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Vorwort

»Was kann ich denn mal lesen, um mir ‘nen Uberblick zu verschaffen?« ist die geeignete
Einstiegsfrage fiir Studienanfingerinnen und Studienanfinger, wenn sie sich — zum
Beispiel im Rahmen einer Einfithrungsveranstaltung — zunichst grob informieren
wollen. Genau dafiir ist dieses Buch entstanden. Ziel ist es, die zentralen Themen-
felder der Pidagogik bei Lernbeeintrichtigungen aufzugreifen und sie méglichst
grof3ziigig skizzenhaft im Uberblick und zugleich ausreichend informativ im Detail
nachzuzeichnen. Zu allen interessanten Problemfeldern sind im Text weiterfithrende
Literaturhinweise zu finden.

Neben die Lehramtskandidatinnen und Lehramtskandidaten im Bereich der Son-
derpidagogik tritt allerdings noch eine zweite Zielgruppe ins Blickfeld der Autorin-
nen und Autoren: Es sind die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer an Regelschulen.
Seit Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention ist jedem klar, dass sich
die Tdtigkeit aller Lehrkrifte — egal in welcher Schulform sie arbeiten — verindern
wird. In Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention heift es zum inklusiven
Schulsystem in Satz 2, die Vertragsstaaten sollten geeignete Hilfen sicherstellen.
Wortlich lesen wir in Satz 2d): »persons with disabilities receive the support re-
quired, within the general education system, to facilitate their effective education«.
Bei aller Diskussion iiber die richtige Interpretation der UN-Konvention und {iber
ihre wirkungsvolle Umsetzung herrscht angesichts dieses Absatzes Konsens tiber zwei
Aussageabsichten:

Erstens sollen die bediirftigen Kinder Unterstiitzung erhalten, das bedeutet: Wenn
sie in der Regelschule ankommen, werden sie dort geférdert und unterstiitzt. Diese
Unterstiitzung soll nicht allgemein und pauschal allen Kindern gleichermaflen zu-
gutekommen, sondern in erster Linie denjenigen, die sie brauchen. Zweitens geht
es um effektive Unterstiitzung. Das bedeutet: Die Lehrkrifte vor Ort sind aufge-
fordert, tiber konkrete Fachkompetenz zu verfiigen. Nach Erscheinen der Hattie-
Studie (Hattie 2009) ist wieder ins allgemeine Bewusstsein getreten, dass gelingende
Lernprozesse in der Schule offensichtlich weniger von Faktoren wie Klassengrofie,
finanzieller Ausstattung usw. abhingen, als vielmehr von der Lehrkraft selbst und
der unmittelbaren Unterrichtsqualitit bedingt werden (Hattie 2013). Schon in den
Empfehlungen der deutschen Bildungskommission von 1970 sind die Kernaufga-
ben einer Lehrerin bzw. eines Lehrers wie folgt beschrieben:

—  Lebren, welches sich auf die Vermittlung von Wissen und Kenntnissen, aber
auch auf Lernmethoden und Transferdenken bezieht,

- Erzieben, verstanden als Anleitung zur personlichen Entfaltung des Kindes,

- Beurteilen, moglichst objektiv unter Einbezug der Entwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler,
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- Beraten, vornehmlich als Ansprechperson fiir Schiilerinnen und Schiiler und
deren Eltern sowie der Kolleginnen und Kollegen, und
- Innovieren, bezogen auf stetige Akrtualisierung und Weiterentwicklung der eige-
nen Kompetenz.
Die genannten Kernaufgaben sind allgemein formuliert und damit unspezifisch und
interpretationsfihig. Die Ausfithrungen der Standards fiir Lehrerbildung der Kultus-
ministerkonferenz aus dem Jahr 2000 und die daraus vom Bildungsrat verfassten elf
Kompetenzen einer Lehrerin und eines Lehrers (KMK 2004) versuchen eine genau-
ere Definition und beschreiben sowohl das Berufsbild einer Regelschullehrerin/eines
Regelschullehrers als auch das einer Sonderschullehrerin/eines Sonderschullehrers.
Die Kernaufgabe Berarung findet darin allerdings tiberraschenderweise keine Erwih-
nung mehr.

Dabei geht es im Bemithen um Professionalitit zukiinftig tatsichlich um spezifische

Kompetenzen, die insbesondere im inklusiven Setting relevant sind. Christian Hu-

ber (2012; 2009) fasst den Forschungsstand zu Gelingensbedingungen der Inklusion

zusammen. Seinen Ergebnissen konnen wir folgende zentrale Erkenntnisse entneh-

men: Grundlegend sind cine positive Einstellung des Lehrkérpers zum Projeke In-

klusion allgemein, und dieser folgend eine inklusive Schulidentitdt, bzw. Konsens

zwischen Schulleitung und Kollegium dariiber, Inklusion anzupacken. Hier werden

Ergebnisse der Einstellungsforschung handlungsrelevant, die in Kapitel 2.1.4 refe-

riert werden. Zusitzlich sind auf der Ebene der einzelnen Lehrerin und des einzelnen

Lehrers von entscheidender Bedeutung:

- das Fachwissen zu Lernbarrieren, an denen Schiilerinnen und Schiiler scheitern
konnen (Storungsbilder, Behinderungen, Beeintrichtigungsformen),

- Kooperationsbereitschaft und die Fihigkeit zum effektiven Teamteaching,

- Managementkompetenzen fiir die Organisation der Betreuungsformen und des
Unterrichts auch im Sinne kooperativer Lernformen und schliefllich

- Kenntnis effektiver Forderprogramme und Interventionsformen.

Verbreitet wird unter Fachleuten bekriftigt, dass fiir eine gelingende Inklusion das
alte Modell der wait-to-fail-Strategie ungeeignet sei. »Wait-to-fail« bedeutet: Die
Lehrkraft wird erst individuell aktiv, wenn das Kind im Lernprozess versagt hat. In
einer zunchmend heterogenen Lerngruppe ist ein solches Vorgehen absehbar zum
Scheitern verurteilt. Der geeignete Ansatz scheint in der sogenannten response-ro-
intervention-Strategie (RT1) gefunden zu sein: Ein Vorgehen, bei dem die Lehrkraft
priventiv orientiert ist und piadagogische Hilfe durch proaktives Handeln, bzw.
durch unmittelbare Intervention bei anfinglichen Lernschwierigkeiten, leistet. Der
Gedanke ist nicht neu, erscheint aber in einer Zeit der Suche nach hilfreichen Kon-
zepten rechezeitig in neuem Gewand. Schon frither sind Pidagoginnen und Pida-
gogen davon ausgegangen, dass eine frithestméogliche Hilfe zu den besten Erfolgen
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fithre. Dies gilt fiir den Lese-Lernprozess ebenso wie fiir den padagogischen Umgang
mit aggressiven Verhaltensweisen oder Aufmerksamkeitsstérungen. In inklusiven
Klassen brauchen 100 % der Kinder auch kiinftig guten, sorgfiltig vorbereiteten
Unterricht. Weiter miissen wir davon ausgehen, dass von den Schiilerinnen und
Schiilern in einer beliebigen Klasse mindestens 15 % der Kinder unter Risikobedin-
gungen lernen — dem Unterricht also aufgrund einer Benachteiligung oder Behinde-
rung nicht problemlos folgen kénnen — und davon wiederum ein Drittel (also von
der gesamten Klasse 5 %) konkrete, individuelle Mafinahmen aufgrund spezifischer
Bedarfe benotigen.

Lehrkrifte von Morgen miissen zusitzlich Hilfen fiir Risikolerner anbieten, damir
diese nichr abgehingt werden, und zugleich einem kleinen Teil der Schiilerschaft
mit beschreibbaren Einschrinkungen und Lernstérungen konkrete Unterstiitzung
leisten, weil sie schon abgehingt sind. Die Komplexitit des Berufes hat erheblich
Zugenommen.

Da im inklusiven Setting Lehrkrifte der verschiedenen sonderpidagogischen Fach-
richtungen mit Lehrkriften der Allgemeinen Schule zusammenarbeiten, stellen
Conny Melzer und Clemens Hillenbrand (2013) die Frage nach den konkreten
Aufgabenbereichen einer Sonderpidagogin/eines Sonderpidagogen im Gemeinsamen
Unterricht. Der Untersuchung von Melzer und Hillenbrand liegen 14 Studien aus
acht verschiedenen Lindern zugrunde, deren Daten auf der Basis von Interviews
und Fragebogen, und in einem Fall der Tagebuchmethode, erthoben wurden. Elf
Aufgabenbereiche konnten ermittelt werden, von denen fiinf besonders hiufig be-
schrieben werden: a) die Durchfithrung von Diagnostik, b) Beratung von und mit
anderen Lehrkriften, ¢) das Bewiltigen von Biirokratiearbeiten wie Schreiben von
Dokumenten etc., d) Administration und Organisation insgesamt und schliefSlich
e) das Anleiten von Assistenzkriften, deren positive Effekte auf den Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler allerdings umstritten sind. Obwohl Unterrichten und an-
dere Formen der Lernorganisation und Lernférderung weiterhin zum Kerngeschift
der Sonderpidagogin und des Sonderpidagogen gehéren, werden zunehmend Di-
agnostik und daraus abgeleitete Entscheidungen fiir die Forderplanung zum Alltag
in der Regelschule gezihlt, ebenso wie das erheblich héhere Maf§ an Abstimmungs-
bedarf, Biirokratie und Koordination zwischen beteiligten Fachkriften (Melzer/Hil-
lenbrand 2013, 200f.).

An allen Universititen und Hochschulen der Bundesrepublik iibersteigen die Be-
werberzahlen fiir Sonderpidagogik bei weitem die bereitgestellten Studienplitze. Bis
auf das Saarland haben alle Bundeslinder eigene sonderpidagogische Studienstitten,
die entweder an Universititen oder Pidagogischen Hochschulen angesiedelt sind.
Bundesweit bieten 21 Institutionen Bildung in Vorbereitung auf den Forderschwer-
punkt Lernen an. Tabelle 1 zeigt die Studienorte und Studienméglichkeiten im
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Fachbereich L in Deutschland. Der aktuellen Lehrerbedarfsprognose 2013 ist zu ent-
nehmen, dass im Jahr 2012 beispielsweise im Bundesland Bayern 504 Sonderpida-
goginnen und Sonderpidagogen eingestellt wurden (STMuK 2013). Dabei werden
nach wie vor u. a. fiir die Fachrichtung Pidagogik bei Lernbecintrichtigungen mehr
Sonderpidagogen benétigt, als Studierende fertig wurden. Auch fiir das Bundesland
Nordrhein-Westfalen sind die Einstellungschancen im Férderschwerpunke Lernen
sehr gut. In Hamburg werden aktuell vornehmlich Lehrkrifte mit den sonderpid-
agogischen Fachrichtungen Pidagogik bei Lernbeeintrichtigungen und Pidagogik
bei Verhaltensauffilligkeiten eingestellt. In den Bundeslindern Hessen und Thiirin-
gen steigt der Bedarf an Sonderpidagoginnen und Sonderpidagogen bis in die Jahre
2019 bzw. 2020 stetig (dbs 2013). Genaue Auskunft gibt Tab 1 auf Seite 12fF.

Das vorliegende Buch kann in seinem einfiihrenden Charakter nur eine Auswahl
der fachlich diskutierten Spezialfragen abbilden. Die Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler setzen in Deutschland ganz unterschiedliche Schwerpunkte und halten
— wie das fiir uns Menschen iiblich ist — die eigene Perspektive in der Regel fiir
die wichtigste. Aus diesem Grund ist ein Uberblickswerk der vorliegenden Art im-
mer angreifbar und in der Entstehungsphase fiir die Autorinnen und Autoren mit
schwierigen Auswahlprozessen verbunden.

Das Buch gliedert sich grob in zwei Teile. In Teil I finden sich Einfithrungen, die ver-
schiedene Problemfelder besichtigen: Ein grundlegender Uberblick zur Pidagogik
bei Lernbeeintrichtigungen (Stephan Ellinger), zur Didaktik bei Lernbeeintrichti-
gungen (Anette Kohler), zur Testtheorie in der Sonderpidagogik (Edwin Ullmann)
und zu den Forschungsansitzen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Sozia-
lisationsbedingungen und Lernen bzw. Sozialisationsbedingungen und Personlich-
keitsentwicklung (Oliver Hechler). Weiterhin finden sich einfithrende Texte zum
sonderpidagogischen Praktikum (Christine Einhellinger und Anette Kohler) und
zum wissenschaftlichen Arbeiten im Studium (Stephan Ellinger). Teil II des Bu-
ches beinhaltet Informationen zu spezifischen Stérungsbildern, die bei Schiilerinnen
und Schiilern im Férderschwerpunkt Lernen vorkommen (Edwin Ullmann): Lese-
Rechtschreibschwiche, ADS/ADHS und Dyskalkulie; und es finden sich konkrete
Anregungen zur Férderung des Schriftspracherwerbs unter erschwerten Bedingun-
gen (Christine Einhellinger) und zur Férderung der Metakognitionen im Rahmen
von Gruppenpsychotherapie (Oliver Hechler).
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Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern eine gewinnbringende Lektiire und die
verheiffungsvolle Nebenwirkung, dem einen oder anderen Literaturhinweis aus dem
Text nachgehen zu wollen!

Wiirzburg, im Juli 2013
Christine Einhellinger, Stephan Ellinger, Oliver Hechler,
Anette Kohler, Edwin Ullmann

Literatur

Deutscher Bildungsrat (1970): Empfehlungen der Bildungskommission. Strukturplan fiir
das Bildungswesen. Stuttgart.

dbs (2013): Deutscher Bildungsserver: Lehrerbedarf und Lehrpersonalentwicklung in den
Bundeslandern. [http://www.bildungsserver.de/Lehrerbedarf-und-Lehrpersonalentwick-
lung-in-den-Bundeslaendern-5530.html] (Zugriff: 22.05.2013).

Hattie, J. (2009): Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to
Achievement. London.

Hattie, J. (2013): Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen: Uberarbeitete deutschspra-
chige Ausgabe von »Visible Learning for Teachers«. Baltmannsweiler.

Huber, C. (2009): Gemeinsam einsam? Empirische Befunde und praxisrelevante Ablei-
tungen zur sozialen Integration von Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf
im Gemeinsamen Unterricht. In: Zeitschrift fiir Heilpadagogik 60, 242-248.

Huber, C. (2012): Inklusion braucht Struktur. Vortrag auf dem Bundesfachkongress des
VDS zum Férderschwerpunkt Lernen am 17.11.2012 in Wiirzburg.

KMK (2004): Standards fir die Lehrerbildung. Bildungswissenschaften. Beschluss der
Kultusministerkonferenz am 16.12.2004.

Melzer, C./Hillenbrand, C. (2013): Aufgaben sonderpadagogischer Lehrkrafte fur die
inklusive Bildung: empirische Befunde internationaler Studien. In: Zeitschrift fir Heilpa-
dagogik 64, 194-201.

STMuK (2013): Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht und Kultus: Prognose zum
Lehrerbedarf in Bayern 2013. [hitp://www.km.bayern.de/lehrer/lehrerausbildung/lehrer-
bedarfsprognose.ht ml] (Zugriff: 15.05.2013).

UN-Konvention (2009): UN-Behindertenrechtskonvention Artikel 24. [http://www.
Iwl.org/lja-download/datei-download-schulen/UN_Konvention_fuer_die_Rech-
te_von_Menschen_mit_Behinderungen_Inklusion/Inklusive_Beschulung/Tagungsdo-
ku/1288330256_0/UNKonvention_Artikel_24.pdf] (Zugriff: 30.03.2013).



12 Vorwort

JNYOSIZPUOG IWEIYIT YN o
UDJeYOSUISSIMSSUNPIIg Vg o

17ep wadm( 1 Joig
y18o3epediopig pun -uaropury
-oquia /suauia] sop idodepediopuog

/suauId]-sap-syidodepaediopuos
Juadunyiaqe;/idy/op-Smqsusg-runmmam//:diy
8mqsuaf 1esIoATUN)

(Bunpriqrarap ) Nidodepediopuog 1WeIyaT VN o
y13o3epedsuoneiSoru] pun -19puog YA e
13o3epediopig 1weIys] YA/ (191SISe) o
sy18o3epediopio g 1weIyeT Vg o

uuBWUS IuTey I(J JOIJ
uaSungnyoenureaquiag 12q yidoSepeg

JusSungnyooenureaquIa[-1oq-313
-o3epaed juarmnsssjord dssi/op-amyro-run-mmm//:diy
1INJI IBISIATUN)

(VA “Vg) YidoSepedsuoneiiqeyay
y13o3epediopuog 1weIyaT P VI o
yi3o3epediopuog 1weIyeT Vg e

1quia g zuery 1] JoIif
Sunispuryaq
-ua7 19q y1803epe pun uoneIIqeYYY

/2119511818 P /SWD /unI
-OpUIYPqUIST /AP PUNWIIOP-N1 BYAI-Nj Mmmmm//:dny
PUNWIIO(] IBISIIAIUN YISTUYIIT,

yi3o3epediopuog 1wreryaT pg VI o
(9[1303epediopuog ‘[ur SYOI2IGILIUSWI[Y PUN -TEWLL ]
sop uayeyosuassims3unpyiq) yiSoSepediopuog 1wreryo v o

uurUNIEL] BYUe[q I Ad
usuUIY|
wyundramydg — yi3odepe aarsnpyuy

usuId|
-paed-aarsnpur/ap/op-uawaIq-run-g [ qymmm//:dny
USWIY JBISIDATU[)

yi8o3epediopuog 1wrerya] pun ([ “3oS
TR ]) JWeIYT SOUIPWIF|[Y :SSN[YOSqY I9IIUIqUIOY] o

([1308ep

-gd1opuog 1orreudarur rwr yoepsyundiomyog) yidodepediop
-UOG I9qN USSTA\ G\ Ul USQIOMID IIIEMUBSIWIEIYT I[[Y o
(PA'N) VA QWEIya] Suyoiil Vg

asopy-ohn nSng 1 Joig
Ua[NYPSIOPIQ] pun -punic) 1syund
-IOMYDG WP W SLIOIYPNYIS i€ HY
eypsuassImsSunyRIZIF 1My 1BINYE]

/¢3¢
/AeYOSUISSIMSSUNYRIZIS /op* P[RJR[RIq-Tun MM,/ /:dny
P1RJo[aI{ 1BISIDATUN

Smquopueiq yidoSepediopuog wnipnisziesnyz o
urpag siSoSepediopuog wnipniss§unzuediy o
(»1803epedsuoneiriqeyay« Suedusarpmswordiq) e
yi3o3epediopuog 1WeIyaT VN o
»[1303epedsuoneir[iqeyay« Yg-OuoN

»3nzaq
~SIWEIYST W UDYJEYDISUISSIMSUONEIIQEYNJ« Y-IqUIOY o

I9SOJA] BIOA I 'JOIJ

y13o3epedsuo
-IEN[IqRYY SURWIS[[Y pun SusUI |
sop uaunSnypenuag 12q yi3odepeg

dieja101qa81yay/op-urreg-ny eyarmmm/ /:dny
urpIag IBISIATUN

a8ueSuarpmig

Sunuyprazaquyundiomyog
/TYMIsIY=T

JBIISIDATU)

"€10¢ N[ :puelg ‘UauIdT 1undIomydsIapIQ] uap Jne SunipIaqIoA Nz PUB[YISINS(T UT USNBISUIIPMIG ] J[[2qE],




13

Vorwort

(11303epediopuog yundromyog

wop 1w udgerpsuassimsunyorzrg Suedusarpmswordi(q)
US[NYISIOPIQ] UE IWeIyd] Sueduarpnisioaseiy
sqi8o3epediapuog SueSuarpnisiopyoeq 1ousdozaqsiweryo]

urIsuaqNe 9911s(T I(J JoiJun(
UaSUNIQISSUAN[BYIA pun

U1 SIIRIMYSUIST ‘UadunSioiyoeu
-og unSurpaqsyunsyiay 1oq siSoepey

AT-7qe/uosps
-Ul1/GQqj/Nepue]/op NEPUE]-ZUd[qos}-Tun-mmm//:d1y

NEPUET-ZUS[QOY] IBIISIDAIUN)

UaSe[SULqT UIUESIT

ut goI[puaSn( pun sapury] any Sunpyig pun vosnul VI
ud[NydsIOpUOg Uk JureIya] wnz Sueduarpnisneqyny
11sLrempowr yidogepediapuog 1werya]

nurp uSng 1 Joig
Suniopigyuia 19p y1303epe

(6£09=P1/op-Braqpproy-yd ammy/:dny
S10qpepoH Hd

yi3o3epediopuog my yweryaT YA

yoe] saramy Yidodepediopuog my 1weryo]

Eihidiely

-uassimsuoneIiqeyay pun yidodepediopuog 1weryeT YA
y13o3epediopuog 1weryaT yq

Suruzop Jjoy 1 Joid
usZungnyognureaquiag 19q yidodepe]

Tuny-3unSnyooenueaquI]
-sy1308epaed jop rosouuey-run-qryd-sjyrmmm/ :dny
IOAOUURL] JEIISIDATUN)

»[13o3ep

-edusrropuryog« (YIN) SueSuarpnisaisejy USPUIPIQIaIAA
yi3oSepediopuog 1werya Py VI

y13o3epediopuog 1werya yq

[pdwry yuery a1puy 1 ‘Joig
I9P20IYDG WIYdeo[ “I(T ‘JOI]
seypsel] Suedjjo I Joid

Sunppmiug
pun uauro7 yioSepeduarropuryeg

7S 1/opouapep-dmqurey-run-qdammm//:diy
Smqurep] 1gasIoATUN

1rstrempowr yidodepediopuog 1werya|

Suren 210 1 Joig
yi3o3epeduaniopuryoquiay

/AY1210qs112q T /3P [ [ey-Tun-eyarmmm//:dny
Sroquaniy\-o[[el] 1BISIdATUN)

Sunppiqreiuswoyg pun {1303epe] dAIsnUT YA

Sunpyig aypsinydsIagy v
1IsLrempowr yidogepediopuog 1weIya]

[oBQSIDID) BOBYDIA I(] JOI]

SUDUI|
sop SunSnypenumag »jundiomiypdg
wop 1w udlyeYdSUASSIMsSunya1ZIg

yqy/uaBun[i1qe/JSHII
/2INNISUT/€()qJ/ZqJ/SWD /oP  uassatd-run-smmm //:diy
UGJID) IBISIDATUN)

(VA pun v¢) yeyos
-uassims3unyarzrg sdueduatpmsydeppdnerq sap YorJUIqIN
11sLrempowr yidodepediopuog 1werya]

ueqI) PEYPIN I JoIJ
SJquIT Sum

-PUYdR] 9P YNNepi( pun yidoSepe]

sy

.UM—_JQHQM\VUQV\Woa\é\wﬁ.uuﬂﬁvﬂﬁw.@\_ﬁﬁ >>>>>>\\ Quuﬂ

UNPUEL] JEISIOATUN)

a3ueSuarpmg

Sunuyprazaquyundiamyog
/IYymIsIY=

JBIISIDATU)




14 Vorwort

sy1303epediopuog YN o
yidoSepediopuog yg
uouIY|
wyundromypsiapigg uap 1y yiSoSepediopuog 1wreIya o

13urrg ueydaag 1 Joig
uaSundnyoenureaquiay 12q yidoSepeg

/op 3mqzionm-tun-ud]-paedosmmm/ :dny
Smqzimp\ 1gIIsIoATUN

1rstrenpour yidodepediopuog 1weIyaT .

aspreR] opog I ‘JoIif
y13o3epedumniopuryaquioy/
uaSundnyoenureaquiay 12q yidoSepeg

Jreuosiad jop-yporsor-run-paedosmmam//:dny
30030y IBUSIIATUN)

(ywrerya suyo)
sy1803epediopuog YA o
(11808epediopuog wnipmssdunioiomry) e
1a1sLrenpow yidoSepediopuog 1weIys] o

Io5eyoS ennf I Joig
UoUIYT 1{undIomydsIapIQ]

WY 16
/op-3mqs3mmpn-yd-mmm//:dny
SmqsSmpny

Hd /uaSuipmay 18sIoAtun

(uaBozagsrwreryay) syiSoSepediopuog P VN o
y13o3epedIopuog 1ojsuensuassi | I0[oydeq INUIEAL[O] o

PUBIQUA[TH SUdWo)) I JoIJ
SUDUIYT USYISINYdS
sop uadun3nyoenurdag 12q yidosepeg

susuId[-sap-usundnyooenuroaq
/iSoSepaediopuos/ap-Smquapo-runmmm//:dny
Smquap|Q 18ISIGATUN

1istrempour yidodepediopuog 1WeIyYT o

YPHWISH Y2H[N 1A Foid
yi8o3epeduaniopuryaquioy

ey xoput/[ynis
\ngﬁ\uﬁ—UCEMv\mﬁﬁluuﬂuS\Qn:\uﬁ .ﬁE—:_A—UQ.E\\ . Quuﬂ
USYOUNJA] IBISIIATUN

y13o3epediopuog 1WEIYoT YN o
yi8o3epediopuog 1wreIyeT Vg o

SSBJOF] SEWOYT “I(] JOI]
yi8o3epeduaniopuryaquioy

/qm/paedaoy
~ op-Sizdiof-Tunmmm//:dny
SrzdroT 1esI0ATUN)

1JeYOSUISSIMSUONEIIqRYY VIN o
Suniypryoe rayosiSoFepediopuos 1w ywreIye .
1a1sIrRNpow Yidogepediopuog 1wWeIys] o

o3unIn) SeryIIel I JoIJ
uuewqeyds paxy[y I Joi]
ua8uniQIsuIa 19q

uoneiqeyay pun yidodepediopuog

6€00€ /2P upO-Tungymms,/:duy

ujQy] IBISIAIUN

a3ugSuarpmig

Sunuyprazeqasundramyog
/TYMISIYT

JBIISIOATU)




Teil |







Stephan Ellinger

Einfliihrung in die Pddagogik
bei Lernbeeintrachtigungen

1 Klarung: Einfihrung, Begriffe und Begrifflichkeiten

Bevor wir einsteigen, sollen zwei erwas zerknirschte Abbitten geleister werden: Es war lei-
der nicht an allen Stellen moglich, einen Sprachgebrauch zu wihlen, in dem Frauen und
Miinner gleiche Chancen des Gemeintseins haben (vdie Lebrkrafic). Aus Riicksicht auf
den Lesefluss ist in den vibrigen Fiillen nicht iiberall dort, wo beide Geschlechter gemeint
sind, ein Splitting (»die Lehrkraft sollte dem Schiiler/der Schiilerin zubiren<), sondern
schlicht die maskuline Form verwendet worden. Dies geschab einzig aus Griinden der
besseren Lesbarkeit! Die zweite Bitte um Nachsicht bezieht sich auf die stellenweise sehr
skizzenhaften Ausfiibrungen. Dieser Text soll nur einen einfiihrenden Uberblick geben
und kann deshalb neben exemplarischen Vertiefungen an den meisten Stellen schlicht nur
Appetit machen und auf andere Veriffentlichungen zum jeweiligen Problemfeld hinwei-
sen.

Es lassen sich unterschiedliche Schwerpunkte dessen beschreiben, was in den vergan-
genen Jahrzehnten gemeint war, wenn allgemein vom Problem des Schulversagens
bzw. speziell von lernschwachen Schiilern geredet wurde. Mindestens drei rote Fiden
verschiedener Theorien ziehen sich durch die jahrzehntedauernde Diskussion. Es ist
a) die Auffassung, dass Lernbeeintrichtigungen in einer bestimmten Person verankert,
also an der betreffenden Person festzumachen sind. In der praktischen Forderung
muss dann von einem Motto ausgegangen werden, das ungefihr so lautet: »Dieser-
und-jener-Mensch hat diese-und-jene-Probleme«. Eine zweite theoretische Perspektive
folgt eher dem Verdacht, dass b) Lernbeeintrichtigungen im Wesentlichen durch
ungiinstige Sozialisationsbedingungen entstehen, Motto wire hier etwa: »Die-Soziali-
sationsbedingungen-haben-ihn-zum-Schulversager-gemacht«. Und schlieflich ldsst sich
noch die Auffassung darstellen, dass Lernbecintrichtigungen ¢) durch benennbare
Institutionen eines ungiinstigen und selektierenden Schulsystems erzeugt werden.
Motto wire hier: »Unser-Schulsystem-produziers-Lernbeeintrichtigungen-bei-einzel-
nen-Schiilern«.

Wir unterscheiden in den Interpretationsansitzen also Theorien, die vorwiegend:
> personverankerte Lernbeeintrichtigungen,
> soziokulturell bedingte Lernbeeintrichtigungen und

> institutionell erzeugte Lernbeeintrichtigungen
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als Bezugsrahmen beschreiben. Entsprechend unterschiedlich fallen empfohlene
Priventionen und Interventionsmafinahmen aus.

Abgeschen von diesen grundlegenden inhaldichen Perspektiven, die in Teil II ab
Kapitel 2 ausfithrlich dargestellt werden, muss zuvor einerseits die Verortung der
Pidagogik bei Lernbeeintrichtigungen in ihren Nachbardisziplinen gelingen (Teil
I1, Kapitel 1) und muss zudem ein begrifflicher Diskurs gefiihrt werden (Teil I): Wie
sollen wir die betroffenen Schiiler eigentlich nennen? Ist es hilfreich, in bestimmten
Zusammenhingen jeweils von »Lernbehinderungg, von »Lernstorunge, von »Lern-
beeintrichtigung« oder von »Lernschwierigkeiten« zu sprechen — oder tragen die
z. T. sorgfiltig verteidigten begrifflichen Nuancen in den verschiedenen Verdffentli-
chungen kaum zur Klirung der Frage bei, wovon wir reden?

Von »Lernschwierigkeiten« spricht man weitgehend konsensfihig, wenn das Ler-
nen nicht ohne weiteres »klappt«. Dazu gehéren sichtbare Phinomene wie z. B. par-
tielle Minderleistungen und eher unsichtbare Zustinde, wie z. B. Versagensingste
des Schiilers. Der Begrift der Lernschwierigkeiten ist formal nicht mit einer Klassifi-
kation (wie z. B. ICD-10 oder DSM-V) hinterlegt, erweist sich aber als international
anschlussfihig und kann als informelle Bezeichnung fiir Probleme unterschiedlicher
Art und unterschiedlicher Ausprigung gelten. So werden zu den Lernschwierigkei-
ten zum einen voriibergehende allgemeine Minderleistungen in der Schule gezihlt.
Das kénnen durchgingig (zu) langsames Lernen, grundsitzliches Abgelenktsein
oder auch Schwierigkeiten in der Rechtschreibung sein. Zu den Lernschwierigkeiten
zihlen zudem schwerwiegendere Probleme in einzelnen Fichern und Fertigkeiten,
wie dies z. B. bei einer Lese-Rechtschreibschwiche (LRS) oder einer Rechenschwi-
che der Fall ist. Lernschwierigkeiten konnen bei Kindern mit Intelligenzminderung
ebenso vorkommen wie bei normal begabten oder hochbegabten Kindern. Ver-
schiedene Wissenschaftler wihlen den Begriff der Lernschwierigkeiten als Titel fiir
ihre Monographien, weil es sich dabei um einen »voraussetzungsfreien Oberbegriff«
(Gold 2011, 12) fiir gescheitertes Lernen und Lehren in der Schule handelt. Weil
also das durch diesen Begriff bezeichnete Problemfeld so niederschwellig ist, sind
insbesondere auch pidagogische Aspekte einbezogen. Untersuchungen und Reflexi-
onen zu diesem informellen Problemfeld eignen sich hiufig fiir die Ableitung hilf-
reicher priventionspidagogischer Mafinahmen und vorbeugender Haltungen und
Strukturen.

Das bedeuter, Lernschwierigkeiten kann im Grunde jeder Lerner irgendwann einmal
oder auch wiederholt haben. Lebrer sollten genau hinsehen und maglichst bereits auf
anfangliche Schwierigkeiten im Lernprozess reagieren. Ohne solche sofortigen Inter-
ventionen konnen Lernschwierigkeiten bei ausbleibender oder wirkungsloser indivi-
dueller Férderung manifest werden und sich ausbreiten.
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Empfeblenswerte Biicher mit dieser begrifflichen Festlegung sind: Gold (2011)
und Heimlich (2009).

Wenn ein Kind dagegen in der Schule in einem oder mehreren Lernbereichen
lingerdauernd, umfassend und grundlegend zuriick bleibt, spricht man allgemein
von »Lernstérungen«. Auch Lernstorungen sind nicht notwendigerweise mit In-
telligenzeinschrinkungen verbunden. Die international bekannten und verwende-
ten Klassifikationssysteme fiir psychische Storungen ICD-10 (2013) und DSM-V
(2013) stellen Lernstorungen als umschriebene Entwicklungsstorungen schulischer Fer-
tigkeiten dar. Dabei fillt allerdings durchaus ins Gewicht, ob ein Kind durchschnitt-
liche oder unterdurchschnittiche Intelligenz aufweist, wenn es um die Diagnose
einer inhaldich begrenzten Lernstorung geht.

Im ICD-10 werden unter den Ziffern F81 abgegrenzte Lernstérungen im Bereich
Lesen, Lesen und Schreiben und Rechnen diagnostiziert, sofern die Leistungen (aus-
schlieflich) dort erheblich beeintrichtigt sind, das Kind aber insgesamt mindestens
eine durchschnittliche Intelligenz aufweist. Im Einzelnen sind das:

F81 Umschriebene Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten

> F81.0 Lese- und Rechtschreibstorung

> F81.1 Isolierte Rechtschreibstorung

> F81.2 Rechenstérung

> F81.3 Kombinierte Stérungen schulischer Fertigkeiten

> [F81.8 Sonstige Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten

> F81.9 Entwicklungsstorung schulischer Fertigkeiten, nicht niher bezeichnet

Die Entscheidung, von Lernstorungen und nicht grundsitzlich von Lernschwierig-
keiten zu sprechen, wird einer eher diagnoseorientierten Beschiftigung mit Lern-
problemen gerecht. Ahnlich wie im Bereich der Verhaltensabweichungen die Un-
terscheidung zwischen »Verhaltensstérungen« und »Verhaltensauffilligkeiten« zur
Frage nach Zustindigkeiten fithre (hier: der Pidagogen bei den -auffilligkeiten, der
Psychiater oder Psychologe bei den -stérungen), scheint auch in der Pidagogik bei
Lernbeeintrichtigungen die Unterscheidung in Lernschwierigkeiten und Lernstorun-
gen zu einer grundsitzlichen Schwerpunktsetzung innerhalb der Férderansitze zu
fithren. Lernstgrungen beschreiben eine grundsitzlich eher standardisiert diagnosti-
zierbare Abweichung und scheinen in der Tendenz auf einen pathologischen Sach-
verhalt hinzuweisen. Zustindig wiren dann eher Psychologen und Mediziner, im
schulischen Férderprozess liegt der Schwerpunkt auf Interventionen und evaluierten
Forderprogrammen.
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Das bedeutet, Lernstorungen sind umschriebene und diagnostizierbare Minderleistun-
gen in schulischen Fertigkeiten, die z. T. aus manifestierten Lernschwierigkeiten erwuch-
sen.

Empfehlenswerte Biicher mit der Fokussierung auf dieses Problemfeld sind: Lauth
et al. (2013); Linderkamp/Griinke (2007); Wong (2008) und Matthes (2009).

Fallen Lernstorungen auf und kénnen diese in der Regelschule mit den Mitteln der
Regelschule nicht iiberwunden werden, wird ein Uberpriifungsverfahren eingeleitet,
das einen eventuell vorliegenden sonderpidagogischen Forderbedarf ermitteln soll.
Im Blick auf diese Kinder — mit generalisierten Lernstérungen und sonderpidago-
gischem Forderbedarf — ging man noch vor einigen Jahren von einer »Lernbehin-
derung« aus. Gustav Kanter (1974, 126; 2007) definierte vielzitiert wie folgt: »Als
lernbehindert i.e.S. gelten Personen, die schwerwiegend, umfinglich, langdauernd
in jhrem Lernen beeintrichtigt sind und dadurch deudich normabweichende Leis-
tungs- und Verhaltensweisen aufweisen«. Den zentralen Sachverhalt einer linger-
fristigen, mehrere Leistungsbereiche umfassenden und gravierenden Beeintrichti-
gung fasst Emil E. Kobi (1980, 13) schulisch prignant wie folgt: »Als lernbehindert
gelten Kinder und Jugendliche, die ein chronisches und durchgehend erniedrigtes
schulisches Lernniveau haben, bzw. permanent und relativ umfassend beeintrich-
tigte schulische Aneignungsprozesse aufweisen.« Im Sozialgesetzbuch IX § 2 Art. 2
werden »Menschen mit Lernbehinderung« in die Bestimmungen zum Erwerb eines
Behindertenstatus eingeschlossen. Gefordert werden soll die Teilhabe und Rehabili-
tation. Die Bundesarbeitsgemeinschaft der Berufsbildungswerke (BAG-BBW 2013)
bezeichnet Lernbehinderung »als Sammelbegriff zur Umschreibung verschiedener
Formen lingerfristig erschwerten Lern- und Leistungsverhaltens«. Die Tatsache, dass
in vielen Forderbereichen eine staatliche Unterstiitzung an den Status der Behinde-
rung gebunden ist (vgl. z. B. § 19 SGB III), macht verstindlich, dass auch der Bun-
desverband zur Forderung von Menschen mit Lernbebinderung e. V. vorschligt, »den
Begriff lernbehindert trotz all seiner Unschirfe ohne schlechtes Gewissen weiterhin
so zu verwenden« (Lernen Férdern 1998, 4). Eben diese Unschirfe scheint allerdings
in unterschiedlichen Zusammenhingen auch bisweilen als Potenzial missverstanden
zu werden, wenn es darum geht, Kinder und Jugendliche beliebig eingruppieren zu
kénnen, um zusitzliche Ressourcen einzunehmen. Lernbehinderung liegt begrifflich
dann vor, wenn eine Intelligenzminderung diagnostiziert wurde. Der 1Q liegt dann
zwischen 70 und 85.

Im Ubrigen herrscht heute die Uberzeugung, dass in Zusammenhang mit Lern-
problemen und bezogen auf konkrete schulische Férderung nicht mehr grundsitz-
lich von einer Form der Behinderung gesprochen wird, auch wenn verschiedene
Priifungsimter und Verwaltungsapparate den Wandel der Begrifflichkeiten nicht
ohne weiteres zeitnah nachvollzichen kénnen — und auch, wenn Rechtsgutachter
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und Wissenschaftler in Zusammenhang mit der aktuellen Inklusionsdiskussion in
der Schule mitunter Bezug nehmen auf iltere Verdffentlichungen, um politisch
motiviert den Fortbestand des Begriffs der Behinderung zu untermauern (vgl. etwa
Riedel 2010, 6). Obwohl die Bemithungen, den gewissermaflen Adrzeren Begriff der
Lernbehinderung zu retten, sicherlich aus der Sorge um die optimale Forderung der
Betroffenen entstehen, bewirken sie bizarrerweise eher Gegenteiliges: Entweder wer-
den durch zu schwammige Kriterien moglichst viele Kinder »behindert« gemacht
und darauf festgeschrieben, oder es werden durch zu strenge Kriterien ebenfalls
dringend forderbediirftige oder praventionsbediirftige Kinder von niederschwelligen
Hilfen ausgeschlossen. Die Kultusministerkonferenz spricht heute nicht mehr all-
gemein von lernbehinderten Kindern. Bereits in den Empfehlungen von 1999 und
den Ausfithrungen aus dem Jahr 2004 weisen Kinder und Jugendliche, fiir die sich
eine mehr oder weniger gravierende Multisymptomatik beschreiben lisst, Lernbeein-
trichtigungen auf (KMK 2004, 3). Der Begriff ist weiter und bewusst offen. Gemif3
KMK-Empfehlungen kénnen auch Lernbeeintrichtigungen zur Sonderschulbediirf-
tigkeit fithren — miissen aber nicht. So beinhalten also Lernbecintrichtigungen alle
Formen der Einschrinkungen im Lernvermaégen, allerdings nicht nur den sonderpi-
dagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen.

Damit ist der Oberbegriff bzw. das Dach der Fachrichtung Pidagogik bei Lernbe-
eintrichtigungen insgesamt gefunden. Lernbeeintrichtigungen konnen gravierende,
umfingliche, personbezogene, systembedingte, langdauernde oder partielle Lernein-
schrinkungen und -verlangsamungen sein. Der Begriff kann aber auch Umstinde
in der Herkunftsfamilie, Lebensbedingungen und Traumatisierungen beschreiben.
Pidagogik bei Lernbeeintrichtigungen bezicht sich auf alle diese Perspektiven.

Das bedeutet: Von Lernbehinderung wird heute nicht mehr gesprochen. Lernbeein-
trichtigungen umfassen alle leichten und gravierenden Lernschwierigkeiten, Lernstorun-

gen und sonderpidagogischen Firderbedarfe im Firderschwerpunkt Lernen.

Empfeblenswerte Biicher mit dem Fokus auf dieses Problemfeld sind: Werning/
Liitje-Klose (2012); Walter/Wember (2007).

Einige Wissenschaftler sprechen immer wieder von Lernhemmungen, wenn sie ei-
gentlich Lernstorungen meinen. Im Blick auf die pidagogische Tradition ist diese
Bezeichnung allerdings fiir wiederkehrende oder manifeste Probleme im schulischen
Lernprozess unpassend. Der Mensch bewegt sich ganz alledglich in einem Kreislauf
des Lernens, der Lernhemmungen und verschiedener Lernhilfen (vgl. Loch 1999).
Das bedeutet, weil wir im Grunde unablissig mehr oder weniger aufwendig und
umfangreich lernen, treffen wir auch immer wieder auf Lernhemmungen. Immer
wieder einmal kommt der Mensch nimlich zu einem Punkt, an dem sich das Lernen
nicht mehr von selbst ergibt. Der etlebte Widerstand beim Nicht-Wissen, der ja
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Voraussetzung zum Lernen iiberhaupt ist, kann ohne zusitzliche Hilfe nicht iiber-
wunden werden. Voriibergehend hat der Mensch sprichwortlich »ein Brett vor dem
Kopf«. Hier muss dann Lernhilfe im besten Sinne das Lernen wieder in Gang brin-
gen. Diese Lernhilfe von auflen kann in Form einer kurzen Beratung geschehen. Sie
ist hiufig auf ein kurzes »Komm, du musst es mal so betrachten« beschranke oder auch
mit einer gewissen Anzahl Nachhilfestunden erledigt. Derartige Lernhilfen haben
das Ziel, selbststindiges Lernen aus eigener Kraft innerhalb kiirzester Zeit wieder
zu ermoglichen. Lernhemmungen treten auch immer mal wieder in Abhingigkeit
vom Lebensalter auf. In diesen krisenhaft zugespitzten Lebensphasen wird Lernhilfe
von auflen ndtig, um das zu lernen, was es zu lernen gilt. So betrachtet, wird die Le-
bensgeschichte des Menschen unter pidagogischer Perspektive zur Geschichte vieler
kleiner Lernhemmungen, die ganz schlicht jeweils Punkte markieren, an welchen
stérungsfreies Lernens kurzzeitig nicht moglich war und durch den Ausbruch aus
der Routine Neues entstehen konnte. Routiniertes Lernen ohne Lernhemmung be-
deutet Stillstand.

Halten wir fest: Lernhemmungen sind passagere Verunsicherungen, die geringfiigig
iiber das normale Widerstandserleben im idealtypischen Lernprozgess hinaus gehen und
mittels niederschwelliger Lernbilfen behoben werden kinnen.

Zusammenfassend gibt Abbildung 1 einen Uberblick zu den beschreibbaren Phi-
nomenen innerhalb der Pidagogik bei Lernbeeintrichtigung, den theoretischen Per-
spektiven auf dtiologische und f6rderspezifische Aspekte, sowie zu den Nachbardis-

ziplinen.

Padagogik bei Lernbeeintrachtigung

Lernschwierigkeiten
« partielles Versagen im schulischen Lernen
« voriibergehende Probleme im
Lernprozess

Lernstorung
« klassifizierbare und diagnostizierbare
Einschrinkungen
« lingerdauernde und umfingliche
Minderleistung

Personverankert
131919 [[ouonNsuy

Psychologie
UIZIpSN

Sonderpidagogischer Foérderbedarf
« durchgehend deutlich erniedrigtes
schulisches Lernniveau
« Riickstinde, die in der Regelschule
ohne zusitzliche Forderung nicht
auszugleichen sind

Soziokulturell bedingt

Soziologie
Abb. 1: Begriffliche Einordnung zur Pidagogik
bei Lernbeeintrichtigung
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2 Theoretische Perspektiven

2.1 Nachbardisziplinen der Padagogik bei Lernbeeintrachtigungen
2.1.1 Sonderpadagogik ohne Padagogik?

Bevor wir uns der drei wesentlichen theoretischen Perspektiven im Blick auf Phi-
nomen und Entstechung von Lernbeeintrichtigungen annehmen, sollen noch die
wichtigsten Nachbardisziplinen zu Wort kommen. Pidagogik bei Lernbeeintrich-
tigungen steht zunehmend sichtbar im Schnittbereich zwischen Medizin, Soziolo-
gie und Psychologie. Dabei fillt es in manchen Zusammenhingen paradoxerweise
schon beinahe schwer, die Pidagogik bei Lernbecintrichtigungen in Abgrenzung zu
den genannten Nachbardisziplinen klar zu benennen und pddagogische Zustindig-
keiten zu verteidigen. Das Problem liegt auf der Hand: Schulische Minderleistungen
lassen sich aus dem Blickwinkel unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen
unterschiedlich beschreiben und analysieren. Nehmen wir z. B. das viel beschrie-
ene Schulversagen von Kevin: Aus medizinischer Sicht wird es vielleicht als Folge
eines verdeckten Schielens oder einer Storung im Bereich der Neurotransmitter be-
schrieben. Ein Psychologe dagegen stellt die Frage nach Leistungsmotivation, Ver-
sagensangst und Metakognitionen und der Soziologe schliefilich interessiert sich fiir
Kevins soziokulturelle Prigung, seine sozialen Bezugssysteme und das Sozialgefiige
innerhalb der Klasse. Wihrend grundsitzlich die eigentlichen Schwerpunkte der ge-
nannten Disziplinen klar abgrenzbar sind, fillt bei der Beschiftigung mit einigen
speziellen Problemfeldern auf, dass verschiedene Wissenschaften fiir sich beanspru-
chen, eben diese als erste empirisch, am griindlichsten oder schlicht umfassend er-
forscht zu haben. Zu diesen speziellen Problemfeldern gehort auch das Lernen in
Deutschlands Schulen.

Nun geschieht etwas Denkwiirdiges: Die deutsche und internationale Offentlich-
keit wird in bemerkenswerter Regelmifligkeit mit neuen Studien zur kérperlichen
Fitness von Kindern und Jugendlichen, mit Untersuchungsergebnissen zum Schul-
erfolg der Schulkinder weltweit, mit verinderten rechtlichen Rahmenbedingungen
der Bildungsinstitutionen, mit Zahlen zur sozialen Ungleichheit und ihren Auswir-
kungen und nicht zuletzt mit Forschungsergebnissen zum Aufmerksamkeitsvermo-
gen der Mediengeneration konfrontert. Die Studien scheinen zwingend und for-
dern vom Zeitpunkt ihrer Veréffentlichung an, Maf aller weiteren Uberlegungen
zu sein. Wer sich in seinen pidagogischen Uberlegungen nicht in ausreichendem
Umfang auf PISA, Thimm, IGLU oder Hattie bezieht, ist out. Aus pidagogischer
Sicht wird in diesem Offentlichkeitsspiel einmal mehr deutlich, worum es bei der
Abgrenzung genuin pidagogischer Zustindigkeit von den Ubergriffen der Nachbar-
disziplinen gehen muss: Wihrend Mediziner, Psychologen und Soziologen in vie-
lerlei Hinsicht voller Erstaunen pidagogische Rider immer und immer wieder neu
erfinden, ist bei den eigentlich Zustindigen — bei denen, die in ihrem Fach eigent-
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lich die Richtlinienkompetenz hitten — eine Art Schockstarre eingetreten. Das, was
Erzichungswissenschaftler zu sagen hitten und seit Jahrhunderten zu sagen haben,
scheint so lange banal, bis sich ein Mediziner, ein Psychologe oder ein Soziologe
der Sache annimme (vgl. Brumlik et al. 2013). Dann kann der Wein so alt sein, wie
er will, er wird — z. B. verpackt in den neuen Schliuchen einer komplexen empiri-
schen Untersuchung — wegweisende Neuerung darstellen und moglicherweise das
Schulsystem revolutionieren. Bisweilen braucht die Offentlichkeit nicht einmal eine
empirische Erhebung, es reicht sogar das Etikett »Hirnforscher« auf einer Flasche,
damit die Ausgiisse begierig und unkritisch aufgesogen werden.

Einen solchen Mechanismus finden wir auch in anderen Dimensionen der Schule.
Immer wieder ist verwunderlich, dass pidagogische Forschung nur zu einem kleinen
Anteil auch Schulorganisatorisches mitbestimmen darf. So herrscht wissenschaftli-
cher Konsens dariiber, dass der kérperliche Zustand cines pubertierenden Jugend-
lichen um acht Uhr morgens hormonbedingt dem eines erwachsenen Menschen
gegen 24.00 Uhr dhnelt. Schon eine oder zwei Stunden Verschiebung des Unter-
richtsbeginns brichten enorme Verbesserungen hinsichtlich der Aufmerksamkeitsfi-
higkeit. Woher kommt aber das unverbriichliche Festhalten an den frithen Schulan-
fangszeiten in Deutschland? Es sind jedenfalls keine pidagogischen Implikationen.
Die jiingsten Diskussionen in einer bayerischen Stadt haben exemplarisch gezeigt,
dass verschiedene Einflussfaktoren jedes pidagogische Argument aufwiegen: Als die
Busunternehmen, die fiir den Transport der Schiilerinnen und Schiiler zu den stid-
tischen Schulen zustindig sind, dazu aufforderten, eine Staffelung der Schulanfangs-
zeiten in den verschiedenen Stadtgebieten in Erwigung zu ziehen, weil sie auf diese
Weise Fahrzeuge einsparen und Kosten senken (bzw. halten) kénnten, war das Tabu
gebrochen. Eine Stunde spiter? Wenn dadurch positiv Einfluss auf die Preisgestal-
tung genommen werden kann — kein Problem!

Schule und Schulorganisation werden schon lange nicht mehr ausschlieflich durch
pidagogische Uberlegungen gelenke. Jiingstes Beispiel ist die Inklusionsdiskussion.
Angestoflen durch die fragwiirdig interpretierten rechtlichen Vorgaben der 2009 in
Kraft getretenen UN-Konvention, ist uniibersehbar, dass aktuell die Formen und
Geschwindigkeiten des Umbaus der Bildungslandschaft durch politische Interes-
sensverbidnde und ideologisch angetriebene Gruppierungen diktiert werden sollen.
Dabei ist besonders bemerkenswert, dass belastbare Erkenntnisse zur Auswirkung
gemeinsamer Beschulungsszenarien aus pidagogischer Perspektive offensichtich
nur wenig interessieren — und entsprechend auch nicht abgewartet werden konnen
(vgl. Ellinger/Stein 2012). Eine pidagogische Analyse z. B. dessen, was fiir einen
respektvollen Umgang in heterogenen Lerngruppen notwendig ist, welche Kompe-
tenzen eine Lehrkraft braucht, damit sie mit konkreten Beeintrichtigungen umge-
hen kann, oder wie der Ablauf priventionsorientierter Inklusion von benachteiligten
Kindern in der Regelschule sein sollte, bendtigt eigene Standards und miisste doch
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die Planungen und Strategien bei der Verinderung des Bildungssystems entschei-
dend prigen diirfen. In schulischen und pidagogischen Angelegenheiten nehmen
sich deutschlandweit nicht nur verschiedene Wissenschaften, sondern auch viele pi-
dagogische Laien und Lobbyisten das Recht heraus, lautstark, medienwirksam und
z. T. verhdngnisvoll einflussreich mitzudiskutieren.

Pidagogik bei Lernbecintrichtigungen sollte als Fachrichtung zuallererst Pidagogik
sein. Diese folgt idealerweise pidagogischen Grundsitzen, Zielen und Einstellungen
— und nicht soziologischen Theorien, philosophischen Diskursen oder finanziellen
Notwendigkeiten. Diese Aspekte wirken ohne Zweifel mit in die pragmatischen
Uberlegungen hinein, miissen aber im konkreten Alltagshandeln der eindeutigen
erzicherischen Grundhaltung des Pidagogen untergeordnet bleiben.

2.1.2 WHO-KIassifikation der Funktionsféhigkeit, Behinderung
und Gesundheit

Bevor wir endgiiltig zu den Nachbardisziplinen der Pidagogik bei Lernbeeintrichti-
gungen gelangen, muss das Fach zunichst noch in der allgemeinen Sonderpidago-
gik verortet werden. Sonderpidagogik vereint von kérperlichen Behinderungen tiber
Sinnesbehinderungen bis hin zur Sprachheilpidagogik grundverschiedene Fachrich-
tungen. In Deutschland leben etwa 8,7 Millionen Menschen mit einer anerkannten
Behinderung (Bundeskanzleramt 2010). 1980 formulierte die Weltgesundheitsorga-
nisation (WHO) eine Klassifikation der verschiedenen Schidigungen, Fihigkeitssto-
rungen und Behinderungen (ICIDH), in der zwischen Impairment, Disability und
Handicap unterschieden wurden (ausfithrlich Ellinger 2013b):

a) Impairment beschreibt eine korperliche Schidigung bzw. eine Funktionsstérung
auf organischer Ebene. Beschreibbare kérperlich-biologische Schidigungen fiithren
zu unterschiedlich ausgeprigten Beeintrichtigungen. Hierzu gehoren (Bernitzke
2011, 25f.) im prinatalen Bereich u. a. genetische Schiden, Chromosomenaberrati-
onen, Infektionskrankheiten der Mutter und mechanische Einwirkungen. Perinatal
wirken sich unterschiedliche Formen traumatischer Ereignisse u. U. dauerhaft auf
das Leben des Kindes aus. Hierzu zihlen neben der Frithgeburt Nabelschnurkompli-
kationen, Zangengeburt und allgemein komplizierte Geburten. Postnatale Ursachen
von Behinderungen werden hauptsichlich in Zusammenhang mit Infektionskrank-
heiten, Hirn- bzw. Hirnhauteneziindungen und unfallbedingten Hirn- und Riicken-
marksverletzungen beschrieben.

Je nach Schweregrad dieser verschiedenen Schidigungen sind leichte bis sehr
schwere Behinderungen wie Blindheit, Verlust der Sprechfihigkeit, Querschniteslih-
mung und andere Stérungen im Bewegungsablauf, sowie Einschrinkungen in den
kognitiven Fihigkeiten, Intelligenzminderung und psychische Storungen die Folge.
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b) Disability erfasst alle Einschrinkungen der Fihigkeiten, alle Unzulinglichkeiten
auf individualer Ebene und alle auffilligen Verhaltensweise im Vergleich zu Alters-
genossen. Inhaldich werden einschliefflich der Auswirkungen von Impairments alle
Einschrinkungen auf personaler/psychologischer/padagogischer Ebene erfasst. Hier-
zu zihlen beispielsweise Rechenschwiche, Lese-Rechtschreibschwiche, Legasthenie
oder Aufmerksamkeitsstérungen ebenso wie Stottern, Poltern oder andere Sprach-
probleme. Eine derartige Minderleistung bzw. verringerte Leistungsfahigkeit eines
Menschen im Vergleich zu anderen Personen seines Alters, seines Geschlechts und
seiner Kultur kann Folge eines Impairments sein, muss aber nicht.

Aus sonderpidagogischer Sicht kénnen diese grundlegenden Stérungen demnach
entweder als Folge einer Behinderung (Impairment) oder aber als eigenstindige Be-
eintrichtigung ohne medizinische Implikation und mit der Maglichkeit einer aus-
gleichenden Forderung angeschen werden.

¢) Handicap schlieSlich verweist auf eine Benachteiligung, die aufgrund der Zugeho-
rigkeit zu einer bestimmten sozialen Schicht, einem bestimmten sozialen Herkunfts-
milieu oder einer bestimmten Lebensstilgruppe entsteht. Impairment und Disability
konnen zu einem Handicap fithren, miissen aber nicht. Ebenso kann ein Handicap
als Stérung auf der sozialen Ebene Folge eines Impairments oder einer Disability
sein, muss aber nicht.

Handicap beschreibt z. B. den leidvollen schulischen Werdegang eines tiirkisch-
stimmigen jungen Mannes aus dem Notwohngebiet, dessen Eltern Hartz IV-Emp-
finger sind. Er gehort zu einer beschreibbaren Risikogruppe — und zugleich zu den
Schulversagern unserer Gesellschaft.

In den iiberarbeiteten WHO-Klassifikationen von 1998 (WHO 1999) und 2001
(DIMDI 2004) wurden im Wesentlichen defizitorientierte Formulierungen durch
system- und moglichkeitsorientierte Formulierungen ersetzt. Wahrend Impairment
als Beschreibung einer korperlichen/organischen Schidigung bestehen blieb, wich
Disability der Bezeichnung Activity als Darstellung des Aktivationsradius’ und wurde
Handicap durch die Einschitzung des Ausmalles der Participation ersetzt. In der
Endversion des ICF (Internation classifcation of functioning, disability and health) aus
dem Jahre 2001 stellen dabei Funktionsfihigkeit und Beeintrichtigungen, neben
weiteren Daten, Einflussfaktoren im Spannungsfeld von Gesundheit und Umwelt
dar. Fine individuelle Lebenssituation wird beschreibbar durch die Analyse der Kér-
perfunktionen und Kérperstrukturen, der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, der
individuellen Leistungsfaktoren der Person, verschiedener Umweltfaktoren wie dem
familiiren Kontext und dem Herkunftsmilieu, sowie des individuellen Aktivations-
niveaus und der Aktivititen. Tabelle 1 fasst die Internationale Klassifikation von
Behinderung und Beeintrichtigung (ICF) in ihrer Grundstruktur zusammen.
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2.1.3 Medizin, Psychologie und Soziologie als Nachbardisziplinen

Medizin spielt fiir die Pidagogik bei Lernbeeintrichtigungen auf verschiedenen Ebe-
nen eine Rolle. Einerseits bietet sie dtiologisches Wissen in Zusammenhang mit Be-
eintrichtigungen, die infolge von Stoffwechselerkrankungen, Neurotransmitterpro-
blemen (z. B. ADHS) oder perinatalen Traumata (z. B. Sauerstoffmangel) entstan-
den sind oder entstehen. Ebenso kénnen schwere Infektionen (z. B. Meningitis) und
damit verbundene Entwicklungsverzogerungen zu Lernbeeintrichtigungen fiithren.
Allerdings ist auch im Blick auf die WHO-Klassifikation darauf hinzuweisen, dass
durch die Ertkenntnisse tiber die Funktionsfahigkeit bzw. gesundheitlichen Faktoren
des Menschen sonderpidagogische Férderung nicht auf ein nachweisbares Gesund-
heitsproblem oder eine Behinderung als Ausgangspunkt angewiesen sein darf. Me-
dizinische Forschung darf also nicht der Taktgeber sonderpidagogischer Forderung
sein. Neben der Humanmedizin kann wohl insbesondere die Psychiatrie als wichtige
Nachbardisziplin der Sonderpidagogik gelten. Psychiatrische Forschung beschiftigt
sich neben der Diagnostik und Therapie psychiatrischer Erkrankungen auch mit de-
ren Privention. Fir die Sonderpidagogik sind hier besonders Untersuchungen z. B.
zu Aufmerksamkeitsstorungen, zu klassifizierbaren Lernbeeintrichtigungen, zu Be-
eintrichtigungen im Bereich emotionaler Steuerungsfihigkeit und zu Traumatisie-
rung relevant. Wichtige einschligige Klassifikationen entstammen psychiatrischen
Systematisierungen, mafigebliche Forschungsfortschritte z. B. im Bereich der Emo-
tionsregulation wurden von Psychiatern verdffenticht und hilfreiche Neuerungen
z. B. im Bereich medikamentoser Behandlung bei ADS/ADHS gehoren als Ergebnis
medizinischer Forschung heute zum Standard. (Tabelle 2)

Wiederaufnahme-Hemmer Ausgleich an Mangelzustind
Atomoxetin Priparate: Ometa, Focus JQ,
Priparat: Strattera Addy plus
Gesunde ADHS-Patient
Noradrenalin Noradrenalin
Serotonin Serotonin
Angst Angst
Motivation | Stimmung | Appetit Motivation Stimmung Appetit
Emotion | Sex Emotion  Sex
Kognition Kognition
Dopamin Dopamin,
Aufmerksamkeit Aufmerksamkeit
Impulskontrolle Impulskontrolle
‘Wachheit Wachheit
Antrieb Antrieb
Konzentrationsfahigkeit Konzentrationsfahigkeit
‘Wahrnehmungsverarbeitung ‘Wahrnehmungsverarbeitung
Stimulanzien der Neurc ittertitigkeit
‘Wirkstoff Methylphenidat
Priparate: Ritalin, Medikinet, Equasym, Concerta

ADbb. 2: Gestortes Gleichgewicht der Neurotransmitter fithrt zu Lern- und Verhaltensauffillig-
keiten (aus: Ellinger 2007a, 135)
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