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Jorg Schlee

Denkfallen
Uber die Unfruchtbarkeit sonderpidagogischer Konzepte

Erziehung und Unterricht haben den Anspruch, Kinder in ihrer Entwick-
lung zu unterstiitzen. Wenn man aber die Lernvoraussetzungen und das
Lernverhalten von Kindern gedanklich nicht klar und prizise zu fassen
vermag, dann kann man ihnen nicht nur nicht helfen, sondern man
verschlimmert unbeabsichtigt ihre Lage. In diesem Beitrag will ich mich
daher mit einigen geldufigen padagogischen Konzepten auseinandersetzen,
die im harmlosen Falle nichts niitzen, im schlimmen Falle jedoch viel
Schaden und Verwirrung anrichten kdnnen.

Ausgangspunkt: Kinder lernen nicht im Gleichschritt

DaB sich Kinder nicht gleichférmig entwickeln, sondern in ihrem Lernver-
halten deutliche Unterschiede zeigen, ist eine Binsenweisheit. Kinder
lernenintra-undinterindividuellinunterschiedlichem Tempo. Sie verfolgen
unterschiedliche Interessen. Sie beginnen ihr Leben an verschiedenen
Startpunkten und finden fiir ihr Aufwachsen unterschiedlich giinstige
Bedingungen vor. Trotz ihres jungen Alters zeigen ihre Personlichkeiten
bereits ausgeprégte Individualitit. Diese wird jedoch erst richtig offensicht-
lich und bedeutsam, wenn Kinder in der Schulzeit unter einheitlichen
Bewertungsgesichtspunkten unterrichtet und beurteilt werden. Die kindli-
che Individualitdt wird dann nach ihrer Abweichung von einem fiktivem
Mittelwert begutachtet. Personliche Eigenarten geraten unter den Blick-
winkel einer vergleichenden Konkurrenz. So werden allméhlich aus Anders-
artigkeiten und Unterschieden ,,Stiarken“ und ,,Schwichen“.

Erziehung und Unterricht in der Schule miissen diese unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen ins Kalkiil ziehen — und zwar im zweifachen Inter-
esse. Zum einen um die padagogische und didaktische Arbeitder Lehrenden
zu erleichtern. Es ergiben sich ndmlich zu viele Reibungsverluste und
Belastungen, wiirden alle Schiilerinnen und Schiiler nach dem gleichen
Schema unterrichtet. Zum anderen aber auch im Interesse der Lernenden,
die trotzihrerunterschiedlichen Ausgangsbedingungen alle einen Anspruch
auf optimale Forderung haben. Dieser kann aber nicht mit standardisierten
Methoden eingelost werden. Vielmehr muBB man den unterschiedlichen
Eigenarten und Fahigkeiten der Schiiler mdoglichst flexibel Rechnung
tragen. Dies kann um so wirkungsvoller geschehen, je mehr man tber die
Eigenarten und Voraussetzungen weifl. Mochte man also fiir Schiiler die
allgemeinen und spezifischen Lernziele erreichen, dann ist eine intensive
Befassung mit ihren Eigenarten und Lernvoraussetzungen notwendig. ~
Diese Auseinandersetzung soll auch verhindern, daf die Kinder in der
Schule nach zufilligem Gutdiinken gefordert werden. Lehrer miissen ihre
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Unterrichtsarbeit vor den Schiilern, deren Eltern und vor ihren eigenen
Anspriichen rechtfertigen konnen. Unterricht und Erziehung sind daher
theoretisch zu fundieren. Je schwieriger die padagogischen Aufgaben sind,
desto sorgfaltiger miissen sie theoretisch durchdrungen werden. Die Hilfe
fiir Schiiler mit Lernproblemen sollte nicht hemdsdrmelig im Hau-Ruck-
Verfahren vollzogen werden, sondern bedarf eines klugen Vorgehens, das
auf theoretisch gekldrten Voraussetzungen basiert. Auf unsere Thematik
bezogen heiflt das, daf3 man Konzeptionen braucht, mit deren Hilfe sich
wirkungsvolle Hilfen fiir Schiiler mit besonderen Lernvoraussetzungen
entwickeln und begriinden lassen.

These: Nur gute Konzepte ermdglichen eine wirkungsvolle Praxis
Diese Forderung nach fruchtbaren Theorien mag dem einen oder anderen
vielleicht unwesentlich oder realititsfremd vorkommen. Denn hiufig wird
von Theorie und Praxis so gesprochen, als ob sie nichts miteinander zu tun
hitten oder sogar ausgesprochene Gegensitze wiren. In Wirklichkeit sind
Theorie und Praxis eng miteinander verzahnt. Praxis ist immer theoriege-
trankt und lif}t sich niemals theoriefrei gestalten. Theorien sind keine
unverbindlichen Gedankenspielereien. Beider Sorge und der Auseinander-
setzung um Theorien handelt es sich daher nicht um belanglose Wortklaube-
reien. Was fiir Theorien insgesamt gilt, trifft ebenso auf deren Elemente,
ndmlich Konzepte bzw. theoretische Begriffe zu. Begriffe sind mehr als
beliebig austauschbare Vokabeln oder Etiketten. Begriffe sind gedankliche
Entwiirfe, mit deren Hilfe wir die Welt zu beschreiben und zu erklidren
versuchen. Wir benutzen Begriffe, um Ordnung und Ubersichtlichkeit in
etwas zu bringen, das uns andernfalls chaotisch oder amorph erscheinen
wiirde. Begriffe sind notwendige Voraussetzungen fiir unsere Orientierung
und unser Begreifen. Sie stellen das Instrumentarium fiir die gedankliche
und praktische Gestaltung unserer Lebensaufgaben dar.
Die Leistungen, die von Theorien und Konzepten fiir eine Bewiltigung der
Praxis im einzelnen erbracht werden sollen, sind Beschreibungen, Erklirun-
gen, Vorhersagen und das Erstellen von Handlungs- bzw. Herstellungswis-
sen. Diese vier Leistungen sind nicht voneinander unabhingig, sondern sie
stehen in einem Voraussetzungsverhaltnis. Zunéchst dienen Theorien bzw.
theoretische Konzepte der Beschreibung von Welt. Sie liefern die Katego-
rien, die wir sowohl fiir Unterscheidungen als auch fiir das Kniipfen von
Zusammenhingen benétigen. Uber solche Beschreibungen kénnen wir uns
orientieren und gegenseitig verstidndigen. In einer Schule bedeutet das
beispielsweise, da man ohne geeignete Konzepte nicht zur Beschreibung
von Schiilergruppen, von bestimmten Aufgaben, von Leistungsformen, von
Lernausgangsbedingungen oder von Organisationsformen gelangen kann.
Die Basis aller zielgerichteten Tatigkeiten; namlich Bestandsaufnahmen,
wiren ohne Beschreibungen nicht méglich.. ‘
In vielen Fillen reicht es uns aber nicht, die Schiiler, ihre Eigenarten, ihre
‘Leistungen und ihre Verhiltnisse nur zu beschreiben. Wir mochten sie uns
auch ‘erkliren. Wir mochten wissen, warum etwas so ist, wie es ist. Wir
mochten Zusammenhénge verstehen und Wirkmechanismen' erkennen
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konnen. Auf der Suche nach Erkldrungen bedienen wir uns wiederum
theoretischer Konzepte. Ferner mochten wir Vorhersagen machen kénnen.
Dain der Schule das Erreichen von Lernzielen eine zentrale Rolle spielt, ist
padagogisches Handeln auf Zukiinftiges gerichtet. Auch fiir Prognosen
bedienen wir uns der Theorien bzw. theoretischer Konzeptionen. Und nicht
zuletzt geht es in der Schule darum, padagogisch und didaktisch wirkungs-
voll zu handeln. Fiir die Entwicklung und Begriindung von Handlungsemp-
fehlungen braucht man ebenfalls theoretische Vorstellungen. Handlungen
konnen nie effektiver und sinnvoller werden, als es die in ihnen enthaltenen
theoretischen Vorstellungen zulassen.

Diese vier Leistungen bauen aufeinander auf. Die Beschreibungkann als die
Grundleistung gelten. Sie muBl gegeben sein, damit die drei anderen
Leistungen erbracht werden konnen. Denn Erkldrungen, Prognosen und
Handlungsempfehlungen sind nur unter Beschreibungen denkbar. Ohne
klare Beschreibungen kann man nicht prézise erkliren oder vorhersagen.
Damit erweist sich das exakte Beschreiben als eine notwendige Vorausset-
zung fiir die nachfolgenden drei Leistungen von Konzepten und Theorien.
Diese Zusammenhénge werden wichtig, wenn wir im nichsten Abschnitt
nach der Giite von solchen Konzepten fragen, mit deren Hilfe die
spezifischen Lernbedingungen von Schiilern erfa3t und erkldrt werden
sollen.

Ein wesentliches Giitekriterium von theoretischen Begriffen besteht in der
Klarheit und Prizision ihres Bedeutungsgehaltes. Wenn Begriffe nur
nebulds in ihrer Bedeutung sind, dann lassen sich mit ihrer Hilfe keine
genauen Beschreibungen vornehmen. Man weill nicht, was gemeint 1st, und
die Klarheit der Gedanken steht auf schwankendem Boden. Unprizise
Begriffe stiften mehr Verwirrung als Ordnung. Aufgrund ihrer Vagheit
konnen sie auch praktisch nicht fruchtbar werden. Damit komme ich zur
Kernfrage dieses Beitrags: Wie sieht es mit der Giite der Konzepte aus, mit
deren Hilfe man in der Schule das Verhalten von Kindern mit Lern- und
Entwicklungsproblemen beschreiben, erkldren und verandern mochte? -

Anfrage: Konnen die iiblichen sonderpidagogischen Konzepte
fruchtbar werden?

Um Abweichungen in den Lernleistungen von Schiilern erkliren und um
ihre besonderen Ausgangsbedingungen beschreiben zu kénnen, sind in die
erzichungswissenschaftliche Diskussion eine Vielzahl von Begriffen (Kon-
zepten) eingefiihrt worden. Ich nenne einige davon: Lernschwiche, Diffe-
renzierungsschwiche, Wahrnehmungsstérung, Lernbehinderung, Lernsto-
rung, Verhaltensbehinderung, Verhaltensstorung, Hyperaktivitdt, Funk-
tionsschwiche, Minimale Cerebrale Dysfunktion (MCD), Legasthenie
(LRS), Minderbegabung, Overachivement, Underachivement, Dyskalku-
lie, Rechenschwiche, Hochbegabung, Teilleistungsschwiche, Diskrimina-
tionsschwiche. Diese Begriffe haben eine Gemeinsamkeit: Sie sind unpra-
zise. Dadurch erscheint das, was sie bezeichnen sollen, als vage. Ihr
Bedeutungsgehalt ist so unklar, daB man sich meist sehr viel unter ihnen
vorstellen kann. Es schwebt ein Hauch des Geheimnisvollen um sie. Die
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theoretischen Beschreibungen wie die empirischen Befunde sind uneindeu-
tig. Ihre Unklarheit ist manchmal so gro8, daB sich sogar Widerspriichliches
mit ihnen fassen 148t.

Diese Unscharfeproblematik ergibt sich nicht aus Unbestimmtheiten des
Gegenstandes, sondern aus der Unzulanglichkeit der Begriffe. Und zwar
liegt deren Hauptmangel darin, daB sie keinen beschreibenden, sondern
einen bewertenden Charakter haben. Bei ,Lernschwichen, ,,Dysfunktio-
nen“, ,Hyperaktivitit“, ,Verhaltensstorungen“ und allen anderen genann-
ten Begriffen handelt es sich ndmlich nicht um Phdnomene. Sie sind niemals
als solche unmittelbar und direkt beobachtbar. Sie werden nur denkbar,
wenn vor dem Hintergrund des ,,Normalen®, ,Reguldren®, ,,Angemesse-
nen“, ,,Ungestorten” oder ,,Nicht-Behinderten® Abwigungen vorgenom-
men werden, die dann in eine abschlieBende Beurteilung miinden. Es sind
also nie feststellbare Verhaltensweisen oder Lebensumstinde (z. B. Fehler-
zahlen, Bewegungsabliufe, Zeiten, Haufigkeiten oder andere beschreib-
bare Merkmale), von denen die Rede ist. ,,Schwichen“, ,,Dysfunktionen*
oder ,,Stérungen” kann man nicht sehen, sondern nur aus bewertenden
Abwigungen ableiten. Bei der Verwendung von solchen Begriffen werden
also beobachtbare Daten unter Kriterien und Mafstiben bewertet, die sich
nicht aus der Erfahrungsebene ergeben, sondern aus den Wert- und
Zielvorstellungen des Beobachters.Damit verquickt sich in diesen Begriffen
Beobachtbares (Phdnomene) mit Bewertungen. Als Resultat dieser Ver-
quickung ergibt sich insgesamt statt einer beschreibenden Bezeichnungeine
bewertende Stellungnahme.

Nach dieser Vermengung lassen sich die beschreibenden und bewertenden
Anteile nicht mehr getrennt bezeichnen. Dadurch wird unklar, von welchem
beobachtbaren Verhalten die Rede sein soll und mit welchen MaBstidben
bewertet wurde. Es wurden an einen Sachverhalt Normen angelegt, die
nachtréaglich nicht mehr zu erkennen sind. Die begriffstheoretische Unzu-
linglichkeit der erwahnten Begriffe ergibt sich also daraus, daB sichinihnen
beschreibende und bewertende Anteile auf eine nicht nachvollziehbare
Weise miteinander vermengt haben. Durch diese Vermengungenlassensich
nachtriglich weder die empirische Ausgangslage, noch die Bewertungskri-
terien noch die Kalkulationsprozesse rekonstruieren. Und damit werden
diese Begriffe als gedankliches Instrumentarium unbrauchbar, weil sie
durch den Verlust ihrer Bezugspunkte viel zu unscharf geworden sind. Es
fehlt ihnen damit die Grundbedingung fiir eine theoretische wie praktische
Fruchtbarkeit.

Einwiinde: Kritik ist unverbindliches Theoretisieren

Solch eine Fundamentalkritik st68t bei vielen Personen auf Unverstindnis
und Zweifel. Manchmal 16st sie sogar Verdrgerung aus. Das halte ich fiir
verstindlich, weil wir in den meisten Fillen des tiglichen Lebens die
Zusammenhinge zwischen dem erkennenden Subjekt und dem Erkannten
nicht weiter reflektieren. Wir glauben, Tatsachen um uns unmittelbar
wahrzunehmen,; und tibersehen dabei den Einflu8 der von uns eingebrach-
ten Vorannahmen und Kriterien. Wir pflegen unser Erkennen zumeist als
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einen passiven Vorgang und nicht als eine aktiv vorgenommene Rekon-
struktion zu erleben. Da dies in den meisten Fillen des Alltagslebens
unproblematisch bleibt, ergibt sich nur selten die Notwendigkeit, liber die
Giite der von uns gewihlten Begriffe nachzudenken. Und so sind wir uns
selten des prigenden Einflusses bewuBt, den der von uns gewihite
Sprachgebrauch auf unser Denken und Handeln hat.

Zu diesen Gewohnheiten kommt in padagogischen Beziigen meist ein
weiterer Faktor hinzu, der verhindert, auf die Schwichen der erwdhnten
Konzepte aufmerksam zu werden. Lehrende haben beim Gebrauch solcher
Bezeichnungen meist bestimmte Kinder vor Augen. Wena sie also von einer
wLernschwiche“, einer ,Storung“ oder einer ,Dysfunktion® sprechen,
verkniipfen sie damit sofort die konkreten Erfahrungen mit einem entspre-
chenden Kind. In diesem Fall wei3 der Lehrer also, wovon erredet. Erkann
daher bei der Benutzung solcher Begriffe meist operationalisieren, was er
meint. Er ist durch den Bezug zu einem Einzelfall in der Lage, sich klare
Bilder und Vorstellungen zu machen; der Bedeutungsgehalt des Begriffes
scheint klar und eindeutig zu sein. Die Unfruchtbarkeit des Konzepts kann
deshalb kaum erkannt werden.

Unter diesen Bedingungen ist deshalb fiir viele Pidagogen eine grundsétzli-
che Kritik an den Konzepten schwer zu verstehen. Da sie einerseits selbst aus
ihrer tiglichen Arbeit ,,solche“ Kinder mit ,,Asthenien, ,,Dysfunktionen®,
»otdrungen“ oder ,,Behinderungen“ zu kennen glauben und andererseits
keinen AnlaBzum Zweifel an den Konzeptenhaben, fiihlensie sichdurchdie
theoretischen Argumente in ihrer praktischen Tétigkeit diskreditiert. Sie
argwohnen, dafl ihre schwierige Arbeit mit ,,diesen” Kindern nicht gewiir-
digt werde. Sie konnen nicht nachvollzichen, warum die Probleme, mit
denensie sich taglich miihen miissen, ,,wegtheoretisiert“ werdensollen. Die
Uberlegungen zur theoretischen Giite der Konzepte kommen ihnen ange-
sichts der vielen beruflichen Schwierigkeiten wie Haarspaltereien oder
praxisferne Sandkastensplele vor.

Hier liegt aber ein grundsatzliches Mifiverstindnis vor. Es wird von mir nicht
die Existenz von Schiilern bestritten, die in vielfaltiger Weise Lernprobleme
haben, noch wird bestritten, da die padagogische Arbeit mit diesen
Schiilern schwierig und/oder aufreibend sein kann. Im Gegenteil, das war ja
gerade der Ausgangspunkt dieser Uberlegungen. Stark bezweifelt wird
hingegen, daB man den Schiilern auf Dauer wirkungsvoll helfen kann, wenn
man sich dabei an tauben Konzepten orientiert. Die kritische Auseinander-
setzung gilt also weder den Schiilern noch den Lehrern, sondern die Kritik
richtet sich allein gegen die theoretischen Konzepte (und die Autoren, die
diese in die erziehungswissenschaftliche Diskussion einfiithren) — und zwar
gerade deswegen, weil unterstellt wird, da diese theoretische Frage fiir die
Praxis eine eminente Bedeutung hat.

Die Skepsis gegeniiber theoretischen Auseinandersetzungen ist verstind-
lich, sie kann sich aber als verhiangnisvoll erweisen, wenn durch sie
Konfusionen und Denkfallen nicht erkannt und aufgelGst werden. Die
unseligen Folgen der theoretischen Mingel fiir die Praxis werden namlich
deutlicher, wenn man nicht mehr an die Arbeit mit einzelnen Schiilern
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denkt, sondern sich klar macht, da8 theoretische Konzepte den Anspruch
auf iiberindividuelle Giltigkeit einlosen sollten. Da es nicht der Sinn sein
kann, fiir jede Person und jede Situation eine spezielle Theorie bzw. ein
spezielles Konzept zu entwickeln, miissen diese person- undsituationsiiber-
greifend gelten. Und genau dies konnen die oben erwahnten Konzepte nicht
leisten.

Bevor ich das nachvollziechbar zu machen versuche, méchte ich einem
anderen mdglichen Mifverstindnis vorbeugen. Aus der Kritik, daB die
begriffstheoretische Unzuldnglichkeit auf eine Vermengung und Verwechs-
lung von Beschreibungen und Bewertung zuriickzufiihren sei, darf nicht
gefolgert werden, Erziehung und Unterrichthitten wertfreizu erfolgen. Die
hier kritisierte theoretische Problematik ergibt sich zwar aus der Tatsache,
da Wertvorstellungen fiir Beschreibungen ausgegeben werden. Daraus
darf man aber nicht im Umkehrschluf ableiten, da Wertvorstellungen
grundsétzlich fir Theorien nutzlos seien. Es geht also nicht um das Pladoyer
fur eine wertfreie Pddagogik. Im Gegenteil: Erziehung und Unterricht
wiren ohne Wertvorstellungen gar nicht denkbar. Ohne sie hitten Padago-
gen keine Orientierungen fiir ihre Lernziele und keine MaBstébe fiir ihre
Methoden. Wertvorstellungen sind fiir fruchtbare padagogische Theorie und
Praxis nicht hinderlich, sondern geradezu eine notwendige Voraussetzung.
Jedoch miissen sie klar und deutlich zu erkennen sein. Sie diirfen nicht
kaschiert werden und als Beschreibungen ausgegeben werden. Es geht
darum, Beschreibungen und Bewertungen als solche prizise zu benennen
und nicht miteinander zu verwechseln.

Die Folgen: Unfruchtbarkeit und Konfusion

Nun méchte ich an einigen Beispielen verdeutlichen, da8 sich durch den
Gebrauch von unfruchtbaren Konzepten praktische Probleme und Nach-
teile ergeben. Fiir eine erfolgreiche Schulpraxis ist es eine Grundvorausset-
zung, daB sich die in ihr titigen Personen miteinander verstandigen konnen.
Lehrer miissen sich gegenseitig Fragen stellen, Hinweise geben und
Erfahrungen mitteilen. Sie miissen miteinander Pline entwerfen und
Beschlisse fassen. Sie miissen Ziele aufstellen und Methoden abwégen.
Dies kann nur gelingen, wenn man klar weil, wovon die Rede ist. Nur durch
klare und prizise Konzepte wird die Gefahr des Aneinandervorbeiredens
und der MiBverstandnisse reduziert. Hingegen wird durch den Gebrauch
von nebuldsen und vagen Begriffen unnétiger Ballast in der Diskussion
aufgetiirmt. Dies gilt fiir die alltdgliche Schulpraxis ebenso wie fiir die
Lehrerausbildung.

Ich bin selbstin der Ausbildung von Sonderschullehrern titigund kenne die
endlosen Diskussionen und Definitionsversuche von ,Lernbehinderung
und ,,Verhaltensstérung“, von ,echter* Lernbehinderung und solcher im
»engeren Sinne“ und ,weiteren Sinne“. Ich kenne die Bemihungen,
weigentliche“ Lernbehinderungen von ,,potentiellen®, und ,,primére* von
»sekundiren®, ,,partielle” von ,,generalisierten“ und ,,Pseudolernbehinde-
rungen“ von ,wirklichen“ zu unterscheiden. Ich kenne die akribischen
Abgrenzungsversuche zwischen Lernbehinderungen, Lernschwichen und
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Lernstérungen. Sie sind lidngst als unniitze ,,Philologische Betrachtungen®
(Kanter 1979) entlarvt worden und werden doch immer wieder vorgenom-
men, weil man fiir die Praxisbewiltigung ein klares Gegenstandsverstandnis
bendétigt, es aber nicht finden kann. So ergebenssich fiir die tégliche Arbeitin
der Schule Probleme, weil fiir eine zielorientierte und fruchtbare Tatigkeit
klare Bezugspunkte fehlen.

Dies zeigt sich auch am Dilemma der sonderpddagogischen Diagnostik
(Schlee 1985). Seit Jahrzehnten bemiihen sich Sonderschullehrer vergeb-
lich, in den jahrlichen Uberpriifungsverfahren herauszufinden, wie sie
»Lernbehinderungen®, ,,Lernschwichen* oder ,,Verhaltensstdrungen“ bei
Schiilern diagnostizierensollen/kdnnen. Obwohlihnen von den Kultusmini-
sterien und von einigen Wissenschaftlern dazu immer wieder neue Vor-
schlige unterbreitet werden, verlaBt sie nicht ein grundsdtzliches Unbeha-
gen. Ihre Unsicherheiten versuchen sie durch Weiterbildungen und/oder ad
hoc entwickelte Prozeduren zu beschwichtigen. Sie kommen jedoch aus
einer grundlegenden und permanenten Unzufriedenheit nicht heraus. Es
wird von ihnen namlich die Bearbeitung einer Frage erwartet, fiir die es
keine theoretische Losung gibt.

In diesem Zusammenhang sind auch die vielen vergeblichen Versuche zu
nennen, auf empirischem Wege die Charakteristika einer , Lernschwiche®,
»Lembehinderung®, , Verhaltensstérung“ oder ,Legasthenie* herausfin-
den zu wollen. Immer wieder wurden derart bezeichnete Schiiler mit
sogenannten Kontrollgruppen verglichen. Zeigten sich in solchem Ver-
gleich signifikante Unterschiede, dann glaubte man, diese Merkmale als
typisch fiir die untersuchte Population bzw. fiir deren ,,Schwiche“, ,,St3-
rung” oder,,Behinderung® ansehen zu konnen. Man hoffte, auf diese Weise
empirisch das jeweilige ,,Phinomen“ genauer beschreiben zu konnen.
Dabei unterliefen zwei Denkfehler. Zum einen waren die empirischen
Ergebnisse von der jeweiligen Bezugsgruppe abhéngig. Deren Zusammen-
setzung ist jedoch theoretisch ebenso unklar wie die der ,,untersuchten*
Gruppe. So fielen die Resultate mehr oder weniger willkiirlich aus (vgl.
Schlee 1976). Zum anderen hatte man sich auf ein zirkuldres Unterfangen
eingelassen, weil diese Untersuchungspline nur solche Kriterien auf
empirischem Wege herausfinden konnen, die zuvor als implizite oder
explizite Annahmen bei der Bildung der Vergleichsgruppe herangezogen
worden waren. Dabeisolchen Versuchsplinen keine Variablen kontrolliert
werden, sondern nur ex-post-Daten interpretiert werden, darf man auch
nicht von ,,Kontrollgruppen“ reden. So findet man genau das heraus, was
man zuvor unbemerkt selbst hineingesteckt hat.

Alle erwidhnten Konzepte vermdgen nichts zu erkldren. Zunéchst wird
niamlich von beobachtetem Verhalten auf eine dahinterliegende ,,Schwi-
che*, ,Storung®, , Insuffizienz“, ,,Dysfunktion“ oderdhnliches geschlossen.
(Wobeiimmer noch bedacht werden muB, daB wegen der Verwechslungund
Vermengung von De- und Préskriptionen unklar bleibt,” auf welches
Verhalten man sich bezichen muB). Nach diesem Schlu wird dann die
festgestellte ,,.Schwiche® wiederum als ursachlich fiir das gezeigte Verhalten
angenommen. Der ZirkelschluB folgt diesem Muster: — Warum kann der
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Schiiler so schlecht schreiben? Weil er eine Schreibschwiche hat. Woher
weifl man, daB er eine Schreibschwiche hat? Weil er so schlecht schreiben
kann. — Wieso verhilt sich jene Schiilerin so merkwiirdig? Weil sie an einer
Minimalen Cerebralen Dysfunktion leidet. Woher weiB man das? Weil sie
sichsomerkwiirdig verhilt. — Wie kommtes, daB derJunge in diesem Fach so
schlechte Arbeiten schreibt? Weil er unter einer Teilleistungsschwiche
leidet. Wie 148t sich das belegen? Dadurch, daB er nur in dem einen Fach so
schlechte Arbeiten schreibt. Man ist zu diesen Zirkelschliissen verdammt,
weil sich die Konzepte nicht durch dritte und unabhingige Messungen
empirisch verankern lassen. Bei der ,,Minimalen Cerebralen Dysfunktion
(MCD)“ ist dieses Manko sogar explizit im Konzept enthalten. Durch die
Bezeichnung ,minimal“ ist das Konzept gegen empirische Kontrolle
immunisiert worden.

Wie oben erwihnt, lassen sich Erklirungen und Prognosen nur unter
prdzisen Beschreibungen vornehmen. Da aber solche Begriffe wie ,,Lern-
schwiche®, ,, Verhaltensstorung®, ,,Minimale Cerebrale Dysfunktion* oder
»Legasthenie keinen beschreibenden Charakter haben, gerit man in
Konfusionen, wenn man die scheinbaren Phianomene erkliren oder progno-
stizieren mochte. Die begriffliche Unschérfe lidt dazu ein, eine Vielzahl von
Variablen als mogliche Ursachen zu untersuchen. An den vorgetragenen
Uberlegungen erscheint meist etwas als plausibel. Empirisch belegte
Sachverhalte erweisen sich jedoch immer als vieldeutig. Eindeutige Zusam-
menhiénge lassen sich nicht ausmachen, da die Befunde zu unterschiedlich
ausfallen. Man gerit auf ein Feld der Beliebigkeit, auf dem nahezu alles
moglich wird. Ein und dieselbe Variable wird mal als Ursache und mal als
Folge postuliert. Es kommt nicht selten vor, da8 die eine Priskription die
andere erkldren soll. So wird beispielsweise behauptet, die Ursache fiir eine
Lernschwiche lige im Vorhandensein von Minimalen Cerebralen Dysfunk-
tionen (MCD). Oder es wird die These vertreten, da Verhaltensstorungen
die Folge von Lernschwichen seien. Es gibt auch mehrgliedrige Erklarungs-
ketten. Beispielsweise wird eine Minimale Cerebrale Dysfunktion (MCD)
als Ursache fiir eine Teilleistungsschwiche postuliert. Von dieser wird dann
angenommen, daB sie eine Verhaltensstorung verursache, welche dann
ihrerseits wiederum eine allgemeine Lernschwiche bewirke. Was sich auf
den ersten Blick so plausibel anhéren mag, 148t sich weder belegen noch
falsifizieren. Die Verstrickung in die Unverbindlichkeiten ist perfekt.
Die Vielzahl der unterschiedlichen, oft widerspriichlichen Befunde wird
dadurch vor Skepsis und Zweifel geschiitzt, daB man behauptet, es handle
sich um , komplexe“ und/oder ,,multidimensionale“ Phinomene (Schlee
1984). Die empirische Suche nachden Ursachender,,Schwichen, ,,Stoérun-
gen“ oder ,,Dysfunktionen* endet in umfangreichen Katalogen, bei denen
nichts mehr ausgeschlossen werden kann. Fiir viele Konzepte wird ange-
nommen, daB ihre Ursachen sowohl im somatischen Bereich, in der
personlichen psychischen Verfassung als auch in gesellschaftlichen Zusam-
menhéngen liegen konnen. Solche Annahmen verkraften alles und stellen
den Gipfel an Beliebigkeit dar. Viele Autoren scheuen sich dennoch nicht,
derartige Leerformeln unter dem Anstrich der Bedeutsamkeit zu tradieren.
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Wo Beschreibungen, Erklarung und Prognosen versagen, dakann sich auch
kein fruchtbares Handlungswissen entwickeln. Tatséchlich sind bis heute in
der erziehungswissenschaftlichen Diskussion, die von den erwdhnten Kon-
zepten geprégt ist, keine stimmig abgeleiteten und theoretisch begriindbaren
Handlungsempfehlungen entwickelt worden. Alle MaBnahmen, die fiir
Schiiler mit ,,Lernschwichen®, ,,Dysfunktionen®, ,,Stérungen* usw. gelten
sollen, sind nicht spezifisch, sondern andere Schiiler wiirden von ihnen
ebenso Nutzen haben. Und was sich fiir Schiiler mit ,,ungewohnlichen“
Lernvoraussetzungen als ungiinstig erweist, schadet allen anderen Schiilern
auch. Was unter dem Anspruch des Besonderen fiir ,,Jernschwache“ und/
oder ,.teilleistungsgestorte* und/oder ,,wahrnehmungsgestorte* Schiiler an
piadagogische MaBnahmen empfohlen wird, sind allgemein gute Lernbedin-
gungen. DaBsie nichtselten unter dem Anspruch therapeutischer Wirksam-
keit propagiert werden, entlarvt nur, daf Schiilern in der reguldren Schule
gute Lernbedingungen eher vorenthalten als ermdglicht werden.
Kurzfristig mogen die Konzepte zu einer psychischen Entlastung fithren,
well sie scheinbar etwas erkldren. Schiiler, Eltern und Lehrer konnen sich -
zunichst erleichtert fithlen, da sie fiir schlechte Schulleistungen keine
unmittelbare Verantwortung iibernehmen miissen. Lingerfristig erweisen
sie sich als Bumerang, weil durch ihren Gebrauch schulische Lehr-
Lernverhiltnisse nicht durchleuchtet zu werden brauchen. Man kann
auftretende Schwierigkeiten personalisieren und in vielen Fillen tiber Nach-
hilfestunden oder spezielle Fordereinrichtungen in auBerschulische Berei-
che abschieben. DaB sich auch fiir Betroffene die Bezeichnung mit
derartigen Begriffen spater als Nachteil erweisen kann wissen (ehemalige)
Sonderschiiler aus eigener Erfahrung.
Beim Gebrauch der erwihnten Konzepte wird vom Begnffsbenutzer ein
Beziehungsverhdltnis definiert. Durch die implizit vorgenommenen Bewer-
tungen ergibt sich ein Gefille. Es kénnen sich nur Méchtige erlauben,
andere Personenzu bewerten, ohne sich dafiir rechtfertigen zu miissen. Der
Gebrauch dieser Begriffe konstituiert damit zugleich auch ein Machtverhilt-
nis. Die definierte Beziehung erweist sich als sozial irreversibel. Inder Regel
sind es Erwachsene, die Kindern eine Schwiche, Behinderung, Stérung,
Insuffizienz, Asthenie, Dysfunktion bescheinigen. Der Gebrauch all dieser
Begriffe ist nicht umkehrbar. Es wird Kindern bzw. Schiilern nicht gestattet,
Erwachsene bzw. Lehrer mit vergleichbaren Konzepten als Méingelwesenzu
kategorisieren und ihnen damit das Normale, Angemessene oder Regulire
abzusprechen. Indem man diese Konzepte benutzt, werden Normen
angelegt, ohne daB8 man sich dafiir zu rechtfertigen braucht. Durch das
Ausgeben von Priskriptionen als Deskriptionen ist man vor kritischen
Riickfragen gesichert. Dadurch, dal man den anderen Menschen als
" Problemtriger definiert, lenkt man von seiner eigenen Rechtfertigungs-
pflicht ab. Die Beweislast fiir einen unzuldssigen Konzeptgebrauchliegt nun
beim anderen. _
-Strenggenommen wird eine Art Entmiindigung vorgenommen. Das Han-
deln der Schiiler wird nicht auf seine subjektive Sinnhaftigkeit befragt. Es
werden keine Anstrengungen unternommen, das jeweilige Kind aus per-
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sonlicher Weltsicht heraus zu verstehen. Es wird nicht gepriift, ob das
wungewohnliche* Verhalten fiir das Kind eine stimmige und notwendige
(Uber-)Lebensstrategie sein kénnte. Dem jeweiligen Kind werden die
Chance und die Berechtigung zur eigenen Sinnbildung abgesprochen. Da es
sich beim Lernen um einen ganz personlichen Vorgang, um das subjektive
Konstruieren handelt, wire dies jedoch zur Feststellung der eigentlichen
Lernvoraussetzungen erforderlich. Statt dessen werden dem Kind die
Interpretationsmuster der méchtigeren Erwachsenen iibergestiilpt. Indem
ihm Bediirftigkeit zugeschrieben wird, fehlt ihm eine moralische Berechti-
gung, sich dem Definitions- und Beziehungsgefiige zu entziehen. Es wird
verschwiegen, daB die Erwachsenen das Problem aus ihrer Sicht definiert
haben. Die Konzepte implizieren Einstellungen, die mit einer pidagogi-
schen Haltung schwer vertréglich sind, die Kinder und Jugendliche ernst zu
nehmen und ausihren jeweiligen Bezligen heraus zu verstehen versucht. In
diesem Zusammenhang sei daran erinnert, daB sehr viele der erwéihnten
Begriffe von Medizinern und Psychiatern in die padagogische Diskussion
eingefiihrt worden sind. Den meisten Konzepten haftet das Odium des
Krankheitsartigen an. Uber sie wird ein medizinisches Modell in das
péadagogische Denken und Handeln eingefiihrt. Die traditionelle Psychia-
trie beschrankt sich im Schwerpunkt auf die etikettierende Einordnung von
Menschen und deren Verwaltung. Fiir die Pddagogik erdffnen die erwahn-
ten Konzepte keine prinzipiell anderen Mdglichkeiten.

Resiimee: Vergeudung von Engagement und Ressourcen

Um es noch einmal zu betonen, es geht in diesem Beitrag nicht um eine
Lehrerschelte oder um eine Verharmlosung von Schiilerproblemen. Das
Gegenteil ist der Fall. Ich wollte aufzeigen, daB Lehrern und Schiilern nicht
geholfen wird, wenn sie in der Schule unter Vorstellungen lehren und lernen
miissen, die durchschlechte Konzepte gepragtsind. DieSonderpidagogik ist
mit solch unfruchtbaren Konzepten gespickt. Tatsichlich erweist sich die
praktische Titigkeit in den Sonderschulen als anstrengend, aufreibend und
insgesamt als wenig erfolgreich. Bei niichterner Bilanz mufl man feststellen,
daf8 sich in den Sonderschulen Lehrer und Schiiler eher gegenseitig
zermiirben, als daf} gliickliche pddagogische Situationen entstehen. Das
Engagement und die Kréfte von zahlreichen Lehrern werden durch taube
Konzepte an der Entfaltung ihrer Wirksamkeit gehindert. Erlernte Hilflo-
sigkeit (Seligman 1986) und Burn-Out treiben sie nicht selten in die
Resignation. Oft ist die Flucht in den Zynismus ihre einzige Uberlebens-
chance. :

Den unseligen EinfluB der tauben Konzepte bemerke ich nicht nur in den
Schulen, sondern auch an den Hochschulen innerhalb der Ausbildung
kiinftiger (Sonderschul-)Lehrer. Der Gebrauch von begriffstheoretisch
unsauberen Konzepten 148t auch dort kaumzu, daB sichdie Auseinanderset-
zung mit pddagogischen Problemen von Alltagsplausibilititen unterschei-
det. Gedankliche Priizision ist selten. Von einer fundierten Ausbildung, die
die engagierten Lehrerstudenten im eigenen Interesse als auch zugunsten
ihrer kiinftigen Schiiler verdient hétten, kann solange nicht die Rede sein,
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wie die Verstrickungen durch die tauben Begriffe nicht erkannt werden. So
bleibt als Resiimee: Die Konzepte, mit deren Hilfe man Kindern in ihrer
Entwicklung unterstiitzen mdochte, sollten besonders gut durchdacht sein.
Bei genauer Analyse erweist sich jedoch, dafl das Gegenteil der Fall ist. Es
handelt sich um ideologietriachtige Leerformeln. Ich wire erfreut, wennich
sowohl in der Analyse der theoretischen Konzepte als auch in der Einschét-
zung ihrer praktischen Folgen widerlegt werden wiirde.
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