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Hans Eberwein

Lernbehinderung — Faktum oder Konstrukt?
Zum Begriff sowie zu Ursachen und
Erscheinungsformen von Lern-Behinderung

1. Zur wissenschaftstheoretischen Bedeutung der sogenannten
Lernbehindertenpiidagogik

Die Entwicklung der Hilfsschule und heutigen Schule fiir Lernbehinderte als
eigensténdige Institution begann vor rund 120 Jahren. Als allgemeinbildende,
aber dennoch besondere Schulart ist die Schule fiir sogenannte lernbehinderte
Kinder seit ihrer Griindung immer wieder Anfechtungen und Krisen ausgesetzt
worden. Trotzdem stellt sie sich, auch nach mehr als einem Jahrhundert — zu-
mindest fiir auBenstehende Betrachter — als ein festgefiigter und klar umschrie-
bener Bestandteil unseres Bildungswesens dar. In Schulverwaltungsgesetzen,
Vorschriften, Erlassen und Empfehlungen ist der Personenkreis, der zum Be-
such dieser Schule verpflichtet ist, definiert und abgegrenzt. Melde-, Uberprii-
fungs- und Uberweisungsverfahren regeln die Umschulung. In jedem Bundes-
land werden die Schiiler der Schule fiir Lernbehinderte nach eigens fiir diese
Schulart erstellten Lehr- und Bildungspldnen unterrichtet. Die Lehrer erhalten
eine sonderschulspezifische Ausbildung. Mehr als 80% aller Sonderschiiler be-
suchen die Schule fiir Lernbehinderte.

Dieses vermeintlich in sich geschlossene lernbehindertenpidagogische Ge-
samtkonzept blieb sowohl im Bereich wissenschaftlicher als auch praktischer
Sonderpéddagogik bis Anfang der 70er Jahre relativ unangetastet und unwider-
sprochen. Das »Enzyklopadische Handbuch der Sonderpiddagogik und ihrer
Grenzgebiete«, das 1969 erschien, schlof} diese Epoche ab. Es hatte schon kurz
nach seinem Erscheinen nur noch geschichtliche Bedeutung.

Leitbegriffe der Kritischen Theorie fanden Eingang in die Erziehungswissen-
schaft und haben hier eine gesellschafts- und ideologiekritische Diskussion aus-
gelost, die u.a. auch zu einer Ergriindung der historisch-gesellschaftlichen und
6konomisch-politischen Voraussetzungen und Folgen erzieherischer Vorginge
und im Bereich der Sonderpadagogik zur Infragestellung traditioneller Auffas-
sungen von Behinderung und der schulischen Betreuung von Kindern mit ab-
weichendem Lern- und Sozialverhalten fiihrte.
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DaB diese die Grundlagen sonderpéddagogischer Theorie und Praxis beriih-
rende Kritik moglich wurde, ist wesentlich mitbedingt durch die seit Mitte der
60er Jahre gefiihrte Diskussion um die Gesamtschule, die ab 1969/70 von der
Sonderpidagogik aufgenommen worden war und die Frage nach der Integrati-
on Behinderter in allgemeinen Schulen aufgeworfen hatte. Markierungspunkte,
die die Sonderschule als eigenstiandige Institution erschiitterten, setzten im son-
derpidagogischen Bereich 1970 verschiedene Veroffentlichungen zur Integrati-
on in Gesamtschulen (vgl. Eberwein 1994, 63f.) sowie 1971 Kleins »Kritische
Analyse gegenwiirtiger Konzeptionen der Sonderschule fiir Lernbehinderte«
und Gehreckes Schrift »Hilfsschule heute — Krise oder Kapitulation«. Gleich-
zeitig wurde auch die Ursachenproblematik unter soziologischen Aspekten
stirker reflektiert (z.B. Begemann 1970). AuBerdem haben sowohl die poli-
tisch-gesellschaftskritisch engagierte Sozialpadagogik, Kriminologie und Psy-
chopathologie als auch Ergebnisse der Lern-, Begabungs- und schichtenspezi-
fischen Sozialisationsforschung EinfluB auf das pddagogische Denken ausgeiibt
und zur Hinterfragung bisheriger Positionen, insbesondere der gesellschaft-
lichen Funktion des Sonderschulwesens, gefiihrt. Die bis dahin in der Lern-
behindertenpidagogik als gesichert geltenden Erkenntnisse hinsichtlich Be-
griffsbestimmung, Gegenstandsbereich und Erziehungswirklichkeit wurden in
zunehmendem MaBe einer substantiellen Kritik unterzogen. Das Selbstver-
stindnis der Sonderschule wurde erstmals als grundsétzlich iiberpriifungsbe-
diirftig angesehen.

Bleidick (1973, 830) begreift das Sonderschulwesen generell als eine institu-
tionelle Antwort auf gesellschaftliche Notstinde und ein Versagen der Regel-
schule. »Jene Dysfunktionalititen aufgefangen zu haben, ist ... ein Verdienst,
das (z.B.) ... der Verband Deutscher Sonderschulen mit dem Ausbau des Son-
derschulwesens gewonnen (hat). Diese Rechtfertigung allein geniigt jedoch
nicht, wenn man die Zustinde insgesamt verbessern will. Erkennt die Sonder-
pidagogik ihre Entlastungs- und Alibifunktion fiir die Schulgesellschaft, so ist
sie zu einer Kritik eben dieser sozialen Verhiltnisse genotigt. Das bezieht sich
einmal auf die gesellschaftliche Mitverursachung von Behinderungen und die
daraus erwachsende Aufgabe der Gesellschaft,zum anderen auf die Zielsetzun-
gen der Sonderschule tiberhaupt.«

Die lange vorherrschende biologistische Sicht von Behinderung, d.h. die
Annahme einer verminderten Seinsqualitidt aufgrund organisch-genetischer
Defekte, fiihrte zu einem ontologisierenden Verstdndnis gesellschaftlicher
Phianomene. Soziale und interaktionistische Ursachenfaktoren wurden nur be-
dingt gesehen; Behinderung war deshalb lange Zeit kein Gegenstand gesell-
schaftswissenschaftlicher Forschung. Sonderpddagogik blieb weitgehend auf
die Betreuung pidagogischer Notfille beschrinkt, ohne den gesellschaftlichen
Bezugsrahmen mitzudenken und systembedingte und kommunikative Entste-
hungsursachen zu analysieren. So blieb sie bis in die 70er Jahre der geisteswis-
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senschaftlichen Pidagogik verhaftet. In der Tradition des subjektiven Idealis-
mus und der neuhumanistischen Bildungstheorie stehend, hatte die normative
und geisteswissenschaftliche Padagogik auch auf die Theoriebildung in der
Sonderpidagogik EinfluB. Sie folgte einem Bild der Personlichkeit, wonach der
einzelne, weitgehend losgeldst von soziokulturellen Bedingungen, sein Selbst
aufgrund der ihm innewohnenden Kraft und mit Unterstiitzung durch den Er-
zieher realisiert. Erzichung wurde also in einem vorgesellschaftlichen, unpoliti-
schen Raum angesiedelt.

Der Sonderpidagogik stellt sich mehr denn je die Aufgabe, dem wissen-
schaftsmethodischen Ansatz der Allgemeinen Pddagogik, der einmal durch die
ideologickritische Fragestellung, zum anderen durch das emanzipatorische und
sozialwissenschaftliche Erkenntnisinteresse dieser Position gekennzeichnet ist,
im eigenen wissenschaftsinternen Forschungsbereich zum Durchbruch zu ver-
helfen. Das Anliegen dieses Beitrags ist es deshalb, Begriff und Phédnomen
»Lernbehinderung« auf dem gegebenen schulisch-gesellschaftlichen Hinter-
grund zu diskutieren und ideologiekritisch zu analysieren. Dabei wird es vor
allem um das Aufzeigen einer mangelnden Konvergenz des anthropologischen
und soziologischen bzw. sozialpsychologisch-interaktionistischen Erkenntnisin-
teresses gehen.

Die Anthropologie des »lernbehinderten« Schiilers hat die gesellschaftliche
Natur des Menschen und den konkreten historischen Zusammenhang, in dem
jeder Mensch steht, bisher kaum bedacht. Bleidick hat 1967 eine »Sonderpad-
agogische Anthropologie« als Teil einer »Systematischen Theorie der Sonderer-
ziehung« entworfen. Mit Hilfe der phinomenologischen Analyse der »Seinsge-
gebenheiten« des Behinderten versuchte er, das Wesen des behinderten
Menschen als »Modus des menschlichen Seins« zu erhellen, ohne jedoch die
historisch-gesellschaftliche und 6konomisch-politische Seite als entscheidende
anthropologische Komponenten mitzudenken. Mit der Herausarbeitung der
»Sonderstellung des behinderten Menschen in der Welt« ging die Absicht ein-
her, einen Katalog anthropologischer Konstanten aufzustellen. Gegen Versu-
che dieser Art, gewissermaBen ontologisch zu verfahren, hat sich Habermas in
einer Kritik an Gehlen gewandt, da eine Wissenschaft, die an solchen Konstan-
ten festhalte und die die Geschichtlichkeit des Menschen negiere, unkritisch
und dogmatisch werde. Diese Position konne gefihrliche politische Konse-
quenzen haben; dies um so mehr, sollte eine solche Wissenschaft mit dem An-
spruch der Wertfreiheit auftreten (Habermas 1973, 107ff.).

Die Formulierung anthropologischer Bestimmungsmerkmale unterliegt der
Gefahr, daB diese zu Seinsaussagen im Sinne einer Wesensmetaphysik erho-
ben werden und so u.a. auch das konstatierte Sondersein des »behinderten«
Menschen als unabénderliches, iiberzeitliches Sein fundieren helfen. Die Ab-
héngigkeit menschlichen Seins von den jeweiligen soziokulturellen Verhilt-
nissen, d.h. Normen und WertmaBstiben, geridt dabei allzuleicht aus dem
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Blickfeld. »Sein« kann jedoch nicht als ein An-sich-Sein, als absolut Seiendes
verstanden werden, sondern als jenes »Ist«, das dem geschichtlichen Wandel,
gesellschaftlichen Verdnderungen und wissenschaftlichen Erkenntnisfort-
schritten unterliegt. Insofern muB man Schifer und Schaller (1971, 35) zu-
stimmen, wenn sie sagen, »Sachen stehen immer schon in bestimmten Hand-
lungssystemen und Menschen in bestimmten Strukturen der Gesellschaft, wo
es um ihr >Sein< geht, miissen sie immer von diesen Verhiltnissen her an- und
durchgesprochen werden.«

Auf das Phianomen »Lernbehinderung« iibertragen, heiBt das: Lern- und Lei-
stungsversagen kann nicht primér als eine personale, unabénderliche Seins-
bzw. Schicksalskomponente, als Personlichkeitsmerkmal verstanden werden,
sie ist vor allem abhingige Variable eines spezifischen Gesellschafts-, Schul-
und Interaktionssystems; anders ausgedriickt: Es gibt keine Lernbehinderung
an sich, sie ist keine absolute, sondern eine relative, schulorganisatorische, inter-
aktionistische Bestimmungsgrofe.

Lehren und Lernen vollzieht sich im ProzeB gegenseitiger Abhéngigkeit und
Beeinflussung. »Lernbehinderung« ist daher nicht im Schiiler selbst festzuma-
chen, sondern im Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden (vgl. Bach
1985, 6): Der lernbehinderte Schiiler hat seinen Gegenpol im lehrbehinderten
Lehrer (Kobi 1975, 13), in den situativen Bedingungen von Schule und Gesell-
schaft. Im Aspekt reziproker Interaktion ist Lernbehinderung das Ergebnis ei-
ner Wechselwirkung zwischen schulischen Organisations-, Kommunikations-
und Inhaltsstrukturen einerseits und Moglichkeiten sowie Reaktionen des Ler-
nenden andererseits. Interaktionen sind keine linearen, sondern kreisformige
Prozesse, d.h., in dieser Beziehungsform ist jedes Verhalten sowohl Ursache als
auch Wirkung (Watzlawick 1969).

Aus interaktionistischer Perspektive bezeichnet Lernbehinderung also keine
Eigenschaft, sondern einen Zustand (Kobi 1975). Lernbehinderung als Unter-
suchungsgegenstand eines phinomenologisch-interaktionistischen Ansatzes ist
weder an der Person noch an einzelnen aus dem Lebensprozef losgelosten,
isolierten und darum abstrakten Fakten,sondern nur an unmittelbaren Interak-
tionszusammenhingen, in denen das Subjekt steht, festzumachen (Schreiber
1977, 18; Rogers 1991). Damit ist die Abkehr von der einseitigen, personalisti-
schen Sicht und die Hinwendung zu einer mehrdimensionalen Betrachtungs-
weise zum Ausdruck gebracht, wobei zunéchst offenbleibt, ob sich daraus ein
integrierendes Begriffsverstindnis ableiten laBt.

Der Begriff »Lernbehinderung« ist in den 70er Jahren im Zusammenhang
mit neueren sozialwissenschaftlichen Forschungsergebnissen und der Infrage-
stellung verschiedener sonderpddagogischer Positionen in zunehmendem
MaBe Gegenstand von Kldrungs- und Definitionsversuchen geworden (Eber-
wein 1979). Die Geschichte behindertenpéddagogischer Begriffsbildung kennt
eine Vielzahl solcher Versuche, die von z.T. unterschiedlichen erkenntnisleiten-
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den Interessen bestimmt waren. Trotzdem kann in der Theorie der Lernbehin-
dertenpédagogik bis heute auf keine eindeutige, den Problembereich exakt und
umfassend bestimmbare Begriffsbildung sowie auf keine klare Aufgabenbe-
stimmung der Schule fiir Lernbehinderte zuriickgegriffen werden.

Das weitere Bemiihen, wie es sich am deutlichsten in einem 1976 vom Ar-
beitskreis Sonderpddagogik der Senatskommission fiir Erziehungswissenschaft
der Deutschen Forschungsgemeinschaft veranstalteten Kolloquium zum Be-
griff der Behinderung artikulierte, hatte zum Ziel, Lernbehinderung als multi-
faktoriell bedingt zu betrachten. Dementsprechend bestand ein Interesse, die
lange Zeit vorherrschende defektspezifische Betrachtungsweise zu {iberwinden
und die Mehrdimensionalitédt eines praxisdienlichen pddagogischen Begriffs
von Lernbehinderung deutlich zu machen.

In der neueren wissenschaftstheoretischen Diskussion konnen vier verschie-
dene Begriffsdefinitionen bzw. Ansétze dazu unterschieden werden (vgl. Blei-
dick 1976,411):

1. das personorientierte oder individualtheoretische Paradigma,

2. das sozialpsychologische oder interaktionistische Paradigma,

3. das schulorganisatorische oder systemtheoretische Paradigma,
4. das politokonomische oder gesellschaftstheoretische Paradigma.

Sowohl interaktionstheoretische als auch organisations- und gesellschaftstheo-
retische Erkenntnisse haben bisher nur in geringem Mafle Eingang in die son-
derpéddagogische Theorie- und Begriffsbildung gefunden. Die verschiedenen
Ansitze sind durch eine Begrenzung ihrer Aussage- und Erkldrungsmoglich-
keiten gekennzeichnet. Dieser Tatbestand wirft die Frage auf, ob durch eine
Verkniipfung der in der bisherigen sonderpadagogischen Theoriebildung weit-
gehend nebeneinanderstehenden, teilweise konkurrierenden Paradigmata ein
umfassender Bezugs- und Deutungsrahmen geschaffen werden kann; konkret:
ob durch die Integration der verschiedenen Theorieansitze die Erkenntnis-
moglichkeiten fiir die Analyse von Lernbehinderung dergestalt erweitert wer-
den konnen, da3 sowohl die Prozesse des Entstehens als auch die sich aus Be-
griff und Definition von Lernbehinderung entwickelnden individuellen und
sozialen Konsequenzen fiir den »lernbehinderten« Schiiler umfassend interpre-
tiert werden konnen.

Bei diesem Bemiihen, Ansatzpunkte fiir eine theorieintegrative Sicht von
Lernbehinderung aufzuzeigen, ist als Forschungsziel nicht die bloBe Addition
der verschiedenen Theorien anzusehen, sondern die inhaltliche Verkniipfung
von identischen Elementen des interaktions-, system-, organisations- und ge-
sellschaftstheoretischen Ansatzes, die jedoch beim gegenwiirtigen Erkenntnis-
stand bisher nur skizzenhaft geleistet wurde (vgl. Eberwein 1984). In diesem
Zusammenhang stellt sich die grundsitzliche Frage, ob Paradigmata aufgrund
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ihres Absolutheitsanspruchs iiberhaupt vereinbar sind. Dariiber hinaus wire zu
priifen, ob durch eine Verkniipfung der Theorieansitze das bisherige, relativ
statische Begriffssystem der Sonderpidagogik zugunsten einer offenen, dyna-
mischen Form der Interaktion iiberwunden werden kann (Eberwein 1979;
1984). Die Folge wiire ein veridndertes Verstindnis des »lernbehinderten« Schii-
lers, das seinerseits Konsequenzen fiir eine verdnderte Didaktik nach sich zie-
hen wiirde: An die Stelle einer Defizitdidaktik und einer reduktiven Didaktik
miiBte eine positive, eine Fahigkeitsdidaktik treten.

@ Nestle (1977, 791t.) kritisiert in diesem Zusammenhang, daf die Sonderpéd-
agogik der Sonderschuldidaktik empirisch und logisch vorgeordnet sei, d.h.,
daB die Didaktik aus der Sonderpidagogik deduziert werde. In sonderpédago-
gischen Lehrbiichern wiirden in der Regel zundchst Begriffe wie Lernfahigkeit,
Schulversagen, Lernbehinderung beschrieben und entwickelt, um so die Erzie-
hungswirklichkeit zu fassen, zu strukturieren und in Urteilen zur »logischen
Pridizierung« zu verwenden. Prototypisch sei der Satz: »Lernbehinderung ist
gekennzeichnet durch herabgesetzte schulische Lernleistung; sie ist.durch In-
telligenzschwiche mitbedingt. Diese herabgesetzte schulische Lernleistung ist
schwerwiegend, umfinglich und langdauernd«. Aus solchen Urteilen wiirden
didaktisch relevante Schliisse gezogen, d.h. didaktische Theoreme, Prinzipien
und Imperative deduziert. Dieser Erkenntnisprozef3 mit der Reihenfolge: Auf-
bau sonderpidagogischer Begriffe, Bildung von Urteilen und schlieBlich Ablei-

tung didaktischer Konsequenzen widerspreche neuzeitlichen Wissenschafts-i.« !

und Erkenntnistheorien; denn danach gelte nicht die Reihenfolge:;Bé/grif‘fr =
Urteil — SchluB, sondern: Urteil — Begriff — SchluB. Die Umkehrung dieser Rei-
henfolge habe fiir die Forschungslogik und fiir Schliisse im Hinblick auf die
Praxis schwerwiegende Konsequenzen. Bei der Erkenntnisfolge: Begriff — Ur-
teil — SchluB gingen Begriffe zwangsliufig als relativ invariante statische Kate-
gorien in die Urteile ein. Dies fiihrt, wie schon angedeutet, zu der falschen an-
thropologischen Primisse, wonach Urteile als Seinsurteile statt als blofe
Annahmen zu verstehen sind. Eine Begriffsrelativierung aufgrund historischer
Bedingungen und aktueller Fihigkeiten und Bediirfnisse bestimmter Schiiler
wird so ausgeschlossen. Die Folgen sind, wie Nestle nachweist, stark reduktive
didaktische Schliisse und Folgerungen.

Sowohl die schwachsinnsorientierte Lernbehindertendidaktik wie auch di-
daktische Konzeptionen, die bestimmte Schiilermerkmale zur Grundlage ha-
ben, legen ihren Bemiihungen eine relativ einheitliche Schiilergruppe zugrun-
de. Die Lernbehinderung tritt dabei als Regulativ fiir die Planung und
Durchfithrung von Unterricht auf (Willand 1977, 112). Das Ergebnis ist ein je
unterschiedliches Verstindnis der Lernbehindertenschule als Nachhilfeschule,
als Schule fiir Minderbegabte, fiir Leistungsschwache und soziokulturell Be-
nachteiligte. Diese verschiedenen didaktischen Konzeptionen unterstellen, den
»eigentlichen« Sonderschiiler bestimmen zu kénnen. So waren denn auch die
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meisten Untersuchungen iiber diese Schiiler bisher darauf angelegt, »... eine
Abgrenzung der Schiilerschaft vorzunehmen und die >richtigen«< Schiiler fiir die
(Lernbehinderten-)Schule zu finden« (Mockel 1976, 122).

Die Konzentration wissenschaftlicher Forschung auf die »Defekte« des
Lernhbehinderten statt auf das Interaktionsfeld, in das jeder Schiiler eingebun-
den ist, hat lange Zeit verhindert, daf} Kriterien der Sonderschulbediirftigkeit,
die Funktion der Grundschule als Zulieferer von Lernbehinderten sowie die
Funktion der Sonderschule als Abnehmerinstitution kritisch befragt wurden.

Ein wesentliches sonderschulspezifisches Element, die besonderen methodi-
schen Prinzipien, wurden von Grunwald 1974 ihres sonderschulbezogenen
Charakters beraubt. Auflerdem wird durch verschiedene Untersuchungen (vgl.
die Beitrdge von Homfeldt und F. Eberwein) deutlich, da3 der Sonderschule in
ihrer heutigen Struktur fast ausschlieBlich negative, insbesondere Diskriminie-
rungs- und Stigmatisierungseffekte zugeschrieben werden. Auf diesem Hinter-
grund gewinnen Entwicklungen und Vorstellungen an Bedeutung, wie sie sich
im Rahmen der Integrationsdiskussion sowie interaktionistischer Erklarungs-
modelle ankiindigten, ndmlich die Korrektur eines sonderpiddagogischen
Selbst- und Aufgabenverstindnisses,das immer noch auf einem individuumzen-
trierten Behinderungsbegriff und einer sonderschulbezogenen Intervention
basiert (Eberwein 1994a; 1995a, b; 1996).

Sonderpddagogisches Denken und Handeln sollte nicht ldnger und nicht pri-
miir als nachtrédglicher padagogischer Eingriff wirksam werden, vielmehr als
Unterrichtsprinzip das Erziechungskonzept von Anfang an bestimmen. Daraus
leitet sich die Forderung ab, die Regelschule, insbesondere die Grundschule,
strukturell, organisatorisch, curricular und personell sowie die Lehrerausbil-
dung so zu verdndern, daf} auftretende Lernschwierigkeiten zunéchst als etwas
Normales, mit dem Aneignungsprozef3 verbunden, angesehen werden konnen
und demzufolge keine unmittelbare Aussonderung von Schiilern nach sich zie-
hen.

Identifiziert man Aneignungsprobleme primir als Schwierigkeiten, die ihre
Ursache im interaktionistischen Umfeld haben, so muf} dieses in die Diagnose
»Lernbehinderung« einbezogen werden. Probleme, Storungen, Funktionsmén-
gel des Systems Schule sind weniger Ausdruck individueller Unzulédnglichkei-
ten als vielmehr negative Konsequenz eines falsch organisierten Interaktionssy-
stems. Was z.B. die Kommunikationsstruktur der Schule betrifft, so wird diese
durch seit Jahrhunderten fast unverdndert gebliebene Organisationsmuster be-
stimmt (vgl. den Beitrag von Knauer).

Als bildungspolitisches Ziel 148t sich daraus die Forderung nach Aufhebung
eines Zweiges unseres Bildungswesens ableiten, der zwar historisch gewachsen,
aber mehr durch geschichtliche »Zufilligkeiten« als durch wissenschaftlich
stringente Entscheidungskriterien enstanden ist. DaB3 die institutionelle Hilfe
fiir schwichere und soziokulturell benachteiligte Schiiler durch eine eigenstin-

39



dige und isolierte Schulform geleistet wird, ist keineswegs selbstverstindlich
oder gar erkenntnistheoretisch zwingend, wie z.B. ein Blick auf das dénische,
schwedische oder italienische Schulwesen zeigt; aber sie ist geschichtlich erklir-
bar.

2. Zur Begriffsbestimmung sowie zur Atiologie und Phiinomenologie
von Lernbehinderung

Begriffe sind notwendige Bedingungen der Moglichkeit von Erkenntnis, da sie
konstitutive Elemente eines Urteils, einer Aussage sind. Ohne Begriffe kann es
weder Identifikation von etwas als etwas, noch eine Bestimmung des schon
Identifizierten durch Begriffe, noch eine Systematisierung von Erkenntnissen
geben. Begriffe konnen nicht wahr oder falsch, sondern nur angemessen bzw.
unangemessen, klar oder unklar sein (Braun/Rademacher 1978, 82ff.).

Begriffsdefinitionen in der Sonderpiddagogik weichen mitunter erheblich
voneinander ab. Nicht nur Einzelbegriffe werden unterschiedlich bestimmt,
auch werden verschiedene Begriffe fiir gleiche Sachverhalte verwendet (vgl.
Schworm 1975, 66ff.). Besonders die Begriffe »Behinderung« und »Lernbehin-
derung« werden je nach wissenschaftlicher Position mehrdeutig gebraucht. Der
semantische Gehalt des Terminus »Behinderung« ist nicht klar umrissen. Die-
ser Begriff hat z.B. in der StraBenverkehrsordnung eine andere Bedeutung als
in der Padagogik. Das gleiche gilt fiir den sonderpiddagogischen Begriff »Sto-
rung«, der in der Medizin, Kybernetik oder Meteorologie in einem anderen
Verwendungszusammenhang steht. Der Prozef der Begriffsbildung in der Son-
derpidagogik kann nicht als abgeschlossen betrachtet werden (vgl. auch
Schmetz 1993, 107). Begriffe sind nicht nur ein wichtiges Mittel wissenschaftli-
cher Erkenntnis, sondern immer auch Ergebnis wissenschaftlicher Forschung.
Der Behinderungsbegriff ist in den letzten Jahren wegen seiner diffamierenden
Wirkung insbesondere durch Behindertenselbsthilfegruppen zunehmender
Kritik ausgesetzt worden. Die Forderung, ihn aus der wissenschaftlichen Dis-
kussion wieder zuriickzuziehen, ist uniiberhorbar (vgl. Eberwein 1995b).

Die Termini »Behinderung« und »behindert« sind in erster Linie sozialge-
setzgeberische Begriffe und als solche keine »einheimischen« Begriffe der Péd-
agogik. »Behinderung wird erst dadurch pidagogisch relevant, daB sie als ent-
scheidende intervenierende Variable in der Erziehung auftritt« (Bleidick 1978,
72 u. 86), womit freilich, begrifflich und inhaltlich gesehen, noch nichts iiber die
»Behinderung der Erziehung« ausgesagt ist. Bleidick beklagte bereits 1968a
(229), daB keine prizise Beschreibung der »Lernbehinderung« vorliege, ob-
wohl die groBte Gruppe der Sonderschiiler amtlicherseits und padagogisch so
benannt werde. Diese Feststellung hat auch heute noch uneingeschrinkt Giil-
tigkeit.
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"Trotzdem wird in der sonderpddagogischen Theorie und Praxis stéindig damit
umgegangen; denn der Begriff »lernbehindert« und die Tatsache, daB mit jedem
Schuljahrsbeginn Tausende von Schiilern, mit diesem Etikett versehen, zum
Zwecke einer besseren Forderung Schulen fiir Lernbehinderte zugewiesen
werden, suggerieren ein charakteristisches Merkmal, eine definierbare Eigen-
schaft bei bestimmten Kindern, ndmlich die Beeintréichtigung ihres Lernver-
mogens. Es wird auch unterstellt, sie seien dadurch von Nichtbehinderten und
Andersbehinderten klar abgegrenzt. Tatsache ist jedoch, da3

- Intelligenz, Begabung, Lernen, Lernfihigkeit unterschiedlich definiert und
interpretiert werden (Kobi 1975, 12f.),

— in Schulen fiir Lernbehinderte nicht selten Kinder aufgenommen werden,
deren Normalschulversagen nicht auf einer Lernbehinderung, d.h. einer Be-
eintrdchtigung ihrer Lernfahigkeit, sondern z.B. auf sozialer Randstindigkeit
und den sich daraus ergebenden Schwierigkeiten beruht (so etwa bei ob-
dachlosen Kindern) und daf andererseits und anderenorts Lernbehinderte
aus systemimmanenten Griinden (z.B. durch das Fehlen von Sondereinrich-
tungen) in der Regelschule verbleiben (ebd., 12f.),

— Schiiler, bei denen die Lernbemiihungen auf ungewohnte Schwierigkeiten
stoBen, einer Vereinfachungstendenz und/oder einem personlichen Entla-
stungsbediirfnis folgend als »lernbehindert« bezeichnet werden (ebd., 12f.),

— Lernbehinderung als Oberbegriff fiir andere Behinderungsarten benutzt
werden kann; denn z.B. auch Kinder mit einer geistigen oder korperlichen
Behinderung sind in ihrem Lernen beeintrichtigt.

Der semantischen und sachlogischen Ungenauigkeit und Unbestimmtheit des
Begriffs Lernbehinderung setzt Kanter (1977, 34) eine sogenannte »real-an-
thropologische« Sichtweise entgegen: »die schwerwiegende, umfingliche und
langdauernde Beeintrachtigung der Lernprozesse und des Lernaufbaues eines
Menschen«. Ihre padagogische Entsprechung finde diese in einer Beeintrichti-
gung der Erziehungsfihigkeit und Bildbarkeit, womit die gesamte Persongene-
se betroffen sei. Lernbehinderung wird damit — wie Kanter sagt - zu einer »pid-
agogisch-anthropologischen Kategorie«.

Gegen diese personale Charakterisierung konnen verschiedene Einwinde
geltend gemacht werden: Anthropologische Bestimmungskategorien unterlie-
gen der Gefahr, daB sie Personlichkeitsmerkmale, die der Varianz und pidago-
gischen Beeinflussung unterliegen, zu biologisch-ontologischen Konstanten er-
kldren und dariiber hinaus negative Zuschreibungen verfestigen. Begriffe wie
»Erziehungsfihigkeit« und »Bildbarkeit« entstammen der philosophischen
und padagogischen Anthropologie. Die anthropologische Forschung hatte mit
Scheler und Gehlen die Frage nach dem Menschen im Gegensatz zur kausalge-
netischen Betrachtungsweise der Deszendenztheorie von Wesensunterschie-
den zwischen Mensch und Tier her zu beantworten versucht. Wihrend das Tier
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in einer engbegrenzten, artspezifischen Umwelt lebt, wird das Bild vom Men-
schen wesentlich bestimmt durch Unspezialisiertheit und Weltoffenheit. Damit
ist gleichzeitig seine Erziehungsbediirftigkeit und Erziehungsfihigkeit zum
Ausdruck gebracht. Die Sonderpiddagogik ist aufgerufen, die »anthropologi-
sche Differenz« (Kamper 1973), die Offenheit und Andersheit des Menschen,
zu respektieren und zu akzeptieren, d.h., den anderen als anderen zu denken,
ohne ihn zu reduzieren und homogenisieren zu wollen. Sie muf3 den Versuch
aufgeben, sich seines Andersseins theoretisch zu beméchtigen, um in normati-
ver Absicht besser iiber ihn verfiigen zu konnen (vgl. Wimmer 1994, 121ff.).

Was nun leistet diese anthropo-ontologische Erkenntnis fiir die Erkldrung
von Begriff und Phdnomen Lernbehinderung? Es gilt spétestens seit Kant als
gesichertes Wissen, dal der Mensch das einzige Lebewesen ist, das erzogen
werden muB, das bildbar, also erziehungsfiihig und erziehungsbediirftig ist. Hier
handelt es sich um ein grundlegendes anthropologisches Bestimmungsmerk-
mal, das prinzipiell nicht einschrinkbar ist, soll nicht die Dimension Mensch-
sein als Ganzes eingeschrinkt werden. Da diese Absicht bei Kanter nicht unter-
stellt werden kann, erweist sich die Formulierung von der Beeintréchtigung der
Erziehungsfihigkeit als sehr fragwiirdig und Lernbehinderung als anthropolo-
gische Kategorie nicht tragfiahig. Bildbarkeit und Erziehungsfahigkeit stellen in
Abgrenzung zum Tier positiv gemeinte Beschreibungsmerkmale dar und sind
demzufolge zur Kennzeichnung von Lerneinschriankungen untauglich.

In diesem Zusammenhang stellt sich die grundsatzliche Frage, ob es psycho-
logisch gesehen richtig ist, mit Hilfe von Negativbegriffen positive pddagogi-
sche Intentionen auslésen zu wollen; denn Kinder mit Lernschwierigkeiten
konnen nur dann pidagogisch angemessen betreut werden, wenn man sie als
bildsam, als erziehungs- und lernfihig und nicht als lernbehindert versteht (Be-
gemann 1970, 18). Die Anthropologie ist im iibrigen auch deshalb nicht in der
Lage, zur Aufhellung und Begriffsbestimmung des Phdnomens Lernbehinde-
rung beizutragen, da die anthropologische Fragestellung und Methode bisher
verhindert hat, dem Verhiltnis von Natur und Geschichte Rechnung zu tragen.
Eine Wissenschaft, die den Menschen als Naturwesen begreift und die kulturel-
le, historische und soziale Dimension ihres Gegenstandes au3er acht ld6t, kann
nicht beanspruchen, das Wesen des Menschen zu erfassen, also gesamtanthro-
pologische Aussagen zu machen, schon gar nicht iiber eine anthropologische
Sonderstellung »Behinderter«.

Solche Versuche kénnen zu der Frage verleiten, ob der Behinderte aufgrund
eines biologischen Defektes, seiner sozialen AuBenseiterstellung und seiner
psychischen Abweichung von Nichtbehinderten ein »anderer Mensch« sei
(Bleidick 1978, 468). Indem Bleidick diese Frage stellt, meldet er auch sofort
Vorbehalte, Skepsis an, da eine iiberméBig betonte Sonderstellung des Behin-
derten dem piadagogischen Ziel seiner Integration in die Gesellschaft zuwider-
liefe. Nach Bleidicks Auffassung ist davon auszugehen, da3 der behinderte
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Mensch lediglich eine Variation von Menschsein darstellt, nicht jedoch von
vornherein »besonderes Menschsein« (470). Eine »Anthropologie des Beson-
derenc, die die Sonderstellung des Behinderten betont, gerét allzuleicht in Wi-
derspruch zu Zielen der Erziehung Behinderter, die in Begriffen wie »Rehabi-
litation« und »Integration« zum Ausdruck kommen. Es mufl deshalb
nachdriicklich davor gewarnt werden, »Lernbehinderung« zu einer anthropolo-
gischen Kategorie zu erkléren, also in die Dimension einer »Seinsbesonderung«
su erheben. Hinter Versuchen dieser Art steht ein personalistisches, individu-
umzentriertes Behinderungsverstiandnis, das auf der biologischen Defekttheo-
rie bzw. dem Schwachsinnsbegriff basiert. Die Auffassung von Lernbehinde-
rung allein als Folge eines Intelligenzmangels, einer Minderbegabung, einer
defizitiren biologischen Ausstattung wirkt bis in unsere Tage nach. Sie stellt
insofern eine historische Hypothek dar, als die Schule fiir Lernbehinderte ihrer
Geschichte nach schon immer als Schule fiir Schwachsinnige angesehen und
deshalb auch in dem vielschichtigen Begriff »Lernbehinderung« der pathologi-
schen Komponente zuviel Gewicht beigemessen wurde.

2.1 Begriffsdefinitionen in der wissenschaftlichen Sonderpidagogik

Nach Kanter (1977,22) wurde in der Begriindungsphase der heutigen Lernbe-
hindertenpédagogik, etwa zwischen 1955 und 1965, »der Gesichtspunkt der
schulischen Leistungsbehinderung ... mit dem der Lernbehinderung verbun-
den, teils parallel gesetzt, so dal Lernbehindertenpédagogik als eine Péddagogik
fiir Schulleistungsschwache (und zwar unterschiedlicher Entstehungsbedingun-
gen) verstanden werden konntex.

Im Mirz 1960 wurde mit dem »Gutachten zur Ordnung des Sonderschulwe-
sens« das erste bildungspolitische Konzept fiir den sonderpddagogischen Be-
reich nach dem II. Weltkrieg vorgelegt. Danach nimmt die Hilfsschule »Kinder
mit geistigen und seelischen Schwichen« auf, denen »die Volksschule mit den
ihr zur Verfiigung stehenden Unterrichts- und Erziehungsmethoden, -mitteln
und -maBnahmen nicht gerecht werden kann ... und (die) ihre Mitschiiler er-
heblich hemmen« (27).

An dieser Definition sind drei Bestimmungsfaktoren wesentlich:

- die geistig-seelische Schwiche oder Schwachbegabung,

— das Versagen (in) der Grund- und Hauptschule,

- die Entlastung der Mitschiiler, die durch Leistungsschwache in ihrem Lernen
gehemmt werden.

Diese Faktoren konnen als Grundelemente angesehen werden, denn sie haben
seit der Entstehung der Hilfsschulen bis in unsere Tage immer wieder (einzeln
oder gebiindelt) als Kriterien fiir Sonderschuleinweisung eine Rolle gespielt.
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Bach benutzt im Rahmen seiner »Unterrichtslehre« der Sonderschule fiir
Lernbehinderte zur Abgrenzung des Personenkreises Lernbehinderter eine ei-
gene Systematik und Begrifflichkeit, die spédter von Kanter u.a. sowie in ver-
schiedene Bildungspline fiir Sonderschulen tibernommen wurde. Die Charak-
terisierung Lernbehinderter stiitzt Bach auf drei zentrale konstitutive Begriffe:
umfinglich, schwerwiegend, irreversibel. Umfénglichkeit meint die Beeintrich-
tigung mehrerer Lernbereiche, Schwere bringt den Grad der Intelligenzbeein-
triachtigung zum Ausdruck, und Irreversibilitédt bezieht sich auf eine prinzipiell
nicht behebbare Storung. Unter Behinderung versteht Bach demgeméf »die
Beeintrichtigung eines Menschen durch Schiden, die als weitgehend festste-
hend anzusehen sind und die sein seelisch-geistiges Werden und seine Einglie-
derung wesentlich und auf Dauer erschweren, ... so daf} Sondererziechung not-
wendig wird« (1969, Sp. 3625; 1971, 8).

Als fragwiirdig und interpretationsbediirftig erweisen sich die Merkmalska-
tegorien »umfinglich«, »schwerwiegend« und »langfristig«; denn es existiert
weder ein diagnostisches Instrument, das die genannten Faktoren zuverldssig
miBt, noch erleichtern sie dem iiberpriifenden Sonderschullehrer die Beurtei-
lung eines Schiilers. So ist z.B. vollig unklar, wie viele Lernbereiche betroffen
sein miissen, um eine Lernbeeintrichtigung als »umfinglich« zu bezeichnen.
Auch die Dimension »irreversibel«, »langdauernd« oder »langfristig«, die auf
zwei Jahre limitiert ist, erweist sich angesichts der geringen prognostischen Va-
liditdt der vorhandenen MefBverfahren und der schwierig zu beurteilenden
(moglichen oder unterlassenen) Forderung als spekulativ, intersubjektiv nicht
iiberpriifbar und deshalb nicht tragfihig (vgl. auch Topsch 1975, 60).

Dartiber hinaus stellen sich die Unterscheidungskriterien zwischen Lernbe-
hinderung und Lernstorung als problematisch dar. Nach Bach sind Storungen
im Gegensatz zu Behinderungen voriibergehende, behebbare oder begrenztere
Beeintrichtigungen, die padagogische Maflnahmen »ganz anderer Art« erfor-
derlich machen. Zu dem betreffenden Personenkreis zéhlt er vor allem sozio-
kulturell benachteiligte Schiiler im Sinne Begemanns. Auch hier gilt — wie oben
schon angedeutet —, daf} es kein diagnostisches Mittel gibt und auch in Zukunft
nicht geben wird, das eindeutig und objektiv zwischen Behinderung und Sto-
rung als je unterschiedlichen Auspragungsgraden differenziert. Die Unterschei-
dung zwischen Lernbehinderung im engeren Sinne und Lernstérung ist auBBer-
dem in schulpiddagogischer Sicht unbedeutend, da aus diesen Begriffen keine
relevanten therapeutischen, didaktischen oder organisatorischen Handlungsal-
ternativen deduziert werden konnen. Die Begriffsdifferenzierung, wie sie Bach
vornimmt, »kann (also) weder wissenschaftstheoretisch, noch diagnostisch,
noch schulpraktisch tiberzeugen und zieht falsche didaktische und schulorgani-
satorische Folgerungen nach sich« (Reiser 1978, 146ff.).

Das Begriffssystem Bachs stellt sich als verwirrend (vgl. z.B. 1975, 12ff.) und
schwer handhabbar dar. Wie soll ein Lehrer vor Ort, der tdglich im Erziehungs-
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prozeB steht, entscheiden, ob es sich bei seinen zu beurteilenden und zu unter-
richtenden Schiilern um Gefidhrdungen, Stérungen, Behinderungen, Sozial-
riickstandigkeiten, Fehlerziehung, Beeintrichtigung, somatische oder psychi-
sche Schidden, materielle und/oder soziale Benachteiligung, disponierende,
manifestierende, eskalierende Bedingungen handelt? Und welche Konsequen-
zen zieht er jeweils daraus fiir sein unterrichtliches und erzieherisches Han-
deln?

Bleidick (1968 b) definiert Lernbehinderung im engeren Sinne als Synonym
fiir Intelligenzschwiche bzw. Schwachbegabung. Diese ist Verursachungsfaktor
fir Leistungsversagen bzw. Sonderschulbediirftigkeit. Lernbehinderung ist
demnach ein »konditionalgenetischer Begriff« (457). Er gibt zu verstehen, daf3
einer solchen Definition nur gefolgt werden kann, wenn das Selbstverstindnis
der Lernbehindertenschule als einer Schule fiir Schwachbegabte zugrunde ge-
legt wird (463). Dieses Verstandnis begriindet er damit, daB der niedrige 1Q als
»relativ verldBliche Indikation« fiir eine prizise Fassung der Sonderschulbe-
diirftigkeit angesehen werden kann. Intelligenzschwiche und damit Sonder-
schulbediirftigkeit ist nach Bleidick dann gegeben, wenn schulisches Leistungs-
versagen in Verbindung mit einem IQ unter 90 diagnostisziert wird. Neben
einer angeborenen Begabungschwiche als Primirursache konnen weitere Ur-
sachen als stabilisierender Faktor hinzutreten, z.B. ein anregungsloses Milieu im
Elternhaus oder als »auslosende Ursache« Leistungsdruck beim Schuleintritt
nach vorheriger Unauffilligkeit, und schlieBlich kann sich als »chronifizierende
Ursache« die mangelnde rechtzeitige Bereitstellung eines optimalen, leistungs-
fordernden Milieus in Schule und Elternhaus auswirken. In spiiteren Veroffent-
lichungen (z.B. 1978) modifiziert bzw. differenziert Bleidick die dargestellte Po-
sition. Zwar bezeichnet er »Insuffizienzen der Intelligenz«, sogenannte
»Geistesschwiichen«, nach wie vor als konstitutiv fiir Lernbehinderung, aber
diese sind nicht mehr ausschlieBlich genetisch bedingt, sondern auch Produkt
sozialer Randsténdigkeit. Die genannten sozialen Faktoren wirken nach Blei-
dick jedoch nur »unter Umsténden« verursachend. Gegen die These, »Lernbe-
hinderung ... ist sowohl ein Produkt soziokultureller Determination als auch
ein Resultat sozialer Wertung und kein abgrenzbarer pathologischer Zustand
...«, wendet er ein, daB} solche Beziehungen nicht »linear-kausal« interpretiert
werden konnten, denn diese Phinomene seien »kovariant« und nicht kausal.

Mit der Formel von der sogenannten »multifaktoriellen« Bedingtheit der
Lernbehinderung scheint sich fiir Bleidick ein Losungsmodell anzubieten, das
sowohl den Genetikern wie auch den Milieutheoretikern gerecht wird und das
auBerdem Platz 4Bt fiir die Ansiedlung weiterer dtiologischer Positionen.

Kanter (1977, 35) verwendet — wie schon angegeben — die gleiche Terminolo-
gie, indem er z.B. Lernbehinderung als eine schwerwiegende, umfingliche und
langdauernde Beeintrichtigung der Lernprozesse bezeichnet; er méchte sich
aber mit dieser Charakterisierung von der kausalgenetischen Betrachtungswei-
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se der Schwachsinnspidagogik distanzieren, denn mit dem Begriff »Lernbehin-
derung« soll nur noch ein Erscheinungsbild bezeichnet werden, dem eine Mehr-
zahl von Bedingungsfaktoren zugrunde liegen konnen. Ob ihm diese Distanzie-
rung gelingt, soll im folgenden untersucht werden.

Im Zusammenhang mit der Ursachenfrage nennt Kanter neben biologisch-
organischen und psychosozialen auch soziokulturelle und soziookonomische
Bedingungen. Dariiber hinaus schlief3t er sich Forschungsergebnissen an, wie
sie von Klauer (1975, 3) empirisch belegt oder beschrieben worden sind. Da-
nach ist es wissenschaftlich nicht mehr haltbar, Menschen nach ihrem Lernver-
mogen einzustufen; sie konnen nur im Hinblick auf bestimmte Aufgaben und
bestimmte Lernbedingungen beurteilt werden.

Von dieser Erkenntnis ausgehend, 146t sich Kanters Lernbehinderungsbe-
griff nicht linger aufrechterhalten, denn die Dimensionen »schwerwiegends,
»umfinglich« und »langdauernd« stehen nicht nur im Gegensatz zu For-
schungsergebnissen, wonach Sonderschiiler gegeniiber Grund- und Hauptschii-
lern qualitativ gleichartig problemlosend denken und lernen (Klauer 1964,33);
sie implizieren auch Personlichkeitsmerkmale, die einem Verursachungsmodell
entspringen, das durch eine organisch-genetisch begriindete, invariante, allge-
meine Intelligenzausstattung bestimmt ist.

So zieht Kanter letztlich nicht die aus seinen eigenen Darlegungen und Ein-
sichten sich aufzwingende definitorische Konsequenz. Er bleibt vielmehr »Ge-
fangener« seiner eigenen Begrifflichkeit, indem er Lernbehinderung zunéchst
als statische GroBe definiert, sie anschlieBend relativiert, aber daraus keine
Korrekturen im Hinblick auf den vorausgesetzten Begriff ableitet (vgl. auch
Erath 1987, 52).

Modifizierungen erfihrt Kanters Denkmodell im Hinblick auf die Angabe
von 10-MaBen und die Aussagekraft des IQ. Galt in seinem Gutachten von
1974 als Leitmerkmal fiir eine Lernbehinderung noch eine erheblich reduzierte
Intelligenzleistung, d.h. ein 1Q von ca. 55-75, so enthiilt er sich spéter aufgrund
von kritischen Bedenken gegen die Einbeziehung des Intelligenzkonzepts in
Bestimmungmodelle von Lernbehinderung der Festlegung von 1Q-Grenzen
und spricht nur noch von 1% bis 2 Standardabweichungen unterhalb des Mittel-
wertes. Ein Intelligenzriickstand ist weder die Lernbehinderung selbst noch un-
mittelbare Ursache der Lernbehinderung, jedoch ein wesentliches und sicheres
Indiz fiir Lernbeeintrichtigung (Kanter 1977, 54).

Nach Auffassung Kanters ist fiir die moderne Lernbehindertenpidagogik die
10-Diskussion ein Sekundérproblem. Der 1Q sei »lediglich so weit von Bedeu-
tung, wie er sonderpadagogische MaBnahmen zum Zwecke einer differenzier-
ten Abklirung und der Entwicklung von Forderungsstrategien auslost« (55).
Kanter trigt mit dieser Formulierung Einwinden und Forderungen Rechnung,
wie sie in den letzten Jahren von psychologischer Seite aus vorgetragen wurden;
sie richten sich gegen die scheinbar objektive Funktion der Intelligenztests und
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ihre Anwendung als Instrument der Auslese. Kanter hat damit den ProzeB des
Umdenkens von der Auslese- bzw. Umschulungs- zur Forderungsdiagnostik
mitvollzogen.

Insgesamt kann man feststellen, da Kanter gegeniiber seinem Gutachten
offener, differenzierter und kritischer argumentiert, ohne freilich die mehrfach
angesprochenen Kategorisierungsformen der Schwere, des Umfangs und der
Zeitdauer zur Unterscheidung von Lernbehinderung und Lernstérung aufzu-
geben. Er rdumt jedoch ein: »Zwingend ist die unterschiedliche Wortwahl fiir
dieses Quasi-Kontinuum nicht ... Die Weiterentwicklung des Fachgebietes muf3
hier erst noch zu einer befriedigenden Systematik fiihren« (1977, 471.).

Fiir Kanter ist Lernbehinderung heute weder eine singulire psychische oder
somatische Schédigung noch ein einheitliches Erscheinungsbild, sondern stets
ein komplexes, individuell sehr unterschiedliches Phinomen, ein dynamisches
Geschehen und keine statische Gegebenheit (1977, 48ff.). Er mdchte mit den
verschiedenen Betrachtungsebenen die »Mehrperspektivitit« des Erschei-
nungsbildes Lernbehinderung verdeutlichen; denn dieses 148t sich gleichzeitig
beschreiben »als individuelles Ereignis variabler Ursache und Genese, als ge-
sellschaftlich vermitteltes und definiertes Phinomen, als Versagen gegeniiber
speziellen gesellschaftlichen (in diesem Falle schulischen) Anforderungen«
(1977,56). Kanter nihert sich damit der Absicht Bleidicks an, Lernbehinderung
als multifaktoriell bedingt zu betrachten. Auch Bach schlieBt sich spiter diesem
Bemiihen an, indem er den Begriff der Behinderung unter dem Aspekt der
»Multidimensionalitidt« darstellt (1976, 396ff.).

2.2 Begriffsdefinitionen in den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
und des Deutschen Bildungsrates

In den KMK-»Empfehlungen fiir den Unterricht in der Schule fiir Lernbehin-
derte (Sonderschule)« von 1977 gelten Kinder und Jugendliche als lernbehin-
dert, »die umfénglich und langdauernd in ihrem Lernen beeintrichtigt sind,
dadurch deutlich von der Altersnorm abweichende Leistungs- und Verhaltens-
formen aufweisen und trotz des Angebotes besonderer Lernhilfen in der
Grund- und Hauptschule nicht oder nicht hinreichend geférdert werden kon-
nen. Lernbehinderte Schiiler sind vor allem durch eine herabgesetzte schuli-
sche Lernleistung gekennzeichnet. Diese ist in der Regel verbunden mit einem
meBbaren, deutlichen Intelligenzriickstand«.

Diese Charakterisierung verrit, da an den bekannten Kategorien prinzipiell
festgehalten wird, wenngleich gegeniiber den Empfehlungen von 1972 eine we-
sentlich differenziertere Auseinandersetzung festzustellen ist. Die Beschrei-
bungsmerkmale und die Terminologie sind sehr stark an die Konzeption und
Definition von Kanter angelehnt. Die KMK ersetzt lediglich den Begriff
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»schwerwiegend« durch den ebenso bedenklichen Begriff der deutlichen Ab-
weichung von der Altersnorm. In negativer Hinsicht bemerkenswert ist glei-
chermaBen, daB gegeniiber fritheren Empfehlungen nunmehr auch das Sozial-
verhalten, hier als abweichende Verhaltensformen bezeichnet, in die Definition
aufgenommen wird.

Lernbehindert im Sinne von sonderschulbediirftig sind nach Darstellung der
KMK - die sich wiederum mit der Position von Kanter deckt — also nur noch
Schiiler mit deutlichen Intelligenzriickstanden. Die Schule fiir Lernbehinderte
wird damit zur Schule fiir Schwachbegabte, wie sie Bleidick schon immer gese-
hen und gefordert hat.

Interessant ist allerdings, daB die KMK nicht von Intelligenzmangel, sondern
von Intelligenzriickstand spricht — eine Formulierung, die so nur von Kanter
verwendet wurde. Der Begriff »Riickstand« impliziert die Moglichkeit des Auf-
holens, des Beseitigens, des Ausgleichens. Folgerichtig stellt die KMK fest, daf3
mit dem Begriff Lernbehinderung »ein gegenwiirtiges Leistungs- und Ver-
haltensbild« (Hervorh. v. Verf.) gezeichnet ist, das durch sonderpédagogische
Einwirkung verdndert werden kann (1977, 666). Die KMK nimmt damit
Erkenntnisse der neueren Begabungs- und Intelligenzforschung auf. Die Be-
griffselemente »langdauernd« oder »relativ dauerhaft« erhalten in diesem
Lichte eine neue Qualitit; ihr statischer Anteil verringert sich deutlich.

Unterzieht man die KMK-Empfehlung von 1977 einer Bewertung, so lant
sich gegeniiber der von 1972 eine differenziertere Betrachtungsweise feststel-
len, die von globalen, eindimensionalen Aussagen wegzukommen versucht. Die
Grundschule wird ausdriicklich in die Bemithungen um eine sachgerechte Be-
handlung von Lernschwierigkeiten mit einbezogen. Fiir die Entstehung von
Lern- und Leistungsschwichen spielen allerdings genetisch-organische Fakto-
ren noch immer eine maBgebliche Rolle. Umweltbedingungen (Beeintrichti-
gungen aufgrund mangelnder emotionaler Zuwendung, sozio-kultureller
Benachteiligung oder Mingel in der schulischen Forderung) erhalten demge-
geniiber einen vergleichsweise geringeren Stellenwert.

Nach Vorstellungen der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates
in den Empfehlungen »Zur padagogischen Forderung behinderter und von Be-
hinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher« von 1974 gelten »als lernbehin-
dert im Schulalter ... Kinder und Jugendliche, die infolge mangelnder Entwick-
lung oder Schidigung des zentralen Nervensystems oder sozio-kultureller
Deprivation bei erheblich verminderten Intelligenzleistungen vornehmlich in
ihren schulischen Lernleistungen soweit beeintrichtigt sind, daf die Aufnahme,
Speicherung und Verarbeitung von Lerninhalten nicht in altersentsprechender
Weise gelingt ... Lernbehinderung wird angenommen, sofern die Intelligenzlei-
stung im Bereich zwischen der negativen ersten und dritten Standard-
abweichung eines validen standardisierten IntelligenzmeBverfahrens liegt und
wenn zugleich ein erhebliches Schulversagen gegeben oder zu erwarten ist.
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Dariiber hinaus konnen Abweichungen im sozialen Verhalten das schulische
Lernen beeintrdchtigen ... Ursachen fiir das Entstehen von Lernbehinderun-
gen bzw. fiir deren Verstiarkung sind aber nicht allein im Schiiler oder in den
auBerschulischen sozialen Bedingungen, sondern auch in der Schulsituation,
z.B. der Quantitédt und Qualitédt des Unterrichtsangebotes oder den Reaktionen
der Lehrer und der Mitschiiler, gegeben« (38). Auch diese Definition riickt den
biologischen Aspekt in den Mittelpunkt. In jedem Falle muf3 bei Lernbehinder-
ten von erheblich verminderten Intelligenzleistungen ausgegangen werden; der
soziokulturellen Deprivation kommt z.B. nur Verstirkerfunktion zu.

Die Bildungskommission bewegt sich mit ihrer Argumentation z.T. auf sehr
unsicherem Boden, konkret: Sie vertritt wissenschaftlich fragwiirdige Positio-
nen, so z.B. in Hinsicht auf die Korrelation von 1Q und Lernbehinderung oder
die Unterstellung eines diagnostischen Instrumentariums mit hinreichender
prognostischer Validitidt zur Vorhersage »erheblichen Schulversagens« sowie
die mangelnde Festlegbarkeit einer »altersentsprechenden« Aufnahme, Spei-
cherung und Verarbeitung von Lerninhalten. Die Begriffsbestimmung des Bil-
dungsrates vermittelt den Eindruck, als seien Griinde fiir Schulversagen und
Lernschwierigkeiten in erster Linie im Schiiler selbst, in seiner genetischen
Ausstattung, lokalisiert. Die Bildungskommission weist jedoch gleichzeitig dar-
auf hin, da} Ursachen fiir das Entstehen von Lernbehinderungen nicht nur an
der Person des Schiilers festzumachen seien, sondern auch an der Schulsituati-
on, dem Unterrichtsangebot und den Reaktionen von Lehrern und Mitschii-
lern. Es ist auffillig, dal auferintellektuelle Faktoren weder von der KMK
noch von sonderpiddagogischen Wissenschaftlern jemals so deutlich angespro-
chen worden sind.

Legt die Formulierung in der KMK-Empfehlung von der nicht hinreichend
moglichen Forderung in der Grundschule den Schluf3 nahe, als seien die Lern-
probleme des Schiilers so gravierend, daf sie von Grundschullehrern nicht be-
wiltigt werden konnen, so weist der Wortlaut der Bildungskommission iiber die
individuumzentrierte Interpretation hinaus auf faktische Unzuldnglichkeiten,
die der Schule, d.h. der Quantitidt und Qualitidt des Unterrichts oder unange-
messenen Verhaltensweisen des Lehrers, anzulasten sind. Der Bildungsrat er-
offnete mit dieser Sichtweise eine neue Dimension fiir die Beurteilung von
Lernschwierigkeiten, ndmlich die Betrachtung des Phidnomens Lernbehinde-
rung unter systemtheoretischem und interaktionistischem Aspekt, ohne jedoch
selbst in eine umfassende Analyse einzutreten.

Einen gewissen wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Fortschritt
brachte die 1994 von der KMK neu herausgegebene Empfehlung zur Sonder-
pidagogischen Forderung, da hier nicht mehr vorrangig von institutionenbe-
zogener, sondern eher von personenbezogener Forderung die Rede ist. Das
jahrzehntelang vorherrschende Verstandnis von Sonderpddagogik als Sonder-
schulpadagogik wird damit endgiiltig tiberwunden und dem gemeinsamen Ler-
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nen in der allgemeinen Schule erstmals Prioritédt eingerdumt. Auch wird die
Zuschreibung von Behinderung als Personlichkeitsmerkmal, als Eigenschaft,
vermieden, statt dessen von Kindern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf
gesprochen, was freilich auch nicht unproblematisch ist (vgl. Eberwein 1995b,
472). Jedes Kind hat aufgrund seiner Einmaligkeit einen besonderen, ndmlich
individuellen Forderbedarf. Insofern ist jeder Forderbedarf ein anderer. Des-
halb ist auch die Frage nach zusétzlichem oder sonderpdadagogischem Forder-
bedarf miiig. Es ist ohnehin kein Pddagoge in der Lage zu sagen, was regulédrer
und was zusitzlicher Forderbedarf ist. Und wenn man diesbeziiglich die Be-
griffsvielfalt liest, angefangen bei besonderem, iiber erheblichen, erhohten, er-
heblich erhohten bis zu sehr ausgeweitetem Forderbedarf, dann wird deutlich,
daB sich dahinter immanent die alten Behinderungsbegriffe verbergen (Eber-
wein 1995, 471). Auf diese Weise reproduziert sich das alte System stets aufs
neue.

Sowohl bei Bleidick als auch bei Kanter ist in Veroffentlichungen aus 1995
sogar ein Riickfall in langst tiberwunden geglaubte Positionen der Schwach-
sinns- und Intelligenzgeschéddigtenpiddagogik festzustellen. Nach Bleidick
(1995, 113) lernen Lernbehinderte »wesentlich langsamer; sie lernen weniger,
haben weniger Kapazitidt an Merkfihigkeit und Gedéchtnis einzusetzen, d.h.
sie vergessen schneller; anschaulich-konkrete, motorische und bediirfnismoti-
vierte Sachverhalte sind eher zuginglich als abstraktes Begriffslernen; die
Ubertragung des Gelernten, der Transfer auf neue und nicht eingefahrene ko-
gnitive Inhalte bereitet Schwierigkeiten«. Neben diesen »Leitmerkmalen« tre-
ten nach Bleidick folgende »Begleitmerkmale« auf, die entweder genuin zur
Lernbehinderung gehoren oder Ergebnis des familialen und schulischen Sozia-
lisationsprozesses sind: »reduzierte Sprachleistungen, weniger gegliederte
Wahrnehmungs- und Vorstellungsfiahigkeiten, Konzentrationsablenkung, Insta-
bilitdt und geringere Differenzierung des Gefiihls- und Willenslebens, Tendenz
zu extremen AuBerungen des Verhaltens wie mangelnde Ich-Kontrolle, Aggres-
sivitdt oder gehemmte Zuriickgezogenheit, Undistanziertheit und erschwerte
soziale Anpassungsfihigkeit« (1995, 113).

Kanters Begriffsinventar enthélt dhnliche Verhaltensmerkmale sogenannter
Lernbehinderter, ndmlich: verminderte Wahrnehmungsleistungen, Vorstel-
lungstitigkeit, Zuwendung, Aufmerksamkeit, Konzentration, Gedéchtnislei-
stungen und Motorik; »kognitive Verarbeitungsprozesse (Abstrahieren, Be-
griffsbildung, Urteilsbildung, produktives wie reproduktives Denken, Transfer,
Gestaltung) besonders erschwert, in der Beweglichkeit eingeschridnkt und im
Ablauf erheblich verzogert; Gefiihls- und Affektabldufe oft instabil und weni-
ger differenziert. Eigensteuerung und Selbstkontrolle weniger ausgeprégt, stéir-
ker bediirfnisbestimmt, mehr passives Sich-treiben-lassen als aktive Bewdlti-
gung, erhohte Suggestibilitit, Umweltverhaftetheit, unkritisches Verhalten;
Interessen- und Wertbereiche begrenzt; Sprache in ihrer Entwicklung verzo-
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gert,reduzierter und verdnderter Wortschatz, artikulatorische und grammatika-
lische Mingel, semantische Abweichungen, erhohter Anteil an Sprachfehlern,
verstiarkter Dialektgebrauch, milieuspezifische sprachliche Besonderheiten, die
zu >Sprachbarrierenc fiihren, ... Sozialverhalten: verzogerte soziale Reife, ver-
minderte Kooperation, erhohte Neigung zu Regressivitit wie Aggressivitit,
vermehrte Gehemmtheit wie auch Hemmungslosigkeit, geringere Distanziert-
heit, Schwierigkeiten bei der Bewiltigung sozialer Situationen, Schwierigkeiten
in der Rolleniibernahme und -bewiltigung« (1995, 108).

Wer als Lehrer sogenannte Lernbehinderte unterrichtet hat, wer ihre Le-
bensverhéltnisse und Deutungsmuster (Belusa/Eberwein u.a. 1992; Eber-
wein/Mand 1992) kennengelernt und wer sich um Fremdverstehen (Eberwein
1987) bemiiht hat oder wer den Dokumentarfilm »Was soll bloB aus dir wer-
den« (Ziem 1988) iiber den Kreuzberger Sonderschiiler Boris gesehen hat, der
ist beschdmt iiber die extreme ethno- und soziozentristische Position von Blei-
dick und Kanter, den diffamierenden Katalog an Negativattributen, die massive
Etikettierung und Stigmatisierung, die Arroganz bei der Bewertung subkultu-
reller Lebenswelten und individueller wie sozialer Benachteiligungen sowie die
MiBachtung intelligenz-, lern-, entwicklungs- und sozialisationstheoretischer
Forschungsergebnisse der letzten 25 Jahre. »Lernbehinderte« sind offenbar
»Opfer allgemeinpiddagogischer Ignoranz und sonderpiddagogischer Eigen-
interessen« (Erath 1987).

3. SchluBbemerkungen

Die Analyse des Lernbehinderungsbegriffs hat gezeigt, daB es sich hier um ein
theoretisches Konstrukt handelt, das seinen Ursprung im Schwachsinnskriteri-
um hat,das in den 60er Jahren vom Intelligenzkriterium abgeldst worden ist. Es
ist deutlich geworden, dafl Lernbehinderung keine Personlichkeitseigenschaft
ist,sondern ein relationales Phdnomen, das nur in bezug zu den Anforderungen
der Schule, den Leistungserwartungen und dem Beurteilungsverhalten der
Lehrer,ihren Lernarrangements und Toleranzgrenzen richtig interpretiert wer-
den kann. Allein dieser Sachverhalt verbietet es, von dem Lernbehinderten zu
sprechen. Lernbehinderung stellt fiir die meisten aus sozialen Brennpunkten
stammenden Kinder eine Behinderung des Lernens dar. In ihrer Lebenswelt
gelten andere Lernformen, Verhaltensregeln, Situationsdefinitionen und Deu-
tungsmuster, die mit den Normen und Spielregeln von Lehrern und Schule we-
nig gemeinsam haben. Mit welchem Recht verleihen Pidagogen diesen Kin-
dern das Etikett »behindert« im Sinne einer Eigenschaft? Sind sie sich bewuBt,
welch schwere psychische Hypothek sie den ohnehin belasteten und sozial be-
nachteiligten Schiilern mit der Zuschreibung solcher Personlichkeitsmerkmale
aufladen? Eine Auseinandersetzung mit diesem interaktions- und systemtheo-
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retischen Behinderungsbegriff eréffnet die Chance, die defektorientierte Sicht-
weise zu iiberwinden. Der traditionelle Lernbehinderungsbegriff hilt der
erdriickenden Forschungs-, Erkenntnis- und Beweislage heute nicht mehr
stand; deshalb ist seine Eliminierung aus dem pédagogischen Denken und Vo-
kabular dringend geboten.

Damit einhergehen muf ein verdndertes Verstidndnis von Lernen. Nach Auf-
fassung der konstruktivistischen Erkenntnistheorie erfolgt die Aneignung von
Wirklichkeit nicht nach dem Mafstab einer ontologischen Wahrheit, sondern
nach dem der Viabilitit, der Passung. Nach Glasersfeld (1992, 30ff.) ist eine
Wahrnehmung, eine Erkenntnis, ein Wissen dann viabel, wenn es zum kognizie-
renden Subjekt, d.h. in dessen Erfahrungswelt, paB3t. Lernen und Wissen sind
also instrumentelle, subjektive Begriffe.

Fiir Bleidick (1988, 832) ist nach zwei Jahrzehnten ausgiebiger Diskussion um
das Begriffsinventar die Zeit fiir eine kritische Revision reif. Er stellt fest, daB
seine »Pidagogik der Behinderten« einer vergangenen Phase der Wissenschaft
angehore. Mit der Infragestellung des behindertenpddagogischen Wissen-
schaftssystems und der selbstdndigen, isolierten Organisationsform »Sonder-
schule« sowie der Betonung des Allgemeinheitscharakters von Lernbehinde-
rung, d.h. des Verstindnisses von Lernbehinderung als Interaktions- und
Aneignungsschwierigkeit, wie sie in Lernprozessen aller Schiiler und in allen
Schularten zutage treten kann, laufen zwei Striange wissenschaftstheoretischer
Bemiihungen parallel, die fiir die Sonderpidagogik die groBte Herausforde-
rung seit 1945 darstellen. Beide Intentionen, die organisatorische wie die inter-
aktionistisch-didaktische, riicken den Sonderschulbereich in unmittelbare
Nihe der Regelschule, die das Phidnomen »Lernschwierigkeiten« oftmals nur
mit selektiven MaBnahmen beantwortet hat bzw. beantworten konnte und auf
diese Weise Sonderschulen in ihrer Existenz wesentlich begriindete. Die vielbe-
schriebene Legitimationskrise der Schule fiir Lernbehinderte kann nur durch
die Abschaffung dieser Schulart und die Nichtaussonderung ihrer Schiiler in
einer reformpidagogisch veridnderten allgemeinen Schule gelost werden.
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