
halte« wird die nahezu unbegrenzte Breite im Hinblick auf eine in-
haltliche Arbeit im Schreibunterricht der SfGb deutlich. Unter
Beachtung der Aussagen zum Leseunterricht muss allerdings eher
eine kommunikative, pragmatisch-funktionalistische Zielsetzung des
Schreibunterrichts angenommen werden, denn es werden fiir den



Leseunterricht ausschlieflich Aspekte der Umweltorientierung im
Sinne einer Informationsentnahme von Zeichen auf unterschiedli-
chen Leseniveaustufen hervorgehoben.

»Der Schiler soll lernen Bilder und Bilderreihen zu verstehen, sich
mit Hilfe von Bildzeichen, Farbsignalen, Pfeilen, Ziffern, Wortern
und einfachen Sitzen in der Umwelt zurechtzufinden. Lesen bedeu-
tet demnach nicht nur die Sinnentnahme aus der Buchstabenschrift,

sondern auch Deuten und Verstehen bildhafter Darstellungen und
symbolischer Zeichen und Signale.« (RLS{Gb fiir NW 1980, S. 21)

Es muss festgestellt werden, dass die sonderpadagogisch arbeitenden
Lehrer (an der SfGb) fiir die didaktische Entscheidung, welche In-
halte und Methoden sie den Schiilern zum Lesen und Schreiben an-
bieten sollen, in den Richtlinien kaum Anhaltspunkte erhalten. Es
fehlen konkrete Hinweise auf unterschiedliche, fachdidaktisch be-
grindete Methoden des Schriftspracherwerbs. Ein begriindetes An-
gebot alternativer Konzepte, das Hinweise zu einem erfolgreichen
Erwerb der Schreib- und Lesefihigkeit und zur sinnvollen Anwen-
dung der erworbenen Fihigkeiten auf unterschiedlichen Niveaustu-
fen unter erheblich erschwerten Bedingungen beinhaltet, sucht man
vergeblich.

Oberacker

Oberacker (1984) stellt umfangreiche Ausfithrungen zur Sprachdi-
daktik an der SfGb zur Verfiigung. Er bezieht die gleiche Position
wie die RLSfGD fiir Bayern (Staatsinstitut fiir Schulpidagogik 1982).
Der Schwerpunkt seiner Schriftsprachdidaktik liegt auf dem kom-
munikativen Aspekt der (Schrift-)Sprache.

Sprechen, Lesen und Schreiben bei geistig behinderten Schiilern wer-
den hier als kommunikative Techniken aufgefasst, die in enger Bezie-
hung zueinander stehen und eine gemeinsame Grundlage haben.
Diese Grundlage heifit »Kommunikation«. (Oberacker 1984, S. 9)
Fir den Bereich des Schreibens unterscheidet Oberacker (1984,
S. 107ff) nicht immer deutlich zwischen den Besonderheiten eines
Erstschreibunterrichts und dem weiterfithrenden Schreiben. Er be-
tont den kommunikativen Aspekt geschriebener Mitteilungen mit



dem Hinweis auf die lebenspraktische Relevanz des Geschriebenen
und stellt grundlegend fest:

Schreiberziehung bei geistig Behinderten steht primér unter dem le-
benspraktischen Aspekt der Verstindigung, der Mitteilung. (Ober-
acker 1984, S. 111)

Der Autor vollzieht nicht den Transfer der Lesestufen auf ahnliche
Niveaustufen im Schreibunterricht, sondern orientiert sich an den
Schreibmethoden der Allgemeinen Schule, wenn er feststellt:

Ahnlich wie beim Lesenlernen gibt es ja auch beim Schreibenlernen
verschiedene Methoden: Das ganzheitliche Schreiben, das aus der
Bewegung abgeleitet wird; das synthetische Schreiben, das von ein-
zelnen Elementen abgeleitet wird; das Drucken, das sich an das Le-
sen anlehnt. (Oberacker 1984, S. 111)

Allerdings denkt Oberacker einen Schreibbegriff in seiner grund-
satzlichen Erweiterbarkeit an, wenn er in Bezug auf die Bedeutung
von Kritzelbriefen reflektiert, dass »Bild- und Kritzelzeichen ja pri-
mir Zeichen dar[stellen], mit denen die Kinder schon unmittelbar
Bedeutung fixieren konnten, mit denen sie etwas abbilden und sogar
kommunikative Handlungen durchfithren konnten, indem sie ihre
Bilder und Kritzelbriefe anderen zum Ansehen und >Lesen< giben. In
diesem Sinne sei Schreiben also >Zeichen setzen« (Oberacker 1984,

S. 107)!

Sein Hauptinteresse gilt der Technik des Lesen- und Schreibenler-
nens (Oberacker 1984, S. 75ff). Bemerkenswert ist sicher, dass sich
Oberacker bemiiht, einige knappe methodische Anregungen fiir den
weiterfithrenden Schreibunterricht vorzuschlagen. Allerdings bezie-
hen sich wesentliche Anteile dieser konkreten Ausfithrungen auf die
Verwendung einer geeigneten Schrift (Oberacker 1984, S. 110).

Schmitz, Niederkriiger, Wrighton

Die Autorinnen stellen (1993) einen Lehrgang zum Schreiben und
Lesen mit Geistigbehinderten vor, der methodisch recht detailliert
ausgearbeitet ist.

Der Ansatz zielt auf das Lesen- und Schreibenlernen geistig Behin-
derter. Die Autorinnen sind bemtht, in Bezug auf methodische Ab-
leitungen in die Tiefe zu gehen, indem sie die Phase des Schrift-



spracherwerbs wahrnehmungs- bzw. entwicklungspsychologisch be-
grinden (Schmitz u.a. 1993, S. 7ff). Es wird ein visuomotorisch ori-
entierter Erstlese- und Erstschreiblehrgang vorgestellt, der allerdings
durch eine einseitige methodische Ausrichtung zu sehr dominiert
wird und weiterfithrende Aspekte des Lesens und Schreibens weitge-
hend offen lisst (Schmitz u.a. 1993, S. 51ff).

Die Zielsetzung der Autorinnen lisst aufgrund des methodischen
Schwerpunktes Riickschliisse auf konkrete Unterrichtsarbeit zu. Der
Ansatz grenzt sich zu den durch Hublow/Wohlgehagen entwickel-
ten Leseniveaustufen weitgehend ab, indem er die Aussagen tiber die
moglichen, flieBenden Uberginge unterschiedlicher Leseniveaustu-
fen nur am Rande (im Rahmen der unten zitierten Feststellung) mit
einbezieht.

Zu Sachthemen und Unterrichtsinhalten sollte immer wieder die ge-
samte Klasse angesprochen werden, auch wenn einige Schiiler mit
Bildern oder Gegenstinden, andere mit Ganzwortern und wieder
andere mit Buchstaben und Buchstabenfolgen umgehen konnen.
»Die als >Biicher< beschriebenen Sachthemen bieten sich dann an,
und ermoglichen, daff die >guten< Schiiler >lesen< und >schreibenc ler-
nen in dem Sinne, wie wir das Lesen und Schreiben verstehen.«
(Schmitz u.a. 1993, S. 84)

Schmitz/Niederkriiger/ Wrighton stellen fest, dass nach einer grund-
legenden visuomotorischen Erfassung der Einzelbuchstaben, die los-
gelost von Schreib- und Lesesituationen geiibt werden sollen, erste
Substantive trainiert werden. Bis hierher wird eine ausfiithrliche me-
thodische Darstellung des Ansatzes geleistet (Schmitz u.a. 1993,
S. 511f). Wichtig erscheint, dass die Autorinnen fiir eine Integration
von Lesen- und Schreibenlernen plidieren.?

Die mit diesem Ansatz moglicherweise verkniipfte Dominanz einer visuomoto-
risch orientierten Lernmethode sollte vor dem Hintergrund der aktuellen Er-
kenntnisse der Erstschreib- bzw. Erstlesedidaktik der Regelschule vermieden wer-
den: Als eines der wichtigsten Ergebnisse des wissenschaftstheoretischen Streits
um die richtige Schreib- und Leselehrmethode wurde fiir den Regelschulbereich
immer wieder herausgestellt, dass sich keine Methode als so besonders geeignet
hervorgetan hat, dass sie den anderen deutlich tiberlegen zu sein scheint. Vor dem
Hintergrund dieser Erkenntnis ist als fruchtbare Uberwindung des Me-
thodenstreits angezeigt, den Schiilern eine moglichst breite methodische Palette
anzubieten, sich nicht auf eine Methode des Lesen- oder Schreibenlernens festzu-



Haug/Keuchel

Haug und Keuchel stellen (1984) mit ihrem Buch »Lesen, Schreiben
und Rechnen mit geistig Behinderten« ein »Handbuch zur Didaktik
der Kulturtechniken« zur Verfiigung. Mit dieser Veroffentlichung
wird eine umfassende Aufarbeitung des Lesenlernens und Schreiben-
lernens unter erheblich erschwerten Bedingungen vorgelegt. Die
Aussagen beziehen sich im wesentlichen auf »Lehrmethoden fir Le-
sen und Schreiben« (Haug/Keuchel 1984, S. 31ff). »Fiir den Bereich
der Fachdidaktik des Lesens, Schreibens und Rechnens wird in die-
sem Buch besonders auf die methodischen Ansitze und Moglichkei-
ten eingegangen« (Haug/Keuchel 1984, S. 18). Aussagen zu Themen
und Inhalten bleiben allgemein, indem die Autorinnen feststellen,
dass »die unmittelbare Umgebung des Kindes [...] Ausgangspunkt
des Unterrichts sein [soll]. Eine Erlebnisgrundlage und eigenes,
wirklichkeitsverbundenes Tun werden als férdernd fiir den Lernpro-
zefl angesehen. Auch die Auswahl der Stoffgebiete, die behandelt
werden, soll sich nach den Interessen des Kindes richten«
(Haug/Keuchel 1984, S. 15). Im Gegensatz zu Schmitz/Niederkri-
ger/Wrighton verweisen die Autorinnen auf den »Grundsatz der
Methodenfreiheit und Methodengerechtigkeit« (Haug/Keuchel
1984, S. 15) und auf einen ficheribergreifenden Unterricht, der die
»Darstellung  des  Bildungsguts in grofleren  Ganzheiten«
(Haug/Keuchel 1984, S.16) ermoglicht. Sie weisen somit in eine
dem offenen Unterricht dhnliche Richtung.

Auch hier wird das Lesenlernen in einem Konzept des »Schreible-
sens« (v.a. Haug/Keuchel 1984, S. 114ff) mit dem Schreiben ver-
kntipft.

legen. So stellt Giese (1992, S. 30) fiir die Methodik des Schreibenlernens fest: »Da
nicht hinreichend klar ist, was Schreiben in all seiner Komplexitit tatsichlich ist,
darf derzeit die fachdidaktische Theorie jene Tradition nicht fortsetzen, einzelne
theoretische Positionen zu Teilaspekten des Schreibens und Schreibenlernens
derart zu verabsolutieren, dafl sie Lehren und Lernen vollstindig zu strukturieren
versuchen«. Setzt man diese fiir die Grundschiller getroffenen Aussagen in
Beziehung zu Schiilern der SfGb, so muss die Forderung an eine Methodenvielfalt
noch deutlicher ausfallen, denn die Lernwege, die Lernniveauunterschiede, die
Ausdauer und die Arbeitsméglichkeiten differieren in einer Klasse der Schule fiir
Geistigbehinderte um ein vielfaches mehr als in einer Grundschulklasse.



Die Autorinnen gehen von einem erweiterten Textbegriff aus, den sie
in Ansitzen auch sprachpsychologisch begriinden (Haug/Keuchel
1984, S. 21ff). Die Vorformen der Schriftsprache werden als deren
sinnvolle Ergidnzung beurteilt. Damit hat das Erlernen der Schrift-
sprache zwar Vorrang, die Schriftsprache soll aber auch durch bild-
hafte Aussagen erganzt werden.

Wenn die gelernten Worter fir den Text, den ein Kind schreiben
mochte, nicht ausreichen, kann es ermutigt werden, den Text mit
bildhaften Darstellungen zu erginzen. Das miissen nicht unbedingt
eigene Zeichnungen sein, auch aus Illustrierten ausgeschnittene Bil-
der und Photos leisten gute Dienste. (Haug/Keuchel 1984, S. 122)

Hier wird die Einschrinkung auf eigene Zeichnungen des Textenden
uberwunden. Dartiber hinaus gilt »fiir das Schreiben [...] als Zielset-
zung nicht Perfektion in Rechtschreibung und schoner Schrift, son-
dern Finden einer verstindlichen Form fir schriftsprachliche Kom-
munikation, die eben Schreiben soweit wie moglich erhalt« (Haug/
Keuchel 1984, S. 122).

Durch diese Abwendung von primir schriftsprachlicher Perfektion
und eine differenzierte Berticksichtigung unterschiedlichen Bildma-
terials nehmen die Autorinnen eine Erweiterung der Schreibdidaktik
vor. Der Ansatz Haugs/Keuchels beinhaltet allerdings auch eine we-
sentliche Einschrinkung, indem er das Schreiben auf die kom-
munikativen Zielsetzungen der schriftlichen Verstindigung redu-
ziert.

Giinthner

Eine durchaus tber die bis hierher genannten Autoren hinauswei-
sende Literatur ist die Arbeit von W. Giunthner »Lesen und
Schreiben an der Schule fiir Geistigbehinderte« (1999). Der Autor
geht von einer kommunikativen Grundlage, einem erweiterten Lese-
und Schreibbegriff und einer Integration analytisch-synthetischer
Leselern-Verfahren aus. Giinthner skizziert zudem einen erweiterten
Schreibbegriff, der als individueller Weg zur Schrift in vielen Aneig-
nungsstufen beschrieben wird. Vor allem aber zeichnet sich sein
Konzept durch viele geeignete Anregungen fiir die Praxis aus.



Nach der Kurzdarstellung einiger Konzepte zum Schriftspracher-
werb geistigbehinderter Menschen kann festgehalten werden:

1. Die Sonderschuldidakiik der Schule fiir Geistigbebinderte ist in
der Position, im Bereich des Schriftspracherwerbs sowie im Be-
reich weiterfiibrendes Lesen und Schreiben willkiirlich Schwer-
punkte setzen zu miissen. Die Erarbeitung eines umfassenden
Curriculums Lesen und Schreiben erscheint vor diesem Hinter-
grund (nicht nur) fiir unsere Schule sinnvoll und notwendig.

2. Die Fachliteratur zum Schriftspracherwerb mit geistig bebin-
derten Menschen weist u.a. zwei grundlegende didaktische
Primissen aus:

a) erweiterter Textbegriff,

b) Integration von Lesen- und Schreibenlernen.



2 Grundlegende Uberlegungen zum Lesen und
Schreiben an der Schule fiir Geistigbehinderte,
z.B. an der Maximilian-Kolbe-Schule
(Heinz Schurad)

»Die geschriebene Sprache zwingt
das Kind, intellektueller zu han-
deln. «

(Wygotski)

2.1 Schule und Kultur

Wenn wir als Lehrerinnen und Lehrer das Lesen und Schreiben des
geistigbehinderten Menschen in den Blick nehmen, stellen wir ein
Denken in Kontrasten an:

* Geistigbehinderte und Lesen und Schreiben,

e geistige Behinderung und Kultur,

® das Minimum fiir den geistigbehinderten Menschen sozusagen
als Basismenschsein, das Maximum fiir den sogenannten nor-
malen Menschen,

e ich als »normaler Mensch« und mein geistigbehinderter Schii-
ler.

Wir stellen fest: Schulischer Auftrag an uns als die LehrerInnen und
ErzicherInnen des geistigbehinderten Menschen kontrastiert in unse-
rem Denken von Normalitit erheblich gegeniiber dem Denken in
den Kategorien des Andersseins, die wir zwar vordergriindig leug-
nen, die aber unser Denken, da es ein Denken in den Kategorien von
Normalitit und Nichtbehindertsein ist, bestimmen. Deshalb soll die
Auseinandersetzung mit dem Lesen und Schreiben des geistigbehin-
derten Schiilers da anheben, wo wir von Kulturtechniken sprechen
und wir diese vor dem Hintergrund einer Kultur in einer postmoder-
nen pluralistischen Gesellschaft definieren.

Zum Kulturbegriff

Der Titel eines Buches von Landmann »Der Mensch als Schopfer
und Geschopf der Kultur« (1961) deutet eine Problematik an, die so
einfach nicht zu l6sen ist, von uns aber zunichst als Ausgangsthese
genutzt werden soll. Der Mensch schafft sich seine Welt, die Ha-



bermas in den gesellschaftlichen Kategorien von System und Le-
benswelt dargestellt hat. Einerseits hat der Mensch im Vergleich zum
Tier eine Aufgabenstellung, die man als Sinnfindung und Bedeutung-
Geben bezeichnen kann, andererseits wird er in eine institutionali-
sierte  Kulturgesellschaft hineingeboren mit der Auflage der
individuellen Lebensbewiltigung im gesellschaftlichen Gefiige und
Netzwerk. Duncker zu Landmann: »Die Natur habe den Menschen
nur unzureichend ausgestattet [der Mensch als Miangelwesen; d.V.]
und zahlreiche >Leerstellen< hinterlassen, die vom Menschen selbst
ausgeglichen und gefillt werden mifiten« (1994, S. 54-55). Tenbruck
(1989) fiihrt diese menschliche Ursituation — Leben und Uberleben
im Sinn- und Bedeutungsgefiige menschlicher Kultur auf einer ge-
schichtlich und lebensweltlich bedeutsamen Kulturstufe — auf das
Handeln des Menschen zurtick. »Handeln namlich ist die thm eigene
Seinsart, mit der er aus der Naturordnung herausfillt, weil alles
Handeln im Unterschied zum tierischen Verhalten auf Bedeutungen
grindet und deshalb sinnhaft und verstehbar ist [...] Das Handeln ist
die Quelle aller Kultur« (S. 46).

Mollenhauer (1995) spannt den Kulturbegriff zwischen die Pole
»cultura animi« (Kultur der Seele, des Geistes) und »vitae cultura«
(Kultur der Lebenshaltung) und sieht als Ergebnis eines kulturellen
Vorgangs das »handlungsfihige Subjekt«, aber auch die Gefahrdung
des Menschen durch gesellschaftliche Institutionen (»Dekultura-
tion«), die seine Freiheit und damit Kulturfahigkeit beschneiden (vgl.
S. 904ff). Es bleibt dabei, dass die Hereinnahme des Menschen in die
Kultur der Gesellschaft durch erziehungs- und bildungsrelevantes
Handeln initiiert wird. Kultur wird hier geradezu mit Schriftkultur
gleichgesetzt.

Dieses Handeln bewegt sich zugleich auf der Ebene des Geistes
(Denken, Reflektieren, Fiihlen) und im Vollzug des praktischen All-
tags. Der Gegensatz von Kultur und Zivilisation ist nicht vorhanden,
wie er frither von der Philosophie und Kulturanthropologie als An-
spruch in der Polaritit von Geist und Materie erhoben wurde. Wir
sprechen von »Kultur in ihrer konkreten Form, die stets an eine Ge-
sellschaft gebunden ist und nur als eine bestimmte Kultur unter einer
Vielzahl individueller Kulturen anderer Gesellschaften existiert. Hier
meint Kultur [in ithrer konkreten Form; d.V.] erst einmal ein Erbe



von Fertigkeiten, Einrichtungen, Kenntnissen und Werten, das tiber
Generationen hinweg entstanden ist und von Generation zu Genera-
tion weitergegeben, vermehrt oder auch vergessen wird« (Tenbruck
1989, S. 51).

Damit stehen wir schon mitten in unserer Aufgabenstellung, nimlich
zu bestimmen, was eine Kulturtechnik innerhalb einer bestimmten
Kultur ist, welchen Stellenwert sie in unserer Kultur und Gesell-

schaft hat.

Kulturtechniken

Duncker beschreibt in seinem lesenswerten Buch »Lernen als Kul-
turaneignung« (1994) den Zusammenhang von Kultur und Methode,
dem wir im Folgenden nachgehen wollen.

»Kultur zeigt sich als ein vielschichtiges, komplexes Gebilde, das ein
Ausdruck davon ist, wie der Mensch aus sich selbst heraus einen
Sinnzusammenhang schafft, der objektive Formen annimmt und so
auf den Menschen zuriickwirkt« (S. 60).

Versuchen wir doch einmal, den Sachverhalt beispielhaft-exempla-
risch darzustellen:

Der Mensch greift in die Natur ein, veredelt Pflanzen, z.B. den Birn-
baum zu einem ausgiebigen Fruchttriger. Kultur als agri-cultura, als
Veredelung der Natur, cultura in seiner urspriinglichen Wortbedeu-
tung von anbauen, pflegen in der Landwirtschaft. Der hier herstell-
bare Sinnzusammenhang kann auf die Lebenskunst des Menschen
bezogen werden, durch Veredelungsformen in der Pflanzenwelt
Uberlebenstechniken zu schaffen. Baum erscheint als Lebensbaum,
als Feigenbaum, als Apfel- und Birnbaum und wird zum Zeichen
und Symbol fir geistige Zusammenhinge in jeweiligen
Kulturbereichen der Alltagskultur, der Religion, der Kunst usw. Wir
gelangen zu Form und Methode. Form ist das geistige Gebilde, »das
Ubertragbare und Verallgemeinerbare kultureller Fihigkeiten«
(Duncker 1994, S. 61), ist hier die Veredelung, die Symbolform fiir
geistige Inhalte. Kultur gilt hier — seit Cicero — als »cultura animix,
d.i. der Mensch erhebt sich iiber seinen Alltag hinaus in eine geistige
Welt, die sich in Formen und Inhalten an der ihn umgebenden Kul-
tur ausbildet.
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