Einleitung

Veranderungen in der schulischen Praxis

Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention hat in der
Bundesrepublik einen umfassenden Umbau des Bildungssystems
angestofien. Eine der vielen Verdnderungen betrifft auch die Fest-
stellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs (SFB). Die Ten-
denz quer durch alle Bundesldnder ist die, dass gerade in den For-
derschwerpunkten Lernen, Sprache und Verhalten der SFB immer
spéter, nur in bestimmten engen Zeitfenstern, nur unter ganz be-
stimmten Bedingungen und manchmal am besten gar nicht festge-
stellt werden soll. Eine Ubersicht iiber die Feststellungspraxis in den
16 Bundesldndern — Stand 2016 — findet sich in den beiden nach-
folgenden Tabellen. Die Bundeslinder werden nach ISO-Norm
abgekiirzt, auch die sonderpddagogischen Einrichtungen werden
abgekiirzt.

Abkiirzungen der Bundeslinder: BW: Baden-Wiirttemberg, BY:
Bayern; BE: Berlin; BB: Brandenburg; HB: Bremen; HH: Hamburg; HE:
Hessen; MV: Mecklenburg-Vorpommern; NI: Niedersachsen; NW:
Nordrhein-Westfalen; RP: Rheinland-Pfalz; SL: Saarland; SN: Sach-
sen; ST: Sachsen-Anhalt; SH: Schleswig-Holstein; TH: Thiiringen
Abkiirzungen der Einrichtungen/Dienste: GS: Grundschule, MSD:
Mobiler Sonderpddagogischer Dienst, MSDD: Mobiler Sonderpdida-
gogischer Diagnostischer Dienst, SFZ: Sonderpddagogisches Forder-
zentrum, TQB: Team zur Qualitdtssicherung der sonderpddagogi-
schen Begutachtung, ZuP: Zentrum fiir unterstiitzende Pddagogik
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Tab. 1: Feststellung des SFB in den 16 Bundesldndern: Bedingungen (Einhellinger 2017,
1821f.)

Feststellung des SFB in den 16 Bundeslandern: Wie? (Bedingungen)

MSD oder MSDD des SFZ: (BW), BY, HH, SN, ST
des ZuP: (HB)

Dezentral arbeitendes BB, TH (TQB)
Team

Zwingende Kooperation NI, NW
mit GS

»Runder Tisch«/weitere  BW (Bildungswegekonferenzen)

Kooperation RP (Schulaufsicht entscheidet)
SL (besonders umfangreiche Grundlagen; verschiedene
Kooperationspartner fiir Gutachtenerstellung; Klassenkon-
ferenz)
SH (Koordinierungsgesprdache)

Per Schulversagen MV

Tab. 2: Feststellung des SFB in den 16 Bundesldndern: Zeitfenster (ebd.)

Feststellung des SFB in den 16 Bundeslandern: In welchem Zeitfenster?

Immer BW, BY, (BE), HH
Frihestens ab * Beendigung der Eingangsstufe (FLEX): BB
* KL 2:NI
* KL 3:MV, NW, SL, TH, HE
Frihestens/nur * Fdrdermalinahmen Regelschule erfolglos: MV, NI, RP, SH,
wenn TH

* die Eltern entsprechenden Wunsch geduBSert haben (vor
Klasse 3 fiir NW); (dann immer fir SH)

¢ besondere pddagogische Forderung mit moglichem
»3bgesenkten Niveau« nicht ausgereicht hat
— frihestens ab KL. 3, siehe oben: SL
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Tab. 2: Feststellung des SFB in den 16 Bundesldndern: Zeitfenster (ebd.) — Fortsetzung

Feststellung des SFB in den 16 Bundeslandern: In welchem Zeitfenster?

Schnittstellen * va. zur Sek. I: HB, MV
* formales Gutachten nur bei Ubertritt auf Férderschule
oder Ubergang in KL 5: ST

Spatestens bis Wechsel in Sek. Stufe:

¢ RP SH
* KL 6, notfalls dartiber: SN
¢ KL 6:ST

Méglichst gar nicht (BB Pilotschulen »Inklusion«)

Diese, durch die Tabellen veranschaulichte Tendenz rithrt aus einem
bestimmten Inklusionsverstindnis heraus, das mogliche Stigmati-
sierungen, die mit der Feststellung eines SFB verbunden sein kénnen,
vermeiden will. Ob sich das Stigmatisierungsproblem durch den
Wegfall der Feststellung des SEB vermeiden lésst, sei dahingestellt.
Auch wird diskutiert, ob die Nachteile — gerade fiir die Schiilerschaft
aus dem (ehemaligen) Forderschwerpunkt Lernen — nicht tiberwie-
gen (Einhellinger 2016; dies. 2017). Diese Schiilerinnen und Schiiler
drohen aus dem Blick zu geraten, gerade weil sie im Gegensatz zu
Personen aus anderen Forderschwerpunkten keine offensichtlich
feststellbare Behinderung oder Beeintrachtigung zeigen. Dadurch ist
zu befiirchten, dass sie mit ihren besonderen Bediirfnissen iibersehen
werden. Pddagogischer Alltag ist jedenfalls fiir alle Beteiligten: Es gab
und gibt immer Kinder und Jugendliche, die an Schule scheitern, egal,
ob sie benannt werden oder nicht. Die Frage, wer diese Schiilerinnen
und Schiiler nun sind, ist gerade im inklusiven Setting daher fiir viele
Beteiligten aktuell — sowohl fiir Regelschullehrkrifte als auch fiir die
sonderpadagogischen Fachkrifte im Mobilen Sonderpadagogischen
Dienst.
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Zielsetzung des Bandes

Der vorliegende Band widmet sich daher der Frage, um welche Kinder
es sich bei den zu inkludierenden ehemaligen Forderschiilerinnen
und Forderschiilern handelt. Dabei werden verschiedene Perspekti-
ven eingenommen, die sich iberschneiden konnen, keineswegs aber
identisch sind. Im eigentlichen Kern des Buchs wird zum einen da-
nach gefragt, vor welchem Hintergrund Lernbeeintréchtigungen
vorkommen, zum anderen wird schwerpunkthaft beschrieben, wie sie
sich zeigen. Zu betonen ist, dass dabei Hintergrund nicht gleichzu-
setzen ist mit Ursache. Es soll bevorzugt um das Aufzeigen von
moglichen Zusammenhéngen gehen, weniger um kausale Bezie-
hungen im Wenn-dann-Stil. Es liegt ein bedeutender Unterschied
zwischen der Formulierung »Viele Schiilerinnen und Schiiler mit
Lernbeeintrachtigungen sind sozial benachteiligt« und der These
»Die soziale Benachteiligung ist der alleinige Grund fiir die Lernbe-
eintrachtigungen«. Die Ursachenfrage wird bewusst ausgeklammert,
da sie sehr ideologieanfillig ist und Lehrkraften zunéchst nicht wei-
terhilft, zumindest, wenn es um Ursachen geht, die zeitlich zurtick-
liegen oder sich auflerhalb ihres Einflussbereiches befinden. Der
Fragenschwerpunkt lautet also eher: Wer und wie sind diese Kinder
und Jugendlichen — was verlangen sie von mir und meiner Betreu-
ung? Er lautet weniger: Wie sind sie so geworden? Der vorliegende
Band versucht die verschiedenen, zum Teil konkurrierenden Per-
spektiven so in einer Ubersicht zu verbinden, dass Praktiker mit einer
theoretischen Ausbildung sich ein Bild der aktuellen Forschungslage
zu unserem Personenkreis machen kénnen. Bezogen auf den grof3en
Anteil der sozial Benachteiligten aus unserer Schiilerschaft lautet die
Frage, der sich Kapitel 2.1 annimmt: Was bedeutet es heute, sozial
benachteiligt zu sein? Durch den mehrfachen Perspektivwechsel soll
die Leserschaft die Gelegenheit erhalten, die bisherigen Erfahrungen
mit der Schiilerschaft und das gesammelte Wissen tiber Lernbeein-
trachtigungen zu hinterfragen, zu erweitern und neu einzuordnen.
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Inhalt und Aufbau

Zuerst wird eine geschichtliche Perspektive auf beeintrdchtigtes
Lernen eingenommen. Diese entspricht nicht einer Geschichte der
Pddagogik bei Lernbeeintrachtigungen, sondern holt weit aus, um
iiber grobe Meilensteine des Blicks auf gestortes Lernen in der
Gegenwart anzukommen. Dies ist — so die Hoffnung der Autorin —
ein nicht nur kurzer, sondern auch kurzweiliger Einstieg in das
Thema und kann ein besseres Verstindnis fiir diese Schiilergruppe
ermoglichen. Kapitel 2, das Herz des vorliegenden Béndchens,
unterscheidet im Grobaufbau danach, »Was Lernende in die Schule
mitbringen«, »Was Lernende in der Schule vorfinden« und »Was wir
beobachten konnen«. Die erste Kategorie dieses Kapitels dient dem
Verstandnis unserer Schiilerschaft, die zweite ebenso, fragt aber im-
plizit nach unserem eigenen Engagement als Pddagoginnen und
Pddagogen. Die dritte der Kategorien beantwortet am konkretesten
die Frage, wie unsere Kinder zu erkennen sind, wie sie sich zeigen.
Ahnlich Stephan Ellingers (2013b) Systematik, der unter dem Kon-
zept der sozialen Benachteiligung Armut, Milieus, Traumatisierung,
Flucht- und Migrationshintergrund und Risikokinder einordnet,
werden auch hier diese Konzepte unter »Leben und Lernen in
sozialer Benachteiligung« (» 2.1) zusammengefasst. Jede Systematik
hat ihre Grenzen, da es aufgrund der Verwobenheit der verschiede-
nen Aspekte immer zu Uberschneidungen kommen muss. Wie hin-
reichend bekannt ist, lisst sich eine individuelle Lebenssituation, die
im Einzelfall zu Lernbeeintrachtigungen gefiithrt hat oder fithren
konnte, auflerdem schwerlich mit nur einem der Konzepte be-
schreiben. Interessant ist es aber schon, genauer hinzuschauen auf die
Umstéinde, die das Leben in Armut mit sich bringt (» 2.1.1), sowie das
Leben in einer Familie, die einem Milieu zugehorig ist, das von Bil-
dungsferne geprigt ist (»2.1.2). Auch die besondere Situation in
Risikofamilien (» 2.1.3) und nach Migration oder Flucht (> 2.1.5) soll
gesondert beschrieben werden. Traumatisierungen kommen statis-
tisch gesehen besonders im Zusammenhang mit Risikofamilien und/
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oder mit Flucht vor und werden daher dazwischen platziert (» 2.1.4).
Die vorliegende Systematik wurde nach reiflicher Uberlegung ge-
wihlt. Dennoch sollen im Folgenden einige Problempunkte ange-
sprochen werden. Das Vorwissen, unter Kapitel 2.2.1 als »internes«
Merkmal eingeordnet, ist natiirlich stark von auflen bedingt. Ebenso
kann es »beobachtet« werden. Das Gleiche gilt fiir die Sprache
(»2.4.1): Ist sie nicht doch ein internes Merkmal oder tiberwiegt
tatsdchlich die Beobachtbarkeit? Ein weiteres Problem, das die
systematische Aufarbeitung des Diskussions- und Forschungsstandes
erschwert, ist die nicht einheitliche Verwendung der verschiedenen
»sozialen Begriffe« wie Lage, Milieu, Benachteiligung etc., was vor
allem in Kapitel 2.1 zum Tragen kommt.

Durch die relativ starke Aufficherung der Kapitel und des In-
haltsverzeichnisses sowie zahlreiche strukturierende Abbildungen
hoffe ich, der interessierten Leserschaft ein vielfaltiges, abwechs-
lungsreiches und gewinnbringendes Leseangebot zu machen!

Wiirzburg, im November 2017
Dr. Christine Einhellinger
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1

Geschichtliche Perspektive auf
beeintrachtigtes Lernen

1.1  Wer nicht lernen wollte, dem drohte die
Peitsche: Zur Zeit Karls des Grof3en

Schulleistungsschwache oder »lernunwillige« Schiller gemifs der
heutigen Vorstellung kann es erst seit der Zeit geben, in der Bildung
erstmals einem breiten Kreis angeboten wurde. Zur Zeit Karls des
Groflen wurde die Bildung von Laien auflerhalb des privilegierten
Adels ins Auge gefasst. Laien waren Menschen, die nicht Monche
oder Priester werden wollten oder sollten (Weinfurter 2014, 200f.).
Das Religiose war dabei ein wichtiges Moment, denn es ging auch
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1 Geschichtliche Perspektive auf beeintrdchtigtes Lernen

darum, dass die Menschen die Texte verstehen, die sie beten, was
durch Bildung und Lesen kénnen beférdert werden sollte. Hier bringt
der Historiker Weinfurter eine interessante Begrifflichkeit ins Spiel:
Die Menschen sollten »keine >Idiotenc« (idiothae), das bedeutet unge-
bildet, sein« (ebd., 182). In der Zeit um 800 beschloss die bayerische
Bischofssynode, dass in jeder Bischofsstadt eine Schule eroffnet
werden solle. Manche Bischofe nahmen diese Aufgabe sehr ernst.
Weinfurter berichtet von einem bayerischen Wiirdentréger, der mit
Strafen versuchte, die Lernunwilligen zu motivieren. Der Historiker
merkt dazu recht trocken an:

»Wer nicht lernen wolle, den solle man mit Schlédgen und Fasten bei Wasser
und Brot dazu zwingen. Auch Frauen sollten mit Peitschenhieben oder Fasten
dazu gebracht werden, ihren Widerstand aufzugeben — immerhin ein Beleg
dafiir, dass die Bildungsbemiihungen auch Frauen galten« (ebd., 201).

1.2  »Schulen fiir schwachbefdhigte Kinder«:
Heinrich Ernst Stotzner und Heinrich
Kielhorn

Der bedeutendste historische Meilenstein in der Heilpadagogik mit
Schwerpunkt auf die Schiilerschaft mit Lernbeeintrachtigungen ist
Stotzners Schrift »Schulen fiir schwachbefihigte Kinder. Erster
Entwurf zur Begriindung derselben« von 1864. Sie wurde knapp
100 Jahre spiter als vollstindiger Nachdruck der Originalausgabe
wieder aufgelegt. Die Schrift ist kein ausschliefilich pédagogisch
motiviertes Werk; das lasst sich daraus schliefSen, dass Heinrich Ernst
Stotzner dem ersten Kapitel eine Art Widmung vorangestellt hat:
»Allen Schulbehtrden an’s Herz gelegt« (Stotzner 1864/1963, 5). Die
Adressaten fiir seine Monographie waren also Behorden bzw. die
Schulverwaltung; es war ein Appell zur Einrichtung von »Schulen fiir
schwachbefihigte Kinder«.
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1.2 »Schulen fir schwachbefdhigte Kinder«

Folgende Beschreibung der Situation der schwachen Lerner zu Stotz-
ners Zeiten gehort zu den meistzitierten Passagen in der Geschichte
der Heilpadagogik; sie wirkt auch heute noch auf viele, die mit
Kindern und Jugendlichen beruflich zu tun haben, beklemmend.

»Sie sind die letzten in der Klasse, selbst die im nédchsten Jahre eintretenden
iiberfliigeln sie bald. Beim besten Willen konnen sie ja mit den anderen nicht
gleichen Schritt halten. Und dies dennoch von ihnen verlangen, hiefle einen
Lahmen schelten, weil er beim Wettlauf so weit hinter denen, die gesunde Beine
besitzen, zuriickbleibt. Erst miiht sich wohl der Lehrer rechtschaffen mit ihnen
ab. Er versucht es auf jegliche Weise, die harte Schale, die den Geist dieses
Kindes umgibt, zu durchbrechen — aber es geht zu langsam vorwirts, und er
kann doch um eines, zweier willen nicht die ganze Klasse aufhalten. Da wird er
wohl ungeduldig und meint, mit Strafen schneller weiter zu kommen; aber nun
verliert das arme Kind mit der Liebe zum Lehrer auch alles Vertrauen zu sich
selbst. Es wird immer matter; vielleicht wird es sogar noch stockisch und trotzig.
Und nun lasst der Lehrer das Kind fallen« (Stotzner 1864/1963, 6).

Zwanzig Jahre spéter thematisiert der Hilfsschullehrer Heinrich Kiel-
horn deutlich den Zusammenhang zwischen der sozialen Lage der
Kinder und ihren Schulleistungen. Der Jargon irritiert im 21.Jahr-
hundert und wirkt geradezu menschenverachtend:

»Je grofler die Stadte sind, desto mehr setzt sich der Bodensatz der Bevolke-
rung in jhnen ab; desto mehr nackte Armut und Verkommenheit bergen sie.
Und gerade diese Schichten sind es, die die meisten schwachsinnigen Kinder
liefern« (Kielhorn 1887, 309).

Allerdings sind solche Zitate nicht ohne den historischen Zusam-
menhang gerecht zu beurteilen. Im Begriff »nackte Armut« schwingt
offenbar auch ein Fiinkchen Mitgefiihl mit, was aufgrund Kielhorns
eigener Biografie verstandlich wire. SchliefSlich stammt auch er aus
armen Verhiltnissen. In seinem »Hilfsschul-Lehrplan« von 1909, den
Kielhorn in seiner damaligen Funktion als Schulinspektor und Leiter
der Hilfsschule in Braunschweig verfasst hat, finden sich Fallbeispiele,
die gut die Kinder und Jugendlichen beschreiben, die Schiiler der
damaligen Hilfsschule waren. Von der Ausdrucksweise abgesehen,
gibt es Beispiele, die von groflem pddagogischen Einfithlungsvermo-
gen zeugen:
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»Ein 14jahriger gutmiitiger, aber etwas hastiger Knabe hatte ein kleines Mad-
chen geschlagen, welches ihn mit dem Balle an den Kopf geworfen hatte. Thm,
unter seinen Freunden eine Respektsperson, war es eine Ehrverletzung, von
einem Médchen an den Kopf geworfen zu werden. In diesem Sinne verteidigte
er sein vermeintliches Recht in unpassender Weise gegeniiber dem aufsichts-
fihrenden Lehrer. Der Klassenlehrer, dem er zur Bestrafung tiberwiesen wur-
de, lie3 ihn eine Viertelstunde unberticksichtigt. Als sich seine Erregung gelegt
hatte, bekannte er reuemiitig, gefehlt zu haben. Ein ermahnendes Wort hatte
in diesem Falle mehr Wirkung, als eine Strafe gehabt haben wiirde; das war aus
dem dankbaren Blicke des Jungen herauszulesen« (Kielhorn 1909, 80).

Wie sich die Situation aus der Sicht des geschlagenen Midchens

da

tri

rstellte, wird nicht weiter erwdhnt, was bedauerlich ist. Konzen-
ert man sich aber auf das Fallbeispiel des Jungen, wird eindeutig ein

moderner padagogischer Stil an den Tag gelegt. Es folgen noch zwei
weitere Schilderungen, in denen Verstindnis und Nachsicht gegen-
iiber eigentlich unerwiinschtem Verhalten gezeigt wurde. In der
tiberwiegenden Zahl der weiteren Beispiele allerdings wurde die Prii-
gelstrafe fiir die richtige Methode gehalten, angewendet an Jungen

wi
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e an Madchen:

»In einer Familie ist der Mann ein gewalttdtiger Trinker, die Frau ein zank-
siichtiges Weib; die Kinder sind geistig minderwertig. Streitigkeiten und
Priigeleien zwischen den Eheleuten kamen haufig vor, unflitige Schimpfe-
reien bildeten die Umgangssprache, so dafd sich die Kinder nicht scheuten,
ihre Eltern mit Schimpfwortern zu belegen.

Die élteste Tochter dieses Ehepaares war dessen getreues Abbild.

An Intelligenz, Rechtsbewufitsein und Gemiit leidlich gut begabt, aber an
Ordnung und Gehorsam iiberhaupt nicht gewohnt, suchte das Médchen die
Schulordnung zu durchbrechen und zu umgehen, wo es irgend moglich war.
Von der Mutter aufgestachelt, wurde es in seinem 12.Jahre mehr und mehr
frech; in herausfordernder Weise tat es gerade das, was ihm verboten war. Das
Médchen war auf dem Standpunkte angekommen: »Ihr dirft mich nicht
schlagen. Redet was ihr wollt, ich mache, was ich willl« — bis es eines Tages von
dem Klassenlehrer eine Ziichtigung mit dem Stocke erhielt. Eine andere
Losung war nicht moglich. Die beschwerdefithrende Mutter wurde abgewie-
sen, dem Kinde wurde eréffnet, dafl es bei jedem Ungehorsam eine gleiche
Strafe erhalten wiirde. Der Erfolg war, daf3 in den folgenden zwei Jahren wohl





