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Lernen und Lernbeeintrachtigung
im Kontext von Schule

Karin Salzberg-Ludwig

Zusammenfassung: In dem folgenden Beitrag geht es um das nunmehr seit Jahrzehnten kontrovers
diskutierte Problem der Beschulung von Kindern mit Beeintrachtigungen im schulischen Lernen. An-
hand internationaler und nationaler Entwicklungen wird der Frage nachgegangen, welche Bildungsan-
gebote in den einzelnen Lindern fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen, Lernschwierigkei-
ten und Benachteiligungen zur Verfiigung stehen und welche Konsequenzen fiir die Gestaltung von
Schule in einer postmodernen Gesellschaft — unter Akzeptanz des »Anders- und Besonders-Seins« — zu
ziehen sind.

1. Einleitung

Der »PISA-Schock« hat bundesweit zu unzihligen Diskussionen {iiber eine effizientere
Gestaltung des deutschen Bildungswesens gefiihrt und zahlreiche Ideen hervorgebracht,
die zu einer grundlegenden Verinderung aufrufen.

In die auf wissenschaftstheoretischer Ebene gefiihrte Diskussion ldsst sich das im Ju-
ni 2005 von der GEW veréffentlichte Eckpunktepapier mit seinen Leitlinien fiir »Eine
Schule fiir alle« einordnen, das einen generellen System- und Perspektivenwechsel hin
zu einem integrativen/inklusiven Schulsystem anstrebt. Dieses Schulsystem soll allen
jungen Menschen eine umfassende Allgemeinbildung und die Entfaltung all ihrer Po-
tenziale, ohne Aussonderung und Diskriminierung, erméglichen.

Dieser Anspruch setzt ein generelles Umdenken in der Gesellschaft voraus. Er muss
politisch gewollt, rechtlich und finanziell abgesichert werden (Eine Schule fiir alle 2005,
S. 1ff.).

In diesem Kontext soll die Diskussion um die Effizienz und damit um die Existenz-
berechtigung der Forderschulen fiir Kinder und Jugendliche mit Lernbeeintrachtigun-
gen in Deutschland diskutiert werden. Es wird der Frage nachgegangen, welche Bedin-
gungen im deutschen Bildungssystem geschaffen werden miissen, um diesen Schiilerin-
nen und Schiilern in ihrem Bildungsanspruch gerecht zu werden. Die weltweite Globali-
sierung sollte Anregung geben, iiber die Lindergrenzen hinaus nach Alternativen, viel-
leicht auch nach Vorbildern, zu suchen.

Deshalb sollen internationale und nationale Prozesse insbesondere mit dem Blick auf
die Beschulung von Kindern und Jugendlichen, die den Anforderungen des Regelschul-
systems nicht gerecht werden kénnen, beleuchtet und in den Kontext derzeitiger system-
theoretischer Diskussionen gestellt werden.
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2. Internationale Entwicklungstendenzen

Zentrales bildungspolitisches Anliegen der OECD-Linder ist es, den unterschiedlichen
Gruppen von Lernenden ein gleichwertiges Bildungsangebot zur Verfiigung zu stellen.
Die OECD hatte deshalb die Bildungsminister aufgefordert:

»Zu tberpriifen, wie Bildungs- und Ausbildungssysteme besser in die Lage versetzt
werden konnen, alle Lernenden einzuschlieBen und gleiche Lernerfolge fiir alle zu
erzielen, wihrend sie gleichzeitig der wachsenden Vielfalt der Bediirfnisse der Ler-
nenden gerecht werden, die kulturelle Vielfiltigkeit bewahren und die Qualitit erho-
hen« (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2003, S. 6).

Die Prisentation internationaler Daten und Erfahrungen soll zur Vertiefung der Diskus-
sion iiber Vielfalt und Chancengleichheit im Bildungssystem beitragen.!

Ausgehend von der grundsitzlichen Feststellung, »dass eine Moglichkeit zur Unter-
suchung der Chancengleichheit fiir Schiiler mit verschiedenen Arten von Lernproble-
men darin besteht, die zusitzlichen Mittel zu analysieren, die zur Verfiigung gestellt wer-
den, um den Bediirfnissen der betreffenden Schiiler gerecht zu werden« (ebd., S. 9), wer-
den entsprechende internationale Daten verglichen. Diese Daten wurden in linderiiber-
greifende Kategorien A, B und C aufgeschliisselt, die zuvor von internationalen Koordi-
natoren vereinbart wurden.

Kategorie A: Behinderung

Bezieht sich auf den Bildungsbedarf von Schiilern, bei denen weitgehend normative
Ubereinstimmung besteht — wie beispielsweise bei Schiilern, die blind oder schwer seh-
behindert sind, taub oder schwerhorig, schwer geistig behindert, mehrfachbehindert.
Typischerweise stehen angemessene Messinstrumente und allgemein verbindliche Krite-
rien zur Verfiigung. Ublicherweise medizinisch definiert als organische Storungen, die
auf pathologische Befunde zuriickzufiihren sind (ebd., S. 41).

— es liegt ein eindeutiger korperlicher Grund fiir die Probleme vor

1 Die Linder lieferten die Daten so, dass keine Doppelzihlungen vorkamen.
Es werden die zur Verfiigung stehenden Daten présentiert, wobei es nicht bedeutet, wenn ein Land
fehlt, dass dort keine zusitzlichen Ressourcen fiir Schiiler mit Beeintrichtigungen, Lern-
schwierigkeiten oder Benachteiligungen zur Verfiigung gestellt werden. Es bedeutet lediglich, dass
zu dem betreffenden Indikator keine international vergleichbare Daten verfiigbar sind (Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung 2003, S. 11).
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Kategorie B: Lernschwierigkeiten

Bezieht sich auf den Bildungsbedarf von Schiilern mit Lernschwierigkeiten, die anschei-

nend nicht direkt oder primir auf Faktoren zuriickzufiihren sind, die zu einer Einstu-

fung in den Kategorien A oder C fiithren (ebd., S. 41). _

— Schiiler mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten, die ihrem Erscheinungsbild nach
nicht eindeutig auf eine organische Ursache oder eine soziale Benachteiligung zuriickzu-
fithren sind

Kategorie C: Benachteiligungen

Bezieht sich auf den Bildungsbedarf von Schiilern, bei denen man davon ausgeht, dass

diese hauptsichlich auf soziookonomische, kulturelle und/oder linguistische Faktoren

zuriickzufiihren sind. Es liegt eine Art benachteiligter oder atypischer Hintergrund vor,

den das Bildungswesen zu kompensieren anstrebt (ebd., S. 41).

— Schiiler erhalten zusitzliche Bildungsressourcen aufgrund ihres sozialen und/oder
sprachlichen Hintergrunds®

Mit dem Blick auf lernbeeintrichtigte Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland ist die-
se Einteilung problematisch, da fiir ihre Beeintrichtigung durchaus soziale und/oder
sprachliche Hintergriinde vorliegen kénnen.

Um zu verdeutlichen, wie unterschiedlich die Herangehensweise an die Interpretati-
on der Kategorien ist, werden auf S. 348 zwei Beispiele vorgestellt (Tabelle 1).

Der nachfolgende Vergleich macht deutlich, dass Konzepte und bereitgestellte Res-
sourcen in den einzelnen Lindern sehr unterschiedlich sind, was darauf schlieffen lisst,
dass es einerseits nach wie vor Unterschiede bei der Zuordnung zu den einzelnen Kate-
gorien gibt und andererseits in den einzelnen Lindern unterschiedliche Versuche zur
Uberwindung der Auswirkungen von Behinderung, Schwierigkeiten und Benachteili-
gungen unternommen werden (ebd., S. 12).

Kategorie A: Behinderung

Aus der in Abbildung 1 dargestellten Ubersicht wird deutlich, dass in einer Spannbreite
von 0,6 Prozent bis zu 4,6 Prozent Kinder der Kategorie A wihrend der Schulpflichtzeit
zusitzliche Mittel erhalten. Der Median liegt bei 2,1 Prozent, der Quartilsabstand reicht
von 1,6 Prozent bis 3,1 Prozent.

Da es unwahrscheinlich ist, dass sich die »organische« Bezugsgrofe fiir die Behinde-
rung in den einzelnen Lindern stark unterscheidet, ist wahrscheinlich davon auszuge-
hen, das sich die »nationalen Unterschiede in der Definition von Behinderung, bei der
Identifizierung von Behinderung, bei Bildungspraktiken, bei der Integration des Bil-
dungsangebots und der Priorititensetzung widerspiegeln« (ebd., S. 12).

2 Diese Kategorisierung wurde anhand der Antworten der nationalen Ministerien/Behérden auf deq
von der OECD vorgelegten Fragebogen vorgenommen.
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Tabelle 1:

Linderspezifische Kategorien fiir Schiiler, die zusitzliche Ressourcen erhal-

ten am Beispiel von Deutschland und Finnland (Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung 2003, S. 37)

Behinderungen Schwierigkeiten Benach-
(Kat.A) (Kat.B) teiligungen
(Kat.C)
Deutschland | ® Eingeschrankt sehfahig ® [ernstérungen ® Kinder von
oder blind ® Verhaltensstérungen Reisenden
® Schwerhdrig oder taub ® Férderunterricht d Dgutsch flr
® Sprachschwierigkeiten Nlcht:;utter-
® Korperliche Behinderung ApaRiEl
® Geistig behindert
® Krankheit
® Mehrfachbehinderungen
® Autismus*
* keine statistischen Anga-
ben verfligbar, Program-
me werden aber angebo-
ten
Finnland ® Mittlere geistige ® | eichte geistige ® Forder-
Stérungen Behinderung unterricht
® Schwere geistige ® Emotionale und soziale far Immi-
Stérungen Stérungen granten

® Horschaden

® Sehschaden

® Korperliche und andere
Stérungen

® Sonstige Storungen

® Sprachschwierigkeiten

® | ese-/schreibschwierig-
keiten

® Sprach-, Lese- und
Schreibschwierigkeiten

® | ernschwierigkeiten
in Mathematik

® Lernschwierigkeiten
in Fremdsprachen

® Allgemeine
Lernschwierigkeiten

® Emotionale/soziale
Schwierigkeiten

® Sonstige besondere
Schwierigkeiten

® Firderunterricht
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Dieser Trend ist generell fiir die 6ffentlichen Bildungsausgaben zu verzeichnen. Auch
wenn diese in den letzten Jahren in Deutschland kontinuierlich zugenommen haben, ist
deren Anteil — bezogen auf das Bruttoinlandsprodukt — eher konstant geblieben und
liegt im OECD-Vergleich immer noch unter dem Durchschnitt (BLK-Bildungsfinanzbe-
richt 2004). »Im OECD Raum verzeichneten die 6ffentlichen und privaten Ausgaben fiir
Bildungseinrichtungen im Zeitraum 1995-2001 eine Nettosteigerung um 21 Prozent
unterhalb des Tertidrsektors und um 30 Prozent im Tertidrsektor. In Deutschland lagen
die Steigerungsraten mit 6 Prozent und 7 Prozent allerdings deutlich darunter ... Bel-
gien, Danemark, Island und Schweden investieren die meisten 6ffentlichen Mittel in ih-
re Bildungssysteme — iiber 6% ihres Bruttoinlandsprodukts (...). In Deutschland liegt
der Wert mit 4,3% am unteren Ende der Skala« (OECD Briefing 2004, S. 9). Das wirkt
sich insbesondere auf die Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsprozesse im vorschu-
lischen Bereich und in der Primarstufe aus, da hier die Ausgaben pro Schiiler am ge-
ringsten sind (BLK-Bildungsfinanzbericht 2004, S. 66). Mit dem Blick auf die Bedeut-
samkeit der priaventiven Forderung insbesondere bei Kindern mit Beeintrichtigungen in
der Sprache, im Lernen und im Verhalten ist diese Entwicklung problematisch.

Angesichts der derzeitigen wirtschaftlichen Situation ist anzunehmen, dass die Aus-
gaben nicht erhéht werden kénnen. Neue padagogische Ideen sollen sogar kostengiins-
tiger sein, um sie durchsetzen zu konnen. Mit diesem Argument begriindete beispiels-
weise Preufl-Lausitz (1999, S. 45ff.; 2002, S. 514ff.) anhand von Untersuchungen im
Land Brandenburg die Notwenigkeit der integrativen Beschulung und fand somit vor al-
lem auf der administrativen Ebene zahlreiche Befiirworter.

Die Effizienz von Forderschulen wird in diesem Kontext in Frage gestellt. Damit wird
die Diskussion aufgegriffen, die es bereits im Entstehungsprozess der Hilfsschulen gab
und die, teils sehr polemisch, in den letzten dreilig Jahren gefiihrt wurde. Insbesondere
die Lernbehindertenpiddagogik und die Lernbehindertenpidagogen mussten sich immer
wieder dem Vorwurf stellen, ihren Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit der Teil-
habe am reguliren Schulsystem vorzuenthalten. Dabei wurde vollig aufSer acht gelassen,
dass sich die Systeme fiir Schiiler mit einem besonderen Bildungsbedarf entwickelt ha-
ben, weil die Regelschulen nicht in der Lage waren, dem Bedarf dieser Kinder und Ju-
gendlichen zu entsprechen (Heimlich 1999, S. 18; Wocken 1999, S. 93).

Auch gegenwirtig kann die Grundschule die an sie gestellten Herausforderungen
nicht mehr aus sich selbst heraus bewiltigen. Sie beklagt immer hiufiger die Zunahme
der Schiilerinnen und Schiilern mit Lern-, Verhaltens- und Sprachschwierigkeiten, »de-
ren verinderte Lernbediirfnisse aufgrund verinderter Lebenssituationen nicht mehr mit
herkommlichen Unterrichtsmethoden und traditionellen Organisationsformen beant-
wortet werden konnen« (Heimlich 1999, S. 23).

Maockel (2002, S. 88) hob diesbeziiglich hervor: »Integration im engeren Sinne ist
nicht nur eine Frage der finanziellen Ausstattung von Schulen. Um weiter zu kommen,
muss das Problem von den Grund- und Hauptschulen neu thematisiert werden. Ihnen
fehlen im eigenen Hause die Instrumente, um sowohl die Integration als auch eine pro-
fessionelle Hilfe bei Lernbehinderung, Legasthenie, Erziehungsschwierigkeiten und —
besonders gravierend — bei drohendem Schulabgang ohne Abschluss zu organisieren.«
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(z.B. Lesen, Rechnen), wobei auch spezielle Hilfen nur sehr eingeschrinkt moglich sind

il
Ungeachtet dessen gibt es wohl in jeder als modern bezeichneten Gesellschaft Kinder

und Jugendliche, deren Leistungen hinter den Anforderungen des jeweiligen Bildungs-

systems zuriickbleiben, wobei die Riickstinde folgende Kriterien erfiillen:

® sie betragen zwei bis drei Schuljahre;

® sie betreffen mehrere Unterrichtsficher (v.a. Deutsch und Mathematik);

® sie persistieren iiber mehrere Jahre;

e sie sind nicht Folge eines unzureichenden Lernangebots, sondern stehen im Zusam-
menhang mit Defiziten in der allgemeinen Intelligenz (der IQ liegt zwischen 55 und
85);

e sie konnen nicht auf eine Sinnesschidigung zuriickgefiihrt werdenc.

Dieser Ansatz geht im wesentlichen auf die von Kanter (1977) erarbeitete Begriffsbe-
stimmung zuriick und kann erginzt werden durch das von Matthes (2003, 2005) entwi-
ckelte handlungsbezogene Analysemodell, in dem erstens die Informationsverarbeitung
und zweitens die Lernaktivitit untersucht werden. Schwierigkeiten bei konkreten Ler-
nanforderungen kénnen durch mangelnde Informationsverarbeitung (Informationen
sind dem Lernenden nicht zuginglich), aber auch durch mangelnde und ungeeignete
Lernaktivitit bedingt sein (vgl. Lauth/Brunstein/Griinke 2004, S. 15ff.). Zu den Voraus-
setzungen der Informationsverarbeitung geh6ren das bereichsspezifische Wissen in den
Lernbereichen und Basiskompetenzen. Zur Seite der Lernaktivitit gehoren Komponen-
ten der Handlungssteuerung und der Motivation. Unter diesen Aspekten sind die Lern-
schwierigkeiten konkret zu analysieren (Abb. 7). Es ist davon auszugehen, dass die ein-
zelnen Unterpunkte exemplarischen Charakter tragen. Die hier aufgezeigten Ebenen
und Aspekte sind nicht isoliert zu betrachten. Sie kénnen sich gegenseitig bedingen und
beeinflussen.

Die auf der Ebene 2 angesprochenen emotional-motivationalen Beeintrichtigungen
beriicksichtigen einen wesentlichen Aspekt, der bislang im Unterricht und auch in For-
derprozessen zu wenig Beachtung findet. Insbesondere im Hinblick auf die soziale Inte-
gration von lernbeeintrachtigten Schiilerinnen und Schiilern spielt dieser Aspekt eine
entscheidende Rolle. Denn entgegen den durchgehend positiven Befunden zur Schul-
leistung im integrativen Unterricht sind die Untersuchungsergebnisse zum Selbstbild
der lernbehinderten Schiiler iiber die eigene Leistungsfihigkeit und das Begabungskon-
zept sehr ambivalent. Mit einem niedrigen Begabungsselbstkonzept sinkt auch die Leis-
tungsmotivation, Misserfolg wird als unvermeidbar antizipiert (Haeberlin 1998).

Unter Beriicksichtigung dieses Modells kann insbesondere dem Aspekt der sozialen
Integration von Schiilerinnen und Schiilern, die dem Anforderungsniveau der Regel-
schule nicht nachkommen konnen, Rechnung getragen werden. Das ist ein duflerst
schwieriger Prozess in einer Zeit, da der Wert des Menschen hiufig mit seiner Leistungs-
fihigkeit und seinem Besitzstand in Verbindung gebracht wird. Lernbeeintrichtigte Kin-
der sind unter diesem Aspekt wenig attraktiv. Erschwerend kommt hinzu, dass deren Be-
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‘ 1.Ebene: Schwierigkeiten der Informationsverarbeitung
A Schwierigkeiten im bereichsspezifischen Wissen, z.B.
® inTeilprozessen des richtigen Lesens und Schreibens
® inTeilprozessen des Zahlbegriffs
[ B Schwierigkeiten in bereichsiibergreifenden Komponenten, z.B.
‘ ® Sprachliche Beeintrachtigungen

® Schwierigkeiten in den Merk- und Gedéachtnisleistungen, im Vorstellungsvermaogen,
‘ : in den Denkprozessen

2.Ebene: Schwierigkeiten in der Lernaktivitat

C Emotional - motivationale Schwierigkeiten, z.B.

® Beeintrachtigungen des Selbstwertes und der Grundstimmung

Minderwertigkeitsgefiihle und Misserfolgsorientierung
Lernunlust
Hilflosigkeit

® Oft fehlende Initiative und Ausdauer
D Schwierigkeiten der Handlungssteuerung, z.B.

® Konzentrationsprobleme
® |mpulsiv - Giberhastetes Lern- und Arbeitsverhalten
® Zogerlich — angstliches Lern- und Arbeitsverhalten

Abb. 7: Handlungsbezogenes Analysemodell (Matthes 2003, 2005)

eintrichtigung weniger »sicht- und greifbar« ist, wie z.B. bei korperbehinderten Kin-
dern. Thnen wird eher eigenes Verschulden an ihrem Versagen zugeschrieben.

Das setzt allerdings voraus, dass im System der Regelschule der Zutritt zu »Schul-

normversagern« verindert wird. Die Kinder miissen von Lehrern, Eltern und Mitschii-
lern akzeptiert werden, auch wenn sie den schulischen Anforderungen nicht entspre-
chen und dominant aus sozial schwachen Verhiltnissen kommen. Dabei ist auch zu be-
riicksichtigen, dass sich das vergroffernde Ausmafl der Kinder- und Jugendarmut auf
I den zu erwartenden Umfang der sozial verursachten Lernbeeintrichtigungen auswirken
Fi | wird (Haeberlin 1998, S. 23).
o Vielleicht kann man in diesem Zusammenhang auch von einer zirkuldren Kausalitit
zwischen Armut und Lernbehinderung sprechen, denn die Widerspriiche zwischen ei-
nem pidagogisch-ethischen Solidarititsprinzip und dem gesellschaftlich-6konomi-
schen Selektionsprinzip und zwischen der Tendenz zur Integration in der Schule und
dem Ausschluss aus dem Arbeitsleben nach Beendigung der Schule sind lingst nicht ge-
16st.
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5. Schlussfolgerungen

Aus den oben gemachten Ausfiihrungen wird deutlich, dass eine Revision unseres Wer-
tesystems zwingend erforderlich ist, um Kinder mit Lernbeeintrichtigungen wirkungs-
voll férdern zu konnen (s.a. Vernooij 1997, S. 47).

Dabei kann es nicht darum gehen, das Phinomen der Lernbehinderung/Lernbeein-
trichtigung und entsprechende Sonderschulen zu verteufeln (siehe Balgo 2003). Es
muss vielmehr zum einen darum gehen, geeignete Rahmenbedingungen zur Forderung
dieser Kinder und Jugendlichen zur Verfiigung zu stellen, wobei der Férderort sekundir
ist. Zum anderen sollte der in Deutschland durch die KMK-Empfehlungen zum Férder-
schwerpunkt Lernen sehr eng gefasste Begriff von Lernbeeintrichtigung erweitert wer-
den, um alle zu fordernden Kinder, auch die mit partiellen bzw. leichten Lernstérungen
zu erreichen.

Wegweisend dafiir kénnten die im Vereinigten Konigreich und in Finnland umge-
setzten bildungspolitischen Mafinahmen sein. Dort geht man von vornherein davon
aus, dass annihernd 15 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Schulzeit
Lernschwierigkeiten haben und gefordert werden miissen. Wie aus Abbildung 4 zu erse-
hen ist, werden diese Kinder dominant in Regelschulen gefordert. Das heif3t aber auch,
dass den Regelschulen sonderpidagogisches Personal und benétigte finanzielle Mittel
zur Verfiigung gestellt werden. Solange das in Deutschland nicht der Fall ist, kann auch
nicht der zweite vor dem ersten Schritt getan werden, d.h. erst die Forderschulen mit
dem Schwerpunkt Lernen aufzulésen und dann zu schauen, wie die Férderung in der
Regelschule gehen kann.

Um dem humanistischen Gedanken nachzukommen, allen Kindern und Jugendli-
chen die Chance einzurdumen, sich zu autonomen und verantwortungsbewussten Men-
schen zu entwickeln, sollte das dreigliedrige Schulsystem aufgegeben werden. Das ge-
lingt nur, wenn die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler als ein normaler
Zustand und nicht als Storfaktor angesehen wird. Diese Aufgabe betrifft die allgemeine
Pidagogik ebenso wie die Integrationspiadagogik und die Sonderpidagogik (s.a. Sander
2004). Das setzt ein neues Verstindnis fiir die Ausbildung von Pidagogen ebenso voraus
wie eine neue Kultur in der bildungspolitischen Debatte.
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