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. Association Natiopale des Communautés éducatives
a.8.b.1.

TABLE RONDE INTERNATIONALE A CAP
( 9 mai 1979 )
organisée par 1'A.N.C.E., en collaboration avec 1'ALPAPS

Exposé introductif :

L'intégration sociale des handicapés

par Fmile Hemmen

Si 1'on veut se poser le probléme de l'intégration sociale des
handicapés et de tous ceux qui appartiennent, & des titres divers,
au monde de la marginalité, on doit parcourir les étapes fondamenta-
les du processus qui a provoqué et modelé leur différence par rapport
au monde de la norme et a déterminé ensuite leur classificatjon en
catégories qui correspondent & ce qu'on appelle " handicap ". On peut
ainsi définir la notion de handicap et celle d'intégration & un certain
moment de l'histoire et par rapport & une organisation sociale bien
définie., On peut, d'autre part, aussi apprécier la valeur et 1l'effi-
cacité de cet ensemble de connaissances et de techniques qui ont don-
né jusqu'a présent une Jjustification scientifique & cette différence
et qui ont faconné les appareils institutionnels spécialisés.

Pendant la seconde moitié du siécle dernier, & la suite des grandes
transformations de la société industrielle, commence & apparaftre et
8 se préciser, dans le monde ingolite et confus de la misére et de la
narginalité, une stratification complexe que les sciences humaines
classifient et rationalisent. On fait une nette distinction entre va-
lides et invalides, entre handicapés et non handicapés et une échelle
ie valeur parcourt horizontalement chacune de ces catégories et est en
sorrélation directe avec la participation effective de ces sujets au
ponde du travail organisé. .

La distinction progressive de ces catégories, la spécialisation des
ﬁppareils médicaux, administratifs et juridiques ont peu & peu précisé
t codifié les"différences" & partir de leurs épiphénoménes, en sépa-
;ant ces catégories jusqu'ad supprimer toute possibilité de communica-

Tion entre elles., De cette maniére on mscpeu & peu perdu de vue le dé-

ominateur commun de tous ces sujets, la catégorie générale qui les
omprend tous, & savoir la non-appartenance, & des titres divers, au
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monde de la productivité & lasphdre du contrat socigl.

A partir donc des exigences concrétes et historiquement établies
de l'organisation productive et & partir d'une division entre produc-~ |
tif et improductif, les sciences humaines ont érigé les notions corres—.
pondantes de normalité et d'anormalité en catégories absolues,opposées
entre elles et irréductibles. Pour réintégrer ces notions l'une dans
1'autre, il faudrait d'abord surmonter le caractére absolu de ces ca-
tégories et engager & leur égard un processus de critique et de rejet |
visant aussi leurs respectifs appareils idéologiques et institutionnels:

Aussi bien les sciences humaines et sociales que leurs institutions
se sont développées & l'intérieur de la relation ambigue créée entre
soing et réadaptation d'une part, et séparation et contr8le d'autre
part. Ces fonctions, qui leur ont été confiées simultanément, ont été
assumées en agissant sur des plans différents., Les méthodes de soins
et de réadaptation ont été élaborées & partir des besoins que 1l'insti- |
tution attribuait au sujet et donc bien souvent de maniére & confirmer
le r8le de 1l'institution.

Une seconde phase a débuté dans les pays industrialisés occidentaux
aprés la deuxiéme guerre mondiale alors que la croissance de l'offre
de travail et de la disponibilité d'une mein-d'oeuvre réduite par la
guerre amenaient le marché du travail a assouplir les critéres,de sé-
lection et le corps social a augmenter ses marges de tolérance. Dés
lors, 1l'accent & été mis sur la réponse aux besoins, sur la récupéra-
&ion et sur la mise en valeus'e niveaux différents d'efficience.Ont
kris ainsi naissance, avec de caractéristiques profondément différentes
elon les pays, des processus de modification au niveau des structures
des institutions, avec le'but,de réintégrer dans le corps social tous
eux qui avaient été expulsés. Se sont amorcés ainsi des changements

ns les structures traditionnelles des appareils insftitutionnels. Peu |
peu, on a commencé & rapprocher des sujets et des besoins considérés
jusqu'alors trés éloignés.
Si nous parlons aujourd'hui d'un " autre " regard sur les personnes
andicapées, il ne s'agit pas seulement d'énoncer d'autres vérités
ais il s'agit surtout d'énoncer un certain nombre de questions. Ces
uestions porteront nécessairement sur les habitudes intellectuelles
ui infiltraient et qui déterminaient notre pratique et nos actions
t sur la fonction directe des institutions dans lesquelles nous tra-
jaillons et dont nous sommes responsables. Cela exige une analyse ri-
oureuse et continue des circuits de répression et de réduction qui ne |
jouent pas seulement sur la scéne sociale mais aussi au niveau de nos
nstitutions et au niveau de notre propre vécu psychologique. '
Si dans nos institutions, nous essayons de travailler sur le positif,l
- 2 -
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nous ne devons pas traiter la différence en termes de déficience et
de marginalisation mais en termes de valeur et de participation.

A partir du moment ol un enfant est déclaré handicapé, on retrcuve
encore bien souvent un catalogue de termes qui montrent combien la
marginalisation et la signification du négatif s'installent que ce
goit au niveau de la famille ou au niveau de 1l'environnement institu--
tionnel. Nous devons &tre conscients des angoisses, des interrogations
et des privations qui sont mobilisées par de telles signifiances du
handicap. Celles~ci ne tarderont pas & prendre unzodimension encor
plus inquiétante sur la scéne sociale.

Aujourd'hui, la confiance en la spécialisation fait.’davantage place |
au souci d'adaptation progressive aux besoins de l'enfant par une pri«‘
se en charge globale ol 17on prbéne une conception plus globale de l'eni
‘fant que 1l'on ne veut plus faire entrer dans des catégories toutes
faites.

L'intégration sociale, reconnue explicitement & ce stade comme
finalité des institutions, se projeltte donc sur cette vaste toile de
fond. Elle se ratteblie directement & un processus de reconnaissance
‘des besoins communs qui évolue dang une direction opposée a celle qui
iconsiste & classifier et & fragmenter. Au lieu de créer pour les han-
dicapés le support artificiel de l‘'assistance et de la protection ab-
straite, il faut créer un " egpace gocial " ¢ft la " différence " pour-
‘rait s'exprimer en tant que telle.Il ne s'agit pas, en d'autres ternes,
d'obtenit que les besoins du sujet soient & la mesure du corps social

rationnel, mais plutdt de laisser ouverte la contradiction pour que
les besoins concrets de chacun ne conduisent pas & des réponses en
gérie, renforgant 1l'inadaptation.

La pratique d'une intégration réelle suppose et provoque des situa-
tions de crise qui ne sont pas forcément engendrées par le handicap

ou le trouble social de 1‘'individu mais par 1lfensemble des régles qui
donnent forme & sa marginalité et 1l'entretiennent.

. Pour aboutir, il faut que 1l'intégration sociale des handicapésdé=a-
vienne l'affaire de tous et qulelle implique non seulement ceux qui,
tout en appartemant au monce du contrat social, savent qu'ils ont ecn-
core des besoins non satisfaits ou des ressources inexploitées mais
également ceux qui jusgu'd présent ont été de simples " objets d'in-
fitutions ", -

b Au fond,ce qui doit &tre redéfini par,6 la pratique ce sont les no-
Fions m&mes d'intégretion et de handicap. Ne faut-il pas parler au-

jourd'hui de la gestion sosiale du handicap ?
De toute facon,n'oublions pas que l'intégration sowiale est avant
-3 -



tout un probléme interne au sujet, le dissimuler derriére des mesures
administratives est un leurre. Pour chaque handicap’~, il faut trouver
son propre mode d'adaptation. ,

L'intégration sociale ne doit pas se faire & sens unique, c'est un
acte ol chacun, la société et le handicapé, fait la moitié du chemin
a la rencontre de 1l'autre.

Certes, 1l'intégration sociale, sous ges formes diverses n'est pas
un objectif sans ambiguité. Elle a des limites qui tiennent, en premier
lieu, au fait que les handicapés peuvent fort bien préférer la sécuri--
té et l'isnlement,dem services de protection aux risques et exigenwues
de la vie sociale. Pour ceux qui sont responsables de la protection et
du bien-&tre des personnes handicapées cela peut poser un vrai dilemme:
ni 1l'intégration sociale, ni.la protection et 1l'isolement ne peuvent
8tre érigés en principe généralement valable et les deux approches com-
portent des risques et des inconvénients. Je crois que la seule solu-
tion consiste A. évaluer avec soin les besoins et les possibilités
spécifiques .de chaque handicapésan tenant compte de.son. cas particulier
I1 faut.donc aller : vers l'intégratinn. quand -elle est possible mais
nous devons maintenir la ségrégation quand elle est vraiement indispen--
sable.

De- toute fagon, l'intégration des handicapés-ne pourra_se faire va-
lablement que si l'ensemble des.membres.de notre-société changent leur
attitude et reconnaissent -4 ._chacun le droit-d'8tre différent.. I1 shéigit
dons de- promouvoir-une éducation .du public de facon & obtenidk, dans un
premier temps, la tolérance pour celui qui est différent, et, dans un
Esecond‘temps, sa reconnaissance comme un partenaire de-la--communauté.

E L'élaboration.d'un concept global de. rechange doit donc nécessaire-
Ement entrafner le rejet de la conception traditionnelle d’aide et de
[la logique des structures spéciales qui, en isolant le handicap de
1'expérience vitale. et 1'individu finissent par le .couper de la réali-
té.

Comment peut-nn répondre plus efficacement, ecompte tenu des schémas
et des wmaleurs que la société actuelle impose, aux besoins. de Gommuni-
cation et de participation des personnes handieapées au niveau de l'en-
emble des relations vécues par celles-ci en tant-qu'étres différents ?°

Abordons le probléme plus .concrétement au niveau de trois activités
somportant. un -engagement pratique &4 1'égard des mécanismes sociaux
existants : le travail, les sports et les loisirs.

a suivre



. Tédération internationale des communautés
éducatives

CONSEIL FEDERAL

‘

. Sitzung des Conseil Tédéral 1979 in Warschau vom 21. bis 25. Novem-
YeT, :

An dicser Sikzung des Conseil Fédéral, zu welcher die Présidenten und
jekretdre der Nationalgektion eingeladen sind, nimmt von unserer Sektion
[err Emile Hemmen teil.

Auf dieser Sitzung wird unter anderem iiber,die, Nachfolge~ von Herrn
xaoul Wetzburger ( Belgien ), Prdsident der F.I.C.E. verhandelt, Das
landat des Herrn Wetzburger geht zu Ende und laut Statuten der inter- ,
1ationaler Organisation, kann der Prasident nicht wiedergewdhlt werden.

‘

ARBEITSKREIS 2 DER F.I.C.F.

Der behinderte Jugendliche =~ MoOglichkeiten beruflicher

Ausbildung

Die 3. Qitzung des Arbeitskregses 2 findet im Dezember 79 in Frank-
urt statt.

Sie wird eingeleitet durch ein Referat von Herrn Surnberg (UNESCO)
imter dem Titel : Wertigkeit der beruflichen Bildung Behinderter in In
iner sich standig wandelnden Gesellschaft.

Auf dem Arbeitsprogramm steht der in Gregz und Wien begonnene Rechts-
nd Praxisvergleich zu Situationen der beruflichen Bildung Behinderter
it dem Ziele der Ausarbeitung von Empfehlungen.

In diesem Arbeitsgskreis der internationalen Organisation sind Herr
. Hemmen ,und Herr R.Polfer eingeschrieben. An der Sitzung in Frankfurt
erden R.Polfer und Frdulein Monique Gilles teilnehmen.

COMMISSION EDUCATEURS ET PERSONNEIL

.Unter,Leitung von Professor Dr.Tuggener, findet am 08.12.79. bis
1.12.79. in Prag,eine Sitzung der F.I.C.E.-Kommission " Educatecurs et
srsonnel " statt.

Von unserer Sektion nehmen teil : Frau Jeanne Loutsch und Frédulein
ercelle Hemmex.

Wir werden in einer unserer Nummern noch weiter auf diese Sitzung
ingehen.,
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RAPPORT SOMMAIRE SUR LF CONGRES DE DUBLIN

Dans le cadre de 1'Année Internationale de 1'Enfant 1979, 1l'Asso-
ciation of Workers for Childrem in Care (AWCC), Section irlandaise
de la Fédération Internationale des Communautés Fducatives (FICE) ,
avait organisé le Congrés Annuel de la FICE du 2 au 6 juillet & Dublin.

Le sujet général du congrés se présentait sous deux aspects : Les
droits de l'enfant et 1'évolution des centres d'accueil.La scéance
dfouverture fut présidée par Monsieur le Ministre de 1'!'éducation na-~
tionale, Monsieur Charles J.Haughey, le maire de Dublin siasi’ que les
autorités locales et ecclésiar%ifguess. Aprés leg mots de bienvenue
c'était la premiére conférence : ™ Les droits de 1l'enfant, au sein de
la famille " par Madame Dr. Feommann(Allemagne de 1'Ouest,). Nous nous
efforcerons de publier,6les texces des conférences dans les prochains
bulletins de 1'A.N.C,E. Aprés chaque conférence, les 350 participants
se réunirent en groupes de travall pour discuter divers aspectg de ce
qui était dit pour poser ensuite des questions au conférencier. Aprés
les discussions de ce mardi, nos amis irlandais avaient préparé un
beau speclacle de chants et danses folkloriques présentés exclusivement
par des enfants issus de centres d'accueil, ,

Le mercredi fut marqué papr deux conférences, celle de Monsieur
Audigier, président de 1*A.N.C,F. francaise sur les droits de 1l'enfant
ainsi que celle de Monsieur Patrick Brennan ( Irlande ) sur le home
résidentiel.Aprés les discursions, une visite guidée & travers la
" National Gallery " et une réception par le Maire de Dublin finissaicent®
la soirée.

/ 4 4

La derniére conférence avait lieu jeudi matin. Le Dr.Steen M.TLasson
(Danemark) parlait des " er~ants oubliés ". Pour apprendre & mieux
connafitre le Kilkenny Ccounty ( C&te Est de 1'Irlande ) nos amis ir-
landais avaient préparé un tour en autobus a travers la région avec la
visite du site historique de Glendalough. Le soir, une gigantesque ré-
ception placée sous le patrcnage du Ministre de la Santé M. Haughey
réunissait plus de 500 personnes dans 1'élégant H8tel Burlington.

La clbéture officielle du congrés avait lieu vendredi aprés-midi.

Le matin, les délégués avaient l'occasion de visiter différents foyers
i'enfants dans les enviitons de Dublin.

/

Le congrés de Dublin était trés bien organisé malgré la gréve des
LoBTlers gqui dursit depuis guelques moie.Le cadre &tailt trés beau; le
frinity College étant une des principales attractions touristiques de



de la Ville. L'accueil était chdeureux et 1l'hospitalité des Irlandais
irréprochables Le niveau des conférences et discussions était haut
quoi qu'on n'apprenait rien de neuf. Cependant, nous ayons pu nouer
de nombreux contacts avec les délégués des autres pays.

La situation des centres d'accueil en Irlande est en effet compa-
rable & celle de notre pays; c'est-~d-dire les vigilles structures
s'écroulent et la,tendance vers l'institution de foyers résidentiels
s'est généralisée. Les irlandais conaissent actuellement de graves dif-
ficultés économiques, le chdmage, un bouleversement des structures
sociales vieillies, une recrudescence de la criminalité et de la délin-
gquance juvéniles Ces problémes se ripercutent automatiquement nu la
situation de l'enfant. Le congrés renforgait la section irlandaise
de la FICE de continuer dans l1la direction engagée et la présence de
350 délégués venus de France, d'Angleterre, de la Suisse, du Danemark,
de 1'Allemagne, d'futriche, des Pays-Bas, de la,Belgique et aussi du
Tuxembourg était pour eux un puissant réconfort.

, La délégation luxembourgeoise se composait comme suit :
M. Fmile Hemmen, directeur du,centre de réadaptation a Cap, président
de 1'A.N.C.E. luxenbourgeoise.
M, Fernand Liégeois, instituteur spécialisé & Dreiborn

¢ L v ‘¢

M, Robert Soisgson, psychologue au S.M.P.P. de la ville d'Esch-sur-/lzet-
te

M,Claude Vandivinit, psychologue au Service de 1l'Intégration Sociale
de 1l'Enfance

M. Marcel Wolff, directeur du Foyer de la Solidarité au Nossbierg,
a Esch-gur-Alzette

Notons que Mongieur Hemmen a également pris part aux réunions du
Conseil Fédéral de la FICE & Dublin.

Robert Soisson



DIE RECHTE DER KINDER INNERHALB THRER FAMILIEN

von Anne F:rommann
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DIE RECHTE DER KINDER INNERHALB THRER FAMILIEN

/

O. Was sind Bedeutung und Zielsetzung der Forderung nach

mehr Rechten fir Kinder ?

Ich habe mit Absicht den Plural gewdhlt - ich habe also nicht ge-
sagt " Die Rechte des Kindes innerhalb seiner Familie " - um gleich
wf die dem Thema innewohnende Unterschiedlichkeit hinzuweisen und
m in der Lage zu seiln, in verschiedenen Farbschattierungen das gespann-
j¢ Dreiecksverhaltnis zwischen Kindern, Familien und rechtlichen Situa-
jionen veranschaulichen zu koOnnen.

In vielen europaischen und aussereuropaischen Léndern steht das
hema, allerdings mit widerspriichlichen Absichten, wenn nicht fir diese
lage, so doch fir dieses Jahr auf der Tagesordnung : die Rechte der
(inder sollen verstarkt werden. Finigen der Beteiligten scheint diese
lerstirkung eine NotwendigKeit, anderen eine Gefahr - Je nachdem, wohin
Lthre jeweilige Grundhaltung tendiert. Welche Probleme verstecken sich
wn hinter diesen Ideen ?

Kinder sind Menschen und somit Figner und Besitzer grundlegender
Henschenrechte; aber Kinder gind auch Menschen, die erst " im Entstehen”
3ind, die noch nicht ganz " fertig " sind, und daher werden sie im all-
jemeinen von ihren Eltern vertreten, gesc¢hiitzt und bevormundet, mit
imaussichtstellung ihrer kiinftigen Reife. Dieser Status hat immer zu

}pannungen Anlass gegeben, und doch scheint zum jetzigen Zeibpunkt eine
lenderung unvermeidlich. Was ist geschehen ?

Kann man den Ruf nach einem klarer definierten Kindesrecht dahin aus-
egen, dass den Eltern nun Rechte genommen werden sollen ? Und wenn die
lechte sich a@ndern sollen, wie sieht es dann mit den Pflichten aus ?
nd wer will in der letzten Analyse eigentlieh diese Aenderungen, die
inder, die Eltern, oder gewisse Gruppen der Gesellschaft ?

Im Zusammenhang mit solchen Fragen zeigt ein Blick in die Vergangen-
eit, dass Kinder friherer Generationen nicht nur eindeutig unterge-
rdnet und Téal des " Haushalts " waren, also etwas dhnliches wie ein
esitz, sondern dass sie auch und vor allem gewinnbringender waren.
ie Grinde fiir die berecits angedeuteten Aenderungen sind - immer im
inblick auir Turopa und die Vereinigten Staaten von Amerika-, dass dic
roduktionsbedingungen und somit auch die sozio=Ckonomigsche S#uktur

)



unserer Gesellschaft immer stirker bestimmt werden von Tndustriali-
sierung, Automatisierung, verstarkt um sich greifender Blirokratie und
Rationalisierung, und vor allem dadurch, dass es einen solchen Ueber-
fluss von Menschen auf der Frde gibt, dass das &lte(Gebot " Seiet frucht
bar und vermehret Fuch " heute keinen Sinn mehr hat. In der Bundesre-
publik Deutschland zum Beispiel gibt es nur mehr einige wenige selbstan-
dige Fabrikanten und Landwirte, die sich ihrer Kinder als Hilfskrafte
oder zukinftiger interessierter Aktiondre, schliesslich als Nachfolger,
die die Dinge von ihnen iibernehmen und weiterfithren, oder als Frben be-
dienen konnen, die die Kontinuitat verkOrpern. Andererseits haben wir un
ein nationales Versicherungssystem geschaffen, das die Frwachsenen, bei
EKrankheit und im Alter von ihren Nachkommen unabhdngig machen soll. Kin-
der sind gleichbedeutend mit Ausgaben,sie kosten ihre Fltern viel Geld,
‘Zeit und Raum ; Gluter, die fur die abhangig arbeitende Beyolkerung be-
‘schriankt sind . Kinder " sind nicht lénger gewinnbringend." Wenn dic
Pwirtschaftlichc Grundlage Jjeglicher Gesellschaft ihre Auswirkungen auf
‘die Institutioncn und das Zwischenspiel der cinzelnen Mitglieder diesel,
Gesellschaft hat, so liegt der Gedanke nahe, dass Kinder sich heute friihc
und starker bemerkbar machen, indem sie versuchen, ihre Abhingigkeit
‘abzuschiitteln ; dies ist nicht auf eine neue oder veriénderte Regelmas-

gigkeit in der Fntwicklung zurickzufihren, es sind ganz im Gegenteil die
harten wirtschaftlichen Belastungen, die den offensichtlichen Grund da#
Iiﬁr darstellen, dass zu cinem relativ frihen Zeitpunkt Offentliche Geld-
beihilfen und Offentliches Interesse sich auf die Kinder richten, die
a@s sehr privaten und kleinen Familien in eine Gesecllschaft hinausgehen
Qollen und miissen, dic ihre Berechnungen hochst brutal anstellt. Flterh
and Staat teilen sich 7+ die Investitionskosten, und insofern waren und
der Fltern immer der entscheidend und aus-
Palette der Erwartungen, die hier bestehen

&ind die finanziellen Mittel
gchlaggebende Faktor filir die

konnen.Fs ist unvorstellbar, dass Kindern - abgesehen von der kleinen

Gruppe der oberen Klassen der Gesellschaft - das Gefiihl gegeben wird,
jass sic nicht so fest und bestimmt zu Hause gehalten werden, dass man
?vhr so lange mit ihnen rechnet, weil diese Gleichung nicht aufgeht
finder als Privatangeclegenheit machen sich nicht mehr"bezahlt".Spater
issen sie flir das Rentenaufkommen K ihrer &lteren Mitmenschen arbeiten -
ber kollektiv, nicht als einzelne.

. Der Ruf nach verstidrkten Rechten flir Kinder sieht ganz anders aus,
enn wir uns die psychosoziologische Voraussetzung der frilhen Unabhangig-
#it der Kirnder iiberlegen. Die so hoch geschdtzte Tndividualitit und
élbstbcstimmung sowie diec von der Aufklarung itbernommenen drei blirger-
chen Tugenden sind Voraussetzung und Ursache fir eine gewisse langsame

ws 10 -



Abstandsnahme von unserem Egoismus. Diese Abstandsnahme vom " Ich "
als Zentrum der Welt, dieser Prozess der Objektivicrung und des Ver-
gleichens zugunsten der grosseren Unabhangigkeit der Vielen verlangd
und ermdglicht einen fragenden und untersuchenden Blick auf den und die
anderen. Diese —= und hier spreche ich von den Kindern - sind nicht wie
" wir ", die Erwachsenen, sie sind anders, aber wenn man dics versteht,
so bedeutet dies bereits ein besseres Verstidndnis dessen, was sie sind, |
wasgssie Qundinem gegebenen Zeitpunkt brauchen, und was sie leiden machtJ
Mit anderen Worten : die wachsende Aufwertung des Finzelmenschen, der |
" Person ", begann nicht mit den Kindern, ganz im Gegentell, Genera-
tionen mussten kommen und gehen, ehe sie " entdeckt " wurden und einen
Inspruch auf gesellschaftliches Interesse anzumelden begannen, wahrend
die Interessen der Familie Teilweise entmaterialisiert wurden, also zu
" Beziehungen " wurden, und langsam schwicher wurden. '
7u Beginn unserers Jahrhunderts ( das sie den Kindern widmen wollte,
wie wir ihnen nun in seinem letzten Viertel ein Jahr widmen )schrieb die
Schwedin Fllen Key : " Furcht ist das Elend der Kindheit, und das Lei-
den des Kindes wird verstidrkt durch den halb bewussten Widerspruch zwi-
schen seinen grenzenlosen, Moglichkeiten, gliicklich zu sein, und ihrer
effektiven Verwirklichung. Mannkann darauf natiirlich antworten, dass das
Leben in Jjedem Alter grausam ist in der Behandlung, die es unseren Aus-
sichten auf Gliick angedeihen lasst. Aber der Untersbhied zwischen dem
existentiellen Leiden der Frwachsenen und dem von Erwachsenen ¥Ferirsach-
ten Leiden eines Kindes ist enorm. Das Kind ist nicht geneigt, sich

resigniert dem Lelden zu,unterziehen, das ihm seiner Meinung nach von
Trwachsenen angetan wird., Und je mehr sich das Kind aufbaumt gegen un-
notiges Leiden, umso Besser : Denn umso umgdnglicher wird es sich eines
Tages veranlasst sehen, sich um eine Aenderung der harten Notwendigkei-
ten des Lebénss flir sich und auch filir andere zu bemithen. " (Ellen Key,

" Das Jahrhundert des Kindes ", Neue Ausgabe Konigstein 1978, Seite 78) |
Wenn aus dicsen Sdtzen klar hervorgeht, dass dem Zugestdndnis neuer
Rechte immer eine Aufkldrung vorangehen muss, so zeigt der folgende Dia-
log zwischen zwdiKindern das wachsende Selbstvertraucn derjeniger, dic
ihre Subjektivitdt beibehalten,,h denen der Wunsch gewdhrt wird, zu scin,
auch wenn sie erst heranwachsen. Fr ist einem Buch fir die Jugend ent-

nommen ( welches in verschicdenen Sprachen iibersetzt wurde ) mit dem
Titel " Ich bin David | verfasst von Anne Holm :
David : ", Ich weiss nur, dass kein Mensch das Recht hat, liber andere zu

Lestiumen. ' - ¢+ Ja, aoepr Vater und Macvter haten ein vegyimmendes Dechv

liber uns", sagt Andrea ., ="Nein, das ist nicht richtig;Oder wenjgstens
glaube ich nicht, dass es richtig ist. Es ist cher eine Pflicht. Ich
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meine - gsie sind unscre Fltern, und daher miissen sie einem Nahrung und
Kleidung geben, und siec missen cinem alles verstdndlich machen, was
nicht von selbst erfassbar ist, so dass man sich dann alleine dumch-
schlagen kann, whrend man crwachsen wird. " ( Seite 93 )

Das Beweismaterial, das wir diesem Dialog cntnehmen konnen, weist
darauf hin, dass es hier nicht so schr um die Rechte der Fltern geht
als um ihre Unterhalts - uad Flirsorgepflicht, und nicht so sehr um
die Gehorsamkeitspflicht der abhéngigén Kinder als um ihrec " klagbaren"
oder wenigstens moralisch verbindlichen Rechte gegeniiber ihren Fltern
und dem Staat. Das bedeutet, dass das Machtverha&ltnis zwisbhen Fltern
und Kindern nun an winem Wendepunkt angekommen zu sein scheint, an dem
es sich, cher in ein Verhaltnis der elterlichen Firgorge verwandelt
unter dem wachsamen Auge der Oo€fentlichen Kontrolle.

Diese Verdnderung muss im Zusammcenhang mit dem oft beschriebenen
Verlust gewisser /Aufgabenbereiche in der Familie und der neu erworbe-
nen Intensitit und Tntimitit der Kommunikation unter den einzelnen
FPamilienmitgliedern gescehen werden., Beide sind Errungenschaften, die
noch auf unsicheren Beinen stchen und gepflegt werden wodlen, beide
sind sowohl Tinfliissen von ausgsen als auch der prozessdhnlichen Quali-
tdt des Familienlebens selbst unterworfen. s scheint nichts Festes
mehr zu gehen, auf dem man stehen kdnnte, ohne ins Wanken zu geraten,
das langsame Verwischen der Befehlsstruktur trifft die Fltern, dic ihre
Sicherheit verloren haben, wesentlich schwerer als die Kinder. Welche
Perspektiven konnen uns nun in eine bessere Zukunft weiterleiten ?

EWas kann ein neues gegenseitiges Wechselspiel von Geben und Nehmen in
lder Familic zustandebringen ? Oder ist die Befiirchtung gerechtfertigt,
'dass Kinder, sobald sie einmal zu einem gewissen Grad aus der Strenge
innerhalb ihrer— Familic cmanzipiert sind und im gesellschaftlichen
LWidorspruch sufwachsen, immer wieder neue Forderungem stellén werden,
Ibis die Partnerschaft, die wir anstreben, aber im wirklichen Leben nie-
'mals erreichen kdnnen, zusammenbricht und andere Institutionen die
{iberforderten Fltern unterstiitzen milssen ? In den jingsten Forschungs-
larbeiten in den Vereinigten Staaten wurde versucht, erneut zu bewei-
'sen, wie viel Abhdngigkeit und Gehorsam fir das unreife Kind bedeuten,
und vor allem dess niecmand sich bewusst flir Kinder entscheiden wird,
golange Kindsein nur mit Annehmlichkeiten verbunden ist, wahrend aud

r.

die Fltern nur Miihsal und Schwierigkeiten harren. Dies klingt fir
unsere Ohren ungewohnt, obwohl - oder gerade weil - in unsren Parla-

mentcsdebatten zu Gesetzentwlirfen konservative Sozialpolitiker in einer
dhnlichen Weise argumentiertn. Vicle Fragen bleiben offen : Wessen

Leiden ist heutzutage schwerer, das der Eltern oder das der Kinder,
‘ - 12 -



und leidet der eine gegeniden anderen, mit dem anderen oder unter dem
anderen ? Und welche Rollespielcn dabei der Staat und die gesellschaft-~
lighen Gruppen, diejenigen, die durch rechtliche Vorschriften und Sank--
tionen Voraussctzungen und Grenzen fir das Familienleben setzen, dic-
jenigen, die eine Mauer um die Privatsp8re aufrichten, um sie dann auf
wverschiedene Art und Weise zu durchbrechen ?

(

1. Das gespannte Verhdltnis zwischen Kindern, Fltern und Staat

I Welche Formen der Familienund welche Arten der Frziechung konnen mit
unserer Zeit Schritt halten ? Welche sind fortschrittlich, und in wel-
;he Richtung geht ihr Fortschritt ? Bereitet die Jugend - und Familien-

gesetzgebung den Weg filir neue soziale Entwicklungen vor, oder hinkt sic
hinter diesen drein ? Diese schwierigen Fragen sollen uns cin Stiick des
Weges auf das Kernthema zu begleiten, ohne jedoch dabel ihre Antwort

zu finden.

In dem gespannten Dreiccksverhdltnis zwischen Kind, FEltern und Staat
kann man sich letzteren als einen unparteiischen Schiedsrichter vorstel-
len, aber auch als den Statthalter der Macht, der abgesehen von anderen
Massnahmen mit Hilfe der Gesetzé somiale Forderungen stellt und durch.-
Betzt. Im Leben des Finkelnen wird dies durch die Relhenfolge der In-
gtitutionen veranschaulicht, die ihn erwarten und aufnehmen : Kinder-
fyrten -~ Schule - Wehrpflicht oder ziviler Ersatzdienst - Stemeramt ;
besonders deutlich aber wird es durch die allgemeine und spezifische
Interwerfung unter Gesetzb, die gleichzeitig Schutz und Forderung sind
)der sein sollen - ich spreche hier iber soziale und demokratische kon-
titutionnelle Staatsformen. In " Naturrecht und menschliche Wiirde "

agt Frnst Bloch :

s Wahrend sie heranwachsen, haben die Kinder ihre Fltern immer mehr
inter sichw, den Staat aber vor sich., " ( Seite 300 )

Ich michte Thnen nur einige Beispiele geben, dic den Kampf fir ge-
echtere Bezichungen in dem Dreieck Eltern - Kinder -~ Staat veran-
gchaulichen, das keineswegs gleichschenkelig ist. 1974 stellt in den
iederlanden Trau Rood - de Boer die Frage ( AGJ Publikationen Nr 690,
gite 47 ) " ob die Vollmacht der Fltern in unserer Zeit statish bleiben
nn, wihrend alle anderen Formen der Macht den Regeln der Dynamik unter-
prfen sind. " Die Autorin zitiert den niederldndischen Rechtsbericht

n WIARDA ( 1971 ), in dem unter anderem folgénder-Satz zu kesen steht:
i voiliec Vollmecht uber den Minderrjdhceigen wird nur uber diejenigen
isgeilibt, die unter,l2 Jahre alt sind, sowie Ubereine kleine Gruppe
istig Behinderter. In einem System der largsamen Reifung und allmé&h-
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lichen Verringerung der Vollmacht be¢deutet die Frlangung der Reife
weniger, als dies bisher iiblich war. "

Allerdings verwendet der Bericht die Gegenwart, um auszudriicken, was
er mit sciner Hilfe zu erlangen versucht.

In verschiedenen Staaten besteht sehr stark die Befiirchtung,dass das,
Interesse des Gesetzgebers dahin geht, in dic Familien hinmeinzuregicren.
Die Frage ist immer die, wie die Oeffentlichkeit behaupten kann, Wohi-
ergehen und Wohlbefinden des Kindes besser zu schiitzen als seine cige-
nen Fltern. Hier stossen wir auf das Kernproblem : wenn der Staat hd- |
here finanzielle Leistungen erbringen soll, bedeutet dies dann auch c¢in |
‘verstéarktes Recht fir ihn, einzugreifen ? Gibt es doch ein Gffentliches |
‘Interesse an Wohlbefinden und Wohlergehen des Kindes, das genauer bc- |
1trachtcn und grossziigiger helfen kann als die einzelne Familie ?

1978 wird in den USA diec Ansicht vertreten ( Feshbach und Feshbach : |
;" Kinderverteidigung und Privatspare der Familie ", in : Journal of
Social Issues 24, 2, 1978, Scite 168 =178 ), dass dic guten Absichten
lder Eltern unbestreitbar sind. Sollte das Gegentceil zutage trcten, wic
;zum Beispiel im Fall von Misshandlung und Vernachligsigung, macht sich
‘das clterliche Recht sozusagen gegenstandslos ; in allen anderen FE1+4
len, in dencn Schwicrigkeiten zwischen Fltern und Kindern,cntstchen,
kann weder der Gesctzgeober noch die Sozialfirsorge helfen. Ts wird hicr
éviol eher ein offecnecs Forum filir den Mci%fngsaustausch verlangt und fir
moglich gehaltcn., Sowit soll der Privatspare das charakterdstische Merk.-
mal der Abgeschlosscnheit genommen werden, hauptsdchlich durch den Fin-
ifluss der Medien.

( Fiir uns Furopicr ist diecser Vorschlag, wie er hier aus den Ver-
einigten Staaten zu uns kommt, Uberraschend, da unserer Ansicht nach

der Fortschritt in dieser Richtung dort ohnehin schon schr weit ge-
dichen ist, ohne dass man jedoch in der Lagec war, extreme Ungerechtig-
keiten zu unterbinden ... )

. In dor BRD war und ist die durch die Misshandlung von Kindern hervor-
gerufeno Verwirrung immer gross, aber ohne Wirksamkeit. Indem man den
AUsdruck " Kinderfeindlichkeit " verwendet, beklagt und missbilligt man
;mmcr wieder das Verhalten des einzeldnen und die effektive Macht der
Struktur. Die entsprechende Gesetzgebung scheint machtlos und schwach zu
gein, sie "srinnert an ecinen fast vollstandig zahnloscn alten Kamm, der
unmoglich verfilztes Haar glattkdmmen kann. 300 bis 400 Pdlle schwerer
Misshandlung von Kindern werden jedes Jahr bekannt, von denen oin Vior-

: o b A m o] : AT [ - 3, T, . Bt oy el o 1 B i e M q e
{‘1 L Lol o ’j._:E, Kindes CdEve LEYr Voaprmiceces Foeospiucs8avty der Halle 5

lic nie an die Oeffentlichkeit gelangey,liegt bei 957. Bisher hat das
Schuldprinzip den Titigkeitsbereich von Sozialfiirsorgen und Vormurd -
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schaftsgerichten sehr weitgehend eingeengt, da dies die einzig mogliche
Vorbedingung flir cin Fingreifcn in die Familien darstellte. Die Reform-
diskussion dcr letztem beiden Jahre hat im Gegensatz dazu den Versuch -
gemacht, die schddlichc Atmosph#ire und Unzuldnglichkeit der Frzichungs
unwelt in den Vordergrund zu stellen, aber davon Abstand zu nehmen, die
Eltern personlich zu Verbrechern zu stempcln. So haben misshandelnde
Eltern zum Beispiel sehr oft selbst auf den verschiedensten Gebieten
schwer zu schaffen ; abgesehen davon bewegen sic sich in diesemnlLand zu
einem gewigsen Grad innerhalb der nicht zu cng gezogenen Schranken der
erlaubten kdrperlichen Ziichtigung ( in den letzten Meinungsumfragen
hielten 75 % der befragten Erwachsenen die korperliche Ziichtigung von
Kindern durch ihre Eltern fiir berechtigt) , so dass ihr Missbrauch nur
die sichtbare Spitze des Fisbergs darstellt, wdhrend der iUibrige Tecil
unter dem Wasser verborgen ist. In der Reformdiskussion, die bisher

zu keinem zufriedenstellenden Ergebnis gefiihrt hat, wird die Frage, wic
Eltern geholfen Wweden kann, ohne sie zu Beginn schon schuldig zu
stempeln, folgendermassen beantwortet : der Staat legitimiert sich nur
durch die Dienste, die er leistet; durch sein Angebot der Hilfe fir
Kinder, Jugendliche und Familien ensteht IhreiBeits ecin Rechtsanspruch
auf Beratung, Forderung und Unterstitzung. " Da das elterliche Grund-
rebht nicht als Selbstzweck wahrgenommen werden darf sondern nur zum
Wohlergehen des Kindes, und da es daher in ausschlaggecbendem Masse an
eine Pflicht gebunden ist, ist es auch Teil der FElternpflicht, erzieher-
ische Hilfe wenn nodtig auch von anderen Quellen anzufordern. In sol-
chen Fallen l8uft daher das Recht des Kindes aud crzicherische Unter-
(stitzung gegeniliber dem Jugendfirsorgeamt kongruent mit der Rechtslage
ider Eltern. " ( Helga Danzig in : AGJ Publikationen Nr 69, 1974, Seite
31 ) - Auch nach mehreren Jahren des Kampfes um ein neues Jugenghilfe~
gesetz und eine neue Definition des elterlichen Flirsorgerechts bleibt
noch ein weiter Weg zuriickzulegen, bevor soleche S&tze Wirklichkeit
werden konnen, besonders da in der politischen Diskussion die Ansicht
ibesonders stark vertreten wird, dass die elterliche Vollmacht nur ge-
gen die von Beamten ausgewechselt wiirde, sollte das Gesetz deg Fin-
:greifens in ein Gesetz geleisteter Dienste umgewandelt werden.,

T8 bleibt allerdings die Frage offen : Wenn der einzclne Frwachsene
in seinen Grundrechten innerhalb des Staates geschiitzt ist und wenn
seine relative Freiheit darin besteht, dass er Entscheidungsvollmacht
iiber seine Familienangehorigen wie zum Beispiel Kinder hat, die in-

Berlhalh veuigel Jahre cenbscheldend uind wiil lebens_apger Wivkung vea
ihm geformt werden, wie verhdlt sich dann das Recht des einzelnen,
gseinem eigenen wesentlichen Selbst entsprechend zu leben, zu sein, 2zu
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dem Recht des abhingigen Familienangehdrigen, cerwachsen zu werden ? Wie
kann eine demokratische gesellschaftliche Gemainschaft in diesem Fall
wirksam werden ? Schiitzt sie die " Besitzer " ( das Recht auf Selbst-
bestimmung ist auch ein Besitz ) oder die Vermdgenslosen ? Wie weilt
macht sie jenen Kraften Platz , die inrunserer verwalteten Welt neuen
Raum und neuen Lebensmut fir dic."Jugend ausfindig machen wollen 7

a suivre

- 155 -



INVITATION
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Le Congell d'Administration de la Ligue H.M.C.

1" Tnstitut Médico-Profegsionnel

le Centre de Réadaptation & Cap

prient
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de leur faire Ll honneur dl'assister a

la réception qui sera donnéele

‘é

undi , le 12 novembre 1979 & 18.00 heures

S St o - 44 b 8w N 1 5

au Centre de Réadaptation 82, route d'Arlon & Cap
a l'occagion du 10e anniversaire de 1'I.M.Pro et pour

rendre hommage & Monsieur Nicolas Stoffel président-

4 F ‘

fondateur de la Ligue H.M.C.

gui, aprés un loung et dévoué travail au service des

¢

pergonnes handicapées, quitte la présidence de la Ligue.

i / / ‘

R.es8.V.p. avant le 10 novembre au secrétariat de la

Ligue H.M.C.
2, rue Jean-Pierre Brasseur

Luxembourg
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SSO0CIATION LUXEMBOURGEOISE DES PEDAGOGUES CURATIFS DIPLOMES "

’

Wir laden herzlichst ein zur Konferenz von Professor Dr., Emil
L. Kobi ( Dozent fir Heilpddagogik am " Institut fiir spezielle

Pddagogik und Psychologie " der Universitdt Basel ) :

" ZUR ANTHROPOLOGISCHEN GRUNDLEGUNG EINER
GEISTIGBEHINDERTENPAEDAGOGIK "

am Freitag, den 16, November 1979
um 20.15 Uar

im Saal Mangfeld der Nationalbibliothek in Luxemburg

W e el W weete s N e e W Weeol wawm Ve s meses  wosn Wees D Bew e

Es geht Professor Kobi bei dlesem Thema um die neueren Sicht-
welsen der Hellpadagogik, wie sie sich vor allem im Zusammenhang
mit den Problemen schwerstbehinderten Kinder und Erwachsener
allmdhlich durchzusetzen beginnen, und so die Voraussetzungen
fir Wandlungen in der Praxis der Trziehung, des Unterrichts, der

Unterbringung, der Rehabilitation und Integration.

Auf den folgenden Seiten bringen wir Ausziige aus Veroffentlichungen

von Professor . Kobi.
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Erziechen ist eine Hdltung

ENiL € . Kon\

Kleinkinder halten uns dauernd in und bringen uns nicht selten ausser Atem.
Sie zwingen uns unerbittlich, flr sie da zu sein, sie zu beaufsichtigen, zu
ermahnen und zu beschwichtigen. Auch das Kind selbst ringt spontan um unsere
Aufmerksamkeit, indem es sich vorzugsweise dort mit seinen Siebensachen nie-
derl¥sst, wo sich die Erwachsenen befinden: plappernd, fragend, gaffend, zei-
gend, bittend und - auf seine Weise - helfend. Kleinkinder werden, insbeson-
dere wenn sie in Vielzahl auftreten, durch diese ihnen eigene Klebrigkeit
oft zu einer Plage, und manch eine Mutter findet in engen Wohnverh¥1tnissen
jeweilen nur noch am einsamsten Orte ihrer Behausung einige Minuten der Ru-
he und Entspannung. Schulkinder bedréingen uns - vorzugsweise am Mittagstisch
- mit ihren Erlebnissen, mathematischen Problemen und Schulanekdoten, mit
Sonderwlinschen in Sachen Sportausristung und Zeltlager. Jugendliche strapa-
zieren ihre Eltern mit Modestrdmungen, Parties und all jenen Dingen, die wir
seinerzeit nie gedurft hitten. Alles Gerede von der unendlichen Mutteriiebe
(das meist von der Minnerwelt ausgeht) vermag nicht zu verhindern, dass in
Momenten der Erschipfung sogar in den vielgepriesenen Mutterherzen der h¥ss-
1iche Gedanke aufsteigt, sich einfach Hals Uber Kopf davon zu machen - ir-
gendwohin, wo man wieder einmal sich selbst gehBiren ktnnte. Alle grossen P¥-
dagogen, sofern sie nicht nur Blchergelehrte waren, gestehen uns diese Augen-
blicke tiefster Verzweiflung ein, in die sie durch ihre Kinder getrieben wur-
den., Ich denke an PESTALOZZI (auf dem Keuhof) oder an den russischen P¥dago-
gen MAKARENKO, welcher in seiner Gorki-Kolonie mehr als einmal am Rande des
Selbstmordes stand und von dem das bezeichnende Wort stammt:.“Der Erzieher
ist ein Wolf, der gewdhnt ist, dass er gejagt wird.® Q

Mit diesen Beispielen miichte ich auf die enorme Merausforderung hinweisen,
welche in der Kindererziehung 1iegt. Wihrend Viter, Lehrer und Kindergdrt-

. nerinnen sich immer wieder einmal abzusetzen vermiigen, verlangt eine weit-
verbreitete Erziehungsideologie von unsern Mittern den pddagogischen Vier- o
undzwanzigstundentag. Gerade unsere guten Mamas, wie wir sie aus Lesebuchemvﬁi
und Kalendern kennen, drohen dadurch einer Selbstilberforderung zum Opfer zu
fallen. Das heldisch-verkrulpfte Mutterideal, welches die ununterbrochene
Prisenz verlangt und die Mutter im aufopfernden Dauereinsatz sehen will, stif-
tet bis in unsere Zeit hinein grossen Schaden. Heite Kreise misstrauen noch
immer grundsitzlich der berufstitigen Familienmutter falls nicht wirtschaft-
liche Not sie zeitweilig von zuhause fernh¥1t. Das Heimchen mit den schwieli-



hinein, in der es liberfdl1ig geworden ist und hdchstens noch Schuldgefiihle

zu erwecken vermag bei Mittern, die in durchaus legitimer Weise einen Aus-
gleich suchen zum padagogischen Alltag. Die Einsicht fdl1t schwer, dass der
erzieherische Einsatz eines Menschen, der sich in masochistischer Weise der
Selbstaufopferung hingibt, sich auf die Dauer als ebenso schwere Fehlhaltung
erweist wie Gleichgiiltigkeit und Lieblosigkeit dem Kind gegeniiber. Mutterlie-
be mag unerschopflich sein; wo eine Mutter jedoch am Rande ihrer psychischen
Krdfte steht, da vermag sie sich nicht mehr zu realisieren. Da ist unter dem
Druck des heroischen Mutterideals nur noch die tragische "Flucht" in den soge-
nannten Nervenzusammenbruch mdglich.

Dieser Fehlhaltung, aus der heraus es sich ein Erzieher versagt, sich von Zeit
zu Zeit wieder einmal abzusetzen vom Kind, was aus psychohygienischen (und
letztlich sogar wieder erzieherischen) Griinden dringend notwendig wire, ist
freilich mit moralischen Kategorien kaum beizukommen. Die Moral selbst steht
hier zur Diskussion und zwar hinsichtlich der Frage, ob es richtig sei, dass
ein Erzieher oder Lehrer vol1lig aufgehe in seiner Aufgabe. Ich bin der Mei-
nung, dass man aus der Erziehungsgeschichte das Eine lernen konnte: dass sich
alle Extremismen, egal welcher Zielsetzung und Herkunft, stets als unheilvoll
erwiesen. Allwo versucht worden war, die Erziehungsproblematik auf einen Nen-
ner zu bringen, da entstand in der Tat ein "Bruch". Es hat sich durchwegs ge-
zeigt, dass in der Pddagogik jede verabsolutierte Forderung dermassen falsch
ist, dass nicht einmal ihr Gegenteil mehr stimmt. So sollte die Forderung

nach der Prasenz des Erziehers erganzt werden durch das Recht, sich immer wie-
der einmal auf sich selbst zuriickzuziehen. Wer sich in einem erzieherischen
Dauvereinsatz verkrampft, zerstort schliesslich das erzieherische Verhdltnis
ebenso wie jener, der sich iiberhaupt nicht kiimmert um die Bediirfnisse des Kin-
des.

Die zeitweilige Absenz des Erziehers ist jedoch auch von direkter Bedeutung
fiir das Kind. Jedes Kind bendtigt - aus padagogischen Griinden! - einen a-pa-
dagogischen Raum, in welchem einmal nicht erzogen wird. VYielleicht befindet
sich heute mehr denn je der Hauptharst unserer Kinder in der Situation, dass
sie als eine Art "Erziehungsware" zwischen Elternhaus und Schule hin und her
geschoben werden. Ja bereits im Kindergarten ist es so, dass sich eine Person
mit frischen Kraften ans Erziehungswerk macht, wieder fiir das Kind da ist,
mit ihm singt, bastelt, spielt, es unterhdlt, ermahnt, lobt, tadelt ... Sol-
che padagogische Aufsdssigkeit, welche das Gegen-Extrem bildet zur Verwahr-
losung, verhindert von Mal zu Mal ein Zu-sich-kommen des einzelnen Kindes.
Wo gibt es noch - im doppelten Wortsinn - ein "pddagogisches Schutzmilieu",
das heisst einen Ort, wo einmal nicht am Kind herumgewerkelt wird? Wahrend
die Absenz (im Sinne des Sich-driickens um die Erziehungsaufgabe) der Erzie-
hungsverantwortlichen und die aus solcher Vernachldssigung entstehenden Fol-
gen reihum diskutiert werden, vermisst man leider ebensooft den Hinweis da-
rauf, dass der Erzieher (mit den oben erwdhnten psychohygienisch notwendigen
Einschrankungen) wohl1 fiir das Kind prdsent sein misse, nicht aber das Kind
fiir ihn.

Gerade aus pddagogischen Ueberlegungen heraus missen wir uns panpddagogischer
Auswiichse erwehren. Alle erzieherischen Bemihungen sind nur so lange sinnvoll,
als auch noch a-pddagogische, erzieherisch- indifferente Raume und Zeiten res-
pektiert werden. Wo sich Erziehung verabsolutiert, wo Pddagogik uUberwuchert,
da macht sie sich selbst zuschanden.
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iegenneiten una sogenannte "Trucntbare MOMENTEe  Zu ermasuien VUETIVL 1 gy e
schick - sie fahren zu lassen braucht Mut. Und doch gilt es immer wieder,
innezuhalten, geschehenzulassen, nicht zu belehren, nicht zu unterrichten
und zu unterweisen. In jenen Momenten aufzumerken, wo pddagogische Zuriick-
haltung am Platze wédre, abzulassen vom Kind und sich auf eine stille Teil-
habe zu beschradnken: dazu bendtigten wir allerdings ein pddagogisches Fein-
gefihl, das zu verlieren sich vor allem der professionelle Schulmeister in
acht nehmen muss. Zu dessen Untugenden gehtrt es ja leider oft, Erziehung
stets in Form von Belehrungen abhalten zu wollen. Er verbaut sich das Ver-
sténdnis fiir das Wesen des Erzieherischen von vornherein dadurch, dass er

in der Erziehung eine besondere Art des Titigseins erblickt. Eine erziehe-
rische Tatigkeit an sich gibt es jedoch nicht; das Wesen des Erzieherischen
griindet nicht in einem bestimmten Tun. (Daher wirkt die Aussage: "Ich habe
von vier bis fiinf meine Kinder erzogen", schief, - im Unterschied zur Fest-
stellung: "Ich habe von vier bis funf Klavier gespielt™) "Erziehen" ist zwar
ein Verbum, der Bedeutung nach jedoch nicht eine Tatigkeit, sondern vielmehr
eine Haltung, die sich in den verschiedensten Titigkeiten manifestieren kann.

Hieraus ergibt sich ferner, dass sich Erziehung nicht in Aktivititen erschopft.
Verstehen wir unter Erziehung eine Haltung, so werden auch mein Nichttun, das
Geschehenlassen und meine Zuriickhaltung, bedeutungsvoll, und Entscheidendes
kann sich im Schweigen und in der Stille vollziehen. Damit wird keineswegs

der Passivitdt und der Indolenz das Wort gesprochen. In der erfiiliten Stille
und im beredten Schweigen kann ein Erzieher einem Kind sehr viel ndher sein
als ein Schnorrer, der ein Kind - und mehr noch einen Jugendiichen - durch
sein Gerede aus dem Felde treibt.

Erziehung sei eine Kunst, sagt man, und Kunst bestiinde im Weglassen. Ich
mochte diesem Satz, im Zusammenhang mit unserm Thema, zustimmen. Der gross-
artigste Erzieher ware jener, der allein durch sein Da-Sein erzieherisch zu
wirken vermochte. Solche Gestalten sind jedoch dusserst selten anzutreffen,
und es muss bereits als ein Gliicksfall bezeichnet werden, einem Menschen zu
begegnen, der sich auf die Kunst des Stilleseins und die Tugend des Schwei-
gens versteht. (Ich erinnere mich, welch tiefen Eindruck mir bei meiner In-
dianerlektiire von annodazumal die Hauptlinge machten, welche auch bei bedeu-
tenden Verhandlungen einander zundchst einmal eine halbe Stunde schweigend
gegeniibersassen, wodurch das nachfolgende Gesprdch gerade sein entscheiden-
des Gewicht erhielt.)

Stille und Schweigen sind pddagogische Notwendigkeiten und samtliche Erzie-
hungsgerdusche auf ein Minimum zu reduzieren, ist eine dauernde Aufgabe. Wo
eine Geste geniigt, ist ein Wort zu viel, und wo ein Blick ausreicht, hat auch
die Geste zu unterbleiben. "Der Unterricht soll beredt sein, das Leben ge-
sprachig, die Erziehung so wortkarg als moglich:", formulierte es SCHLEIER-
MACHER. (Ich mochte deshalb meine Ausfiihrungen in die Rubrik “Unterricht"
einreihen, um nicht des Widerspruchs geziehen zu werden, iiber das Schweigen
geschwatzt zu haben...(!)

/
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Spatleselehrversuche
mit geistigbehinderten Jugendlichen

Enig €. KOR)\

Es wird im folgenden iiber Probleme und Ergebnisse von Leselehrversuchen mit
geistigbehinderten Jugendlichen im Alter zwischen 17-20 Jahren berichtet.

Die Versuche fanden statt im Rahmen des 2jahrigen Anlernkurses der Basler
Eingliederungsstatte "Milchsuppe". Die Ausfiihrungen stiitzen sich auf Erfah-
rungen, die im Laufe von 1 3/4 Jahren mit insgesamt 14 Schiilern gesammelt
werden konnten, welche bis dahin entweder Analphabeten geblieben waren oder
lediglich iiber eine mangelhafte Schreib- und Lesefertigkeit verfiigten. Die
Gesamtdauer des Versuchs war fiir verschiedene Schiilergruppen infolge der Ein-
und Austritte unterschiedlich (zwischen 20 Lektionen innerhalb von 8 Monaten
bis 55 Lektionen innerhalb von 19 Monaten). Exakte Ergebnisse konnte der Ver-
such aus verschiedenen Griinden (alters-, intelligenz-, leistungs-, herkunfts-
und vorbildungsmassig heterogene Gruppe, unterschiedliche Beschulungszeit,
kein gezieltes, sondern suchend-experimentierendes methodisches Vorgehen) nicht
erbringen. Die Versuchsergebnisse kdnnen daher lediglich (aber immerhin) ver-
wendet werden zur Formulierung von Hypothesen, welche einige Chancen besitzen,
im Rahmen umfassender und exakterer Untersuchungen verifiziert zu werden. Es
ging uns bei unserer Arbeit lediglich um die Frage, ob sich fiir einen Spatle-
seunterricht generell einige Erfolgsaussichten abzeichnen, und zwar in einer
lebenspraktischen, durchaus nicht optimalen (bzw. fiir streng wissenschaftliche
Iwecke optimierten, speziell hergerichteten) Situation. Es wird im folgenden
hauptsdchlich von den beobachteten Schwierigkeiten die Rede sein, und wir
werden nur einige allgemein gehaltene Hinweise iliber erzielte Erfolge geben
konnen. Ganz beiseite lassen missen wir eine Darstellung des lesemethodischen
Vorgehens, und zwar aus zwei Griinden:

a) Die qualitativ und quantitativ sehr unterschiedlichen Hemmnisse, welche
sich uns in den Weg stellten, verunmdglichten es, nach einem vorgefassten
Konzept oder gar einer klar zu definierenden Methode vorzugehen. Die im
Normalschulbereich nach wie vor aktuelle Kontroverse zwischen Analytikern
und Synthetikern wird bei den massiven und sehr komplexen, z.T. noch kaum
je in Worte gefassten Funktionsausfdllen bei Geistigbehinderten praktisch
gegenstandslos, so dass die Gegeniiberstellung: analytisch/synthetisch zu
grob und eine derartige Trennung von Prozessen bzw. methodischen Schrit-
ten in praxi nicht aufrechtzuhalten ist.
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le bezogene) Darstellung des methodischen Vorgehens und des Einsatzes
verschiedener Hilfsmittel wiirde den Rahmen eines Zeitschriftenaufsatzes
sprengen. Wir mochten lediglich festhalten, dass wir viele Anleihen mach-
ten bei unsern Erfahrungen mit legasthenischen Kindern (vgl. KOBI, E.E.:
Das legasthenische Kind (Antonius-Verlag Solothurn, 1972/3); daselbst

div. Literaturangaben), und dass uns die hervorragende Schrift von RADIGK,
W.: Lesenlernen, Leselernmethoden und Lernbehinderung (Marhold, Berlin,
1970) sehr viele wertvolle Einsichten und Hilfen vermittelte.

1. Motivation und Verhalten

Auf allgemeine und grundsdtzliche Probleme der Geistigbehindertenpadagogik
kdnnen wir hier nicht eintreten (s. dazu die unten angefiihrte Literatur);
wir mochten lediglich auf einige unmittelbar mit unserm Unterrichtsversuch
in Zusammenhang stehende Probleme aufmerksam machen.

Meine grossten Bedenken hinsichtlich des geplanten Schulungsversuches rich-
teten sich anfinglich auf die ungewisse Motivationslage der Schiiler. Es war
zu befiirchten, dass die jungen Erwachsenen

- aufgrund negativer Schulerfahrungen

- aufgrund einer Resignation hinsichtlich schulischer Erfolgsaussichten

- aufgrund nicht ganz zu vereinbarender Rollenerwartungen: hier Anspruch
auf Erwachsenheit - dortdie Rolle eines "Elementar"Schiilers sich nicht be-
reit finden wiirden, sich erneut in eine Schulsituation zu begeben. - Diese
Bedenken erwiesen sich jedoch als ungerechtfertigt. Ich begegnete - nach
einer kurzen Phase resignativen Selbstmisstrauens - einem Interesse und ei-
ner Anteilnahme, wie ich sie in "normalen" Schulverhdltnissen selten vorfand.
In einzelnen Fillen waren die neuerweckten Hoffnungen derart iiberschiessend,
dass ich nun umgekehrt befiirchten musste, die in den Unterricht gesetzten
Riesenerwartungen enttauschen zu miissen. Da sich die Schiiler aber auch fir
nur kleinste Leistungsfortschritte, zu denen ihnen verholfen werden konnte,
sehr dankbar erwiesen, blieb die Motivation konstant positiv.

Soweit Aufmerksamkeitsstorungen auftraten, waren diese praktisch also nie
durch mangelhaftes Interesse bedingt. Schwierigkeiten bereitete hingegen die
mit stdrkeren Graden von Geistesschwdche nicht selten verbundene Konzentra-
tionsschwiche. Sie zeigte sich vor allem in Schwierigkeiten, einem Gedanken
zu folgen oder ihn festzuhalten, einen Auftrag zuendezufiihren und ein erstes
Ansprechen nicht alsogleich wieder absacken zu lassen. Einzelne Schiiler waren
im Laufe einer Lektion nur kurzfristig (wenige Minuten) aufnahmefahig; eine
diesbeziigl iche Ueberforderung wirkte sich sehr rasch leistungsvermindernd
aus. - Ferner traten bei Uebungsreihen bald Ermiidungserscheinungen auf, die
jedoch durch ein individuelles, rhythmisiertes Vorgehen vermieden werden
konnten.

Disziplin und Arbeitshaltung waren durchwegs gut. Umtriebigkeit entstand
praktisch nur aufgrund durchbrechender positiver Affekte, wenn jeweilen wie-
der ein kleiner Leistungsfortschritt zu verzeichnen war. Die Gier nach sozi-
aler Anerkennung und Lob war gross. Tadel oder auch nur Korrekturen wirkten
sich im allgemeinen leistungsvermindernd und verstimmend aus, so dass ich
darauf achtete, Fehlleistungen stillschweigend zu ibergehen.
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Der Versuch, schulische Kenntnisse und Fertigkeiten zu reaktivieren, begeg-
nete diversen Schwierigkeiten:

a)

b)

d)

e)

f)

9)

h)

Es entspricht einer allgemeinen Erfahrung, dass sich bei Geistigbehin-
derten ein Wissen und Kdnnen, das ldngere Zeit brach liegen blieb, lber
das normale Vergessen hinaus rasch verfliichtigt, da die Mdglichkeiten
dieser Leute hinsichtlich einer autodidaktischen Fortbildung sehr ge-
ring sind.

Die (sonder-)schulischen Kenntnisse, welche die Schiiler mitbringen, sind
(je nach Herkunftsort und Schulsystem) unterschiedlich.

Die vereinzelt anzutreffenden Wissensinseln zeigen, dass die Schulung
vielfach auch nicht begabungsaddquat erfolgte und lassen oftmals auch
wenig sonderschulmethodische Systematik transparent werden. Einzelne Ge-
dachtnisinhalte weisen daher manchmal kaum mehr einen Realitdtsbezug
auf (man weiss zwar, dass 1 Meter hundert Zentimeter "hat", ist jedoch
nicht imstande, auch nur anndhernd zu zeigen, wie gross ein Meter, ein
Centimeter sind).

Ein zusammengestauchtes Selbstvertrauen wird von den intelligenteren
Schiilern oft kaschiert mit stereotypen, nichtssagenden Floskeln ("Damit
beschdftige ich mich nicht, das habe ich vergessen, das bendtige ich
nicht in meinem Beruf" u.a.). Das versagende Gedachtnis, auf welches
sich die Schiiler gerne hinausreden, spielt jedoch nicht die Hauptrolle,
sondern das mangelhafte Versténdnis und der ungeniigende lebenspraktische
Bezug.

Der Versuch, lebenspraktisch bedeutsames Schulwissen zu reaktivieren,
stosst zum Teil - freilich nur in einer Anfangsphase - auf eine person-
liche Ablehnung: Man will sich nicht in eine Schiilerrolle zuriickdringen
lassen. Sowie der Unterricht jedoch nach Fiihrungsgrundsdtzen der Erwach-
senenschulung erfolgt, ist man durchaus bereit, sich nochmals um elemen-
tare Kenntnisse und Fertigkeiten zu bemiihen.

Eigeninitiative und Spontaneitdt sind anfanglich gering. Dies hdngt nach
meinen Beobachtungen jedoch nur zum Teil mit der geistigen Behinderung
zusammen. Wir haben vielmehr ein Erziehungsprodukt in Form der Passivi-
tdt vor uns, das wahrscheinlich daraus entstand, dass diese Menschen
permanent in der Rolle des Befehlsempfdngers und iibergangelten Exekutors
gehalten wurden.

Viele Schiiler wirkten in der ersten Zeit verkrampft, verspannt und scheu-
zuriickhaltend, so dass die tatsachliche Leistungsfahigkeit erst nach dem
allmahlichen Abbau und Lockerung dieser Haltung ersichtlich wurde.

Auch bei geistesschwachen jungen Erwachsenen stellt eine tragende affek-
tive Beziehung zum Lehrer einen entscheidenden Faktor dar hinsichtlich
des Lehrerfolges. Wird erst einmal die Lehrperson akzeptiert, so wird
uber diese auch ohne spezifisches Sachinteresse eine Beziehung zu den
Lehrinhalten hergestellt. Eine Trennung zwischen Person und Sache scheint
im Status der "erwachsenen Kindhaftigkeit" kaum moglich Zu sein.
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Um die verschiedenen Schwierigkeiten und Storungen im Lese(lern)prozess Gei-
stigbehinderter ansichtig werden zu lassen, ist eine Art Zeitlupen-Darstel-
lung notwendig. Das heisst, wir missen jene Prozesse, welche beim normalen
(zumal geiibten) Leser in Bruchteilen von Sekunden wund iiberdies hochintegriert
ablaufen, kiinstlich in eine lineare Abfolge bringen und das, was man gemein-
hin als "Lesen" bezeichnet (im Sinne einer globalen Tatigkeit), auflosen in

.die an diesem Prozess beteiligten Teilfunktionen. Es ist allerdings kaum an-
zunehmen, dass wir aufgrund unserer Beobachtungen alle diese Funktionen zu
erfassen vermochten.

a) Motivation: Negative Schulerfahrungen und ein oftmals ausgepragter Er-
wachsenenstolz erfordern bei geistigbehinderten Jugendlichen ein behut-
sam-partnerschaftliches Aufzeigen realistischer Zielvorstellungen sowie
eine an die persdnlichen Interessen junger Erwachsener anknipfende Pra-
sentation des Unterrichts.

b) Psychische Stabilitdt und Belastbarkeit: Konzentrationsmangel (vorwie-
gend von der Art erschwerter Einstellbarkeit), erhohte Ermidbarkeit und
z.T. auch endogene Disponibilitatsschwankungen erfcrdern einen sinnen-
starken, aufgelockerten, "bewegten", individuell-kurzimpulsigen Unter-
richt. - Das periodisch auftretende "Fading" (psychischer Spannungsab-
fall und Verblassen des Rapports) macht ein rasches Abschitzen der opti-
malen Aufnahmefanigkeit des einzelnen Schiilers notwendig.

c) Optische und akustische Wahrnehmung: Diese sind bei Geistigbehinderten
nicht grundsatzlich beeintrachtigt; geistigbehinderte Jugendliche haben
in der Regel auch gelernt, sich aktiv auf Sinnesreize einzustellen und
gezielt zu horen und zu sehen. Es ist allerdings zu beachten, dass Seh-
und Gehorsbehinderungen bei Geistiggebrechlichen als Zusatzgebrechen ge-
hauft auftreten, was die Lernbedingungen entsprechend erschwert (speziell
in Fallen von Gesichtsfeldeinschrankungen bzw. Hochtonverlusten).

d) Motorische Behinderungen (wie spastische Ldhmungen z.B.) wirken sich
hauptsdchlich auf den Schreibvorgang aus, wobei die Schwierigkeiten durch
technische Hilfen gemildert werden kdnnen. Zusdtzliche Fixationsschwie-
rigkeiten (wie sie z.B. im Zusammenhang mit choreatischen und athetoti-
schen Storungen auftreten) wirken sich bei Geistigbehinderten recht er-
schwerend aus auf den Lesefluss.

In der Regel ist jedoch die Grobmotorik bei Geistigbehinderten noch re-
lativ gut intakt, so dass durch phonomimische Lehrverfahren (KOCH,
BLEIDICK, RADIGK, u.a.) die Gebarde als Mittler zwischen Schrift und
Sprache eingesetzt werden kann.

e) Sprech- und Sprachstdrungen: Sprechstirungen (vor allem verschiedene For-
men und Grade des Stammelns) konnen bei Geistigbehinderten im Laufe des
Kindesalters oft nur teilweise beseitigt werden, so dass die adaquate
Lautwiedergabe (insbesondere bei Konsonantenhdufungen, die einen raschen
Funktionswechsel von Zunge, Lippen und weichem Gaumen notwendig machen)
auch im Jugendalter noch nicht gelingt, was sich als Hemmnis im Lese-
prozess auswirkt. (s.Punkt r) ).

f) Visuelle und auditive Differenzierungsfahigkeit: Diese weisen gbenfa1ls
oft noch Mangel auf im Sinne einer ungeniigenden Trennsch§rfe fir optische
und akustische Feinstrukturen. Die Auswirkungen zeigen sich unter ver-
schiedenen der unter den nachstehenden Punkten dargestellten Aspekten.
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h)

k)

1)

in etwa Schwierigkeiten bemerkbar, wenn der Hintergrund als solcher be-
reits Strukturen (Carrées, Lineaturen) aufweist, die ihrerseits aber als
Orientierungshilfe beim Schreiben wichtig sind.

Gegenstandsanalyse und Gestalterfassung: Interferenzphianomene treten da
auf, wo eine Gestalt unter und zwischen andern erfasst werden sollte.

Es geht hier darum, von punktgleichen Identitdten (E = E) zu Kongruenz-
verhdltnissen (E = E) und schliesslich - bei wechselnden Transpositio-
nen (hochschlankes E = gedrungen fettes E)- die entscheidenden Gestalt-
merkmale zu erkennen. D.h. die Andersheit muss am zutreffenden Kriterium
erfasst werden (E = E, aber E nicht identisch mit F).

Gegenstandssynthese und Gestaltbildung: Hier geht es um das Zueinander-
ordnen voneinander abgehobener Fakten, um neue Gestaltbildungen, die
ibersummenhaften Charakter haben (Senkrechte plus Rechtsbogen = Lautzei-
chen D). Beim Weiterschreiten vom Wort- zum Satzaufbau 1dsst sich die
Gestaltbildung kaum mehr von der Bedeutungserfassung (s. Punkt o und p)
trennen, d.h. die Gestaltbildung wird ohne diese erheblich erschwert,
z.T. verunmoglicht. Im Beispiel: Hans ist da. Da ist Hans. Ist Hans da?-
ist die verdnderte Satzgestalt je Trager einer andern Bedeutung. Bereits
an dieser Stelle ergibt sich dem Geistigbehinderten aufgrund seiner oft
extremen Gegenwartsbezogenheit und seines Konkretismus das Problem der
"Freiheit des Wortes": Ich meine damit die Tatsache, dass (fiir uns) Wor-
ter und Satze auch dann sinnvoll und "lesbar" sind, wenn sie eine Situa-
tion bezeichnen, die nicht realiter gegeben ist ("Hans ist da" ist ein
giiltiger Satz auch dann, wenn Hans im Moment nicht da ist).

Optische und akustische Raumlagefixierung: Lesen setzt bereits auf der
Stufe der Buchstaben/Laut-Zuordnung (s.Punkt 1) die Fahigkeit voraus,
sich zu orientieren, sich im Koordinatensystem zurechtzufinden, rdumliche
und zeitliche Beziehungen herzustellen. Es geht darum, das Zueinander zu
erfassen, das,was unsichtbar dazwischen liegt. Geistigbehinderte neigen
oft dazu, je nach Bezugspunkt wechselnde Merkmale (oben, unten, vorn,
hinten, links, rechts) in Eigenschaften umzudeuten, indem sie den Bezugs-
punkt verabsolutieren (um damit eine Orientiertheit lediglich vorzutéu-
schen). Dass "links" keine Eigenschaft ist, wie vergleichsweise "rot",
dass "links" auch "rechts" sein kann, kann fiir einen Geistigbehinderten
unfasslich sein, und eine Drehung kann ihm seine ganze "Welt" entordnen.
- Eine sog. Raumlagelabilitdt kann bei jungen Legasthenikern bekanntlich
Reversionen, Inversionen und Umstellungen zur Folge haben; bei alteren
Geistigbehinderten fanden wir derartige Phanomene seltener, was einen in
der Vermutung bestdrkt, dass es sich dabei um ein relativ intelligenz-
unabhangiges Zeichen mangelhafter Reife handeln dirfte.

Grossere Mihe als die visuelle bietet die akustische Raumlagefixierung,
Buchstabenfolgen konnen zwar ordentlich abgemalt, nur mangelhaft jedoch
in die entsprechende Abfolge von Kinemen und Lauten iibersetzt werden. Die
entstehenden Interferenzen, Reversionen und Verzerrungen kdnnen insbeson-
dere bei Vorliegen von Artikulationsstorungen, mangelhafter Worterwartung
und ungeniigendem Kurzspeicher kaum eigenstdndig korrigiert werden.

Buchstaben-Laut-Zuordnung: Das Erkennen des Vertreterverhdltnisses von
Laut und Lautzeichen und die entsprechenden Zuordnungen erfolgen bereits
auf einer hoheren Informationsstufe. Die Codierung und Decodierung von
akustischen bzw. optischen Signalen bereitet insbesondere potentiellen
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m)

n)

p)

142

Legasthenikern oder Kindern mit dysphasischen Komponenten Mihe: Laute
und Lautverbindungen kdnnen zwar nachgesprochen, Buchstaben und Buchsta-
benfolgen andererseits nachgemalt werden, ja mitunter kinnen sogar vom
Lehrer diktierte Laute aufgeschrieben werden: was letztlich aber noch
fehlt, ist jenes 'innere Haben' des Lautes, welches den Anreiz zur Co-
dierung abgeben miisste. In diesen Fdllen muss dann z.B. mit Lautgebdr-
den ein Briickenschlag versucht werden.

Umstellung: Zur Buchstabenkenntnis und zur richtigen Ortung muss als
drittes eine zureichend rasche Umstellung visueller, auditiver und sprech-
motorischer Art dazukommen, wenn endlich Lautverbindungen méglich werden
sollen. Hier konnen sich u.U. massive Perseverationstendenzen durchset-
zen, die zur Folge haben, dass der Schiiler entweder an einem bestimmten
Laut oder Lautzeichen hdngen bleibt oder dass sich beim Sprechakt ein
perseverierender Laut oder ein Kinem immer wieder sttrend dazwischen
schiebt. Es ist dabei durchaus méglich, dass der Schiiler den dadurch ent-
stehenden Fehler registriert, ohne jedoch in der Lage zu sein, eine Kor-
rektur vorzunehmen.

Lautsynthese: Lautsynthese wird als die Fahigkeit bezeichnet, "zwei oder
mehrere einander folgende, durch Schriftzeichen gegebene Laute in der
gleichen Reihenfolge so auszusprechen, dass sie zu einem Lautklangbild
verschmelzen" (RADIGK). Sie geht damit also iiber das Lautieren hinaus,
stosst zur Silbe vor, welche fiir uns im Leselernprozess das entscheiden-
de Bindeglied zwischen Synthese und Analyse darstellt und eine Art Dreh-
scheibenfunktion ausiibt. Die Arbeit an und mit sinnfreien Silben nimmt
daher im Leseunterricht mit legasthenischen Kindern einen breiten Raum
ein: dies im Unterschied zum normalen Leseunterricht, wo Silbeniibungen

- freilich oft zu Unrecht - als "geisttotend" und langweilig in Verruf
geraten sind. Lautkoppelungsiibungen (ausgehend von Dauerkonsonant/Vokal-
verbindungen) nehmen im Unterricht mit Geistigbehinderten auch insofern
einen zentralen Platz ein, als an diesem Punkt eine entscheidende Klippe
liegt, bei welcher sich zeigt, ob ein Kind noch zu einem eigentlichen
Lesen (und nicht nur Zeichenunterscheiden) gelangen kann (s. Abschnitt
4/Gruppe II). -

Lautklangdurchgliederung: Lesen bedeutet: Erfassen von sinntragenden Laut-
komplexen (Wortern/Sa@tzen). Lautklangbldcke miissen daher analysiert und,

in sprechmotorische und melodisch-dynamische Unterganze gegliedert werden.
Das Gelingen dieser Analyse ist wesentlich abhingig von der Kenntnis der
jeweiligen Sprachstruktur und z.T. auch vom Sinnverstindnis. Wer daher

die Sprache, in welcher ein Lesetext abgefasst ist, in ihren Lautgesetzen
nicht kennt, kann die Lautklangdurchgliederung nicht oder nur in ungenii-
gendem Masse vornehmen. Lesen setzt Sprachverfiigung voraus, und es ist be-
kannt, dass z.B. Gehdrlose, denen die Lautsprache als solche "Fremdsprache"
ist, in dieser Richtung enorme Schwierigkeiten iiberwinden miissen. Aber
auch fiir den Geistigbehinderten bedeutet dies, dass er nur das lesen kann,
woriiber er sprachstrukturmdssig verfiigt. Dysphasische Storungen kdnnen
hier enge Grenzen setzen.

Akustische Synthese: Wortlesen setzt die Fiahigkeit voraus, einerseits vom
Wortklangbild analysierend zum Laut und andererseits synthetisierend von
der Lautabfolge zum Wortklangbild vorzustossen. Das Wortklangbild ist da-
bei mehr und etwas anderes als eine Lautaddition. Sollen diese Adaptations-
akte gelingen, so miissen die Einzellaute bzw.Buchstaben nicht nur in der
entsprechenden Reihenfolge erfasst und zugeordnet, sondern iiberdies als




q)

4.

gestalt her riickwirkend die ihnen zukdmmenden werte 2
Akzent, Dynamik usw.) zugewiesen werden kinnen. Aus Nor-nllaut.n lﬂdi-
tiv hergestellte Wortvorgestalten werden hier also in die endgiiltige
Wortgestalt gebracht. Akustische Synthese bedeutet nicht nur ein Zusam-
menfiigen wie bei einem Dreiklang, sondern eine stellungs- und bedeutungs-
massige "Einfarbung" der Normallaute und Lautverbindungen (die Lautver-
bindung: Dikurantebisifilaufirorum wird bekanntlich erst durch sinnent-
sprechende Gliederung und Synthese zur verstehbaren Aussage: Die Kuh
rannte, bis sie fiel auf ihr Ohr um).

Lauteinfarbung: Diese Lauteinfdarbung, wie wir diesen Vorgang von der
Lautsynthese zur akustischen Synthese einmal nennen wollen, wird bei Gei-
stigbehinderten durch Sprechdysrhythmien, Lautnuancentaubheit, mangel-
hafte Speicherfahigkeit iiber die bei jeder Synthese anfanglich zu beob-
achtende Zerdehnung und Verfalschung der Phoneme hinaus stark beeintrdch-
tigt. Ist der Leselernprozess einmal an diesem Punkt angelangt, so ver-
mag wohl der Lesekonner, noch nicht aber der Leselerner, zur Sinnfindung
zu gelangen. D.h. der Lehrer versteht zwar, was der Schiiler “gelesen”
hat, nicht aber dieser selbst. Die unter Punkt m) erwdhnte ungeniigend
rasche Umstellung zieht also eine Zerdehnung nach sich, ein mangelhafter
Kurzzeitspeicher fiihrt zu permanenten retroaktiven Ldoscheffekten, und die
fehlende Worterwartung ergibt keine Perspektive, so dass sich iiber der
(als solcher einwandfreien) Lautaddition keine Wortgestalt bilden kann.
Dieser Prozess wird in der deutschen Sprache liberdies dadurch erschwert,
dass diese fiir verschiedene Lautnuancen oft nur ein Zeichen besitzt

("E" z.B), dies im Unterschied etwa zur tschechischen Sprache, welche

dem Leser schriftméssig mehr Hinweise bietet.

Wort- bzw. Sinnerwartung: Eine wesentliche Hilfe fiir die Wortfindung
stellt die Wort- bzw. Sinnerwartung dar. Das Ausgehen vom Aufbauelement
der Buchstaben/Lauteinheit muss daher von Anfang an seine Erganzung fin-
den im Aufbau eines Bedeutungshintergrundes durch ein ganzheitliches Vor-
gehen, bei welchem von Gegenstands-Wort-Zuordnungen ausgegangen wird.

Ein insbesondere bei jungen Geistigbehinderten durchwegs beschrankter
Wortschatz, verbunden mit mangelhafter Wortprasenz, und die verlangsamt
ablaufenden Schaltvorgdnge beim gedachtnismdssigen Abrufen eines Wort-
(klang)bildes schmdlern aber auch diesen Zugangsweg erheblich. Dazu kommt,
dass oft (zumal bei Dfalekt-Schriftsprache-Konfusionen) auch eine rich-
tige Sinnerwartung nicht identisch ist mit der Worterwartung und in dem
Moment storende Auswirkungen hat. (Der Satz: “Hans ist fort" wird zwar
sinngemdss, aber nicht wortgemdss als "Hans isch furt" gelesen). Damit
ist eine (in unsern Verhdltnissen) weitere Schwierigkeit lediglich an-
getont: Dass namlich das Lesenlernen unabdingbar mit dem Erwerb der
Schriftsprache verbunden ist.

Erfolgsaussichten von Spitleselehrversuchen

Hinsichtlich des Erfolgs unserer Benﬁhungen.zeichnen sich 4 Gruppen ab (s.
Tabelle):

Bei Gruppe 1 handelt es sich um Schiiler, welche im Laufe fhrer Schulzeit le-
sen gelernt haben, Druckschrift, z.T. auch verbundene Schrift gut verstind-
Tich, wenngleich zeitweilen auch stockend-dysrhythmisch lesen kdnnen und im-
stande sind, einfache Texte praktisch fehlerfrei abzuschreiben. Grissere

Schwierigkeiten bereiten das Schreiben nach Diktat und freie Niederschriften.
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be1 den Schulern Nr.Z und Nr.B handelt es sich um Leute 1talienischer Mut-
tersprache mit beschranktem deutschem Wortschatz. Bei beiden erschien es mir
zweifelhaft, ob sie als geistiggebrechlich eingestuft werden konnen; m.E.
liegt eher eine leichte (hilfsschulbediirftige) Debilitat vor. - Mit Gruppe I
konnten erfreuliche Fortschritte erzielt werden durch Lesetraining, Aus-
drucksiibungen (Briefe und Mitteilungen abfassen und verstehen), durch pro-
blemzentrierte Diktate und Uebungen zur Wortschatzerweiterung (anhand von
Texten und Anschauungsmaterialien): durch einen Unterricht also, wie er

etwa an oberen Hilfsklassen durchgefiihrt wird.

Gruppe II umfasst Schiiler mit deutlicher geistiger Behinderung (u.a. zwei
Mongoloide). Hinsichtlich Lesefertigkeit lag die untere Grenze (gegen Grup-
pe I1I) bei der Fahigkeit, vereinzelte Buchstaben (Laut-)Verbindungen zu er-
fassen, die obere (gegeniiber Gruppe 1) im Unvermogen, selbstandig einen dem
Verstandnisniveau angemessenen Satz zu lesen. Hinsichtlich Unterrichtserfolg
lassen sich (wenn wir von Nr. 12 absehen) zwei Untergruppen unterscheiden:
Gruppe Ila, welche von einem Wortlesen zu einem mehr oder weniger gestiitzten
Satzlesen gefiihrt werden konnte, und Gruppe IIb, welche es vom Silbenlesen
zum Lesen einfacher Worter brachte.

Gruppe III bringt eine (vielleicht sogar die) entscheidende Voraussetzung
fir einen erfolgversprechenden Spatleseunterricht nicht mehr mit: Die Fahig-
keit nimlich, dem Nebeneinander von (wenigstens zwei) Buchstaben die ent-
sprechende Lautabfolge zuzuordnen. Der Fahigkeit zur sukzessiv-speichern-
den oder gar simultanen Erfassung von Reihungen sind bei diesen Schiilern
enge Grenzen gesetzt. Durch intensive synthetisch/analytische Bemiihungen um
Ausweitung des Erfassungswinkels konnte im giinstigsten Falle ein Erlesen ein-
zelner kurzer, pragnanter, sprechmotorisch unproblematischer Worter erreicht
werden. - Wahrend das Abschreiben einzelner Buchstaben gelang, setzten sich
bei wechselnden Buchstabenabfolgen (AEAEAE...) anfanglich immer wieder star-
ke Perseverationstendenzen durch (AEEEEEE...), welche allerdings gegen Ende
des Versuchs iiberwunden wurden, so dass schliesslich auch einfache Satze
mehr oder weniger fehlerfrei additiv abgeschrieben (bzw.abgemalt) werden
konnten.

Bei Gruppe IV war die Ausgangsposition noch einmal ungiinstiger. Hier handelt
es sich um Schiiler, welche keinerlei Buchstaben-Laut-Zuordnungen vornehmen
konnen und (bis vielleicht auf ihren Vornamen) auch keine Wortbilder ganz-
heitlich zu erkennen oder zu reproduzieren vermogen. Die visuo-motorischen
Gestalterfassungsschwierigkeiten sind hier z.T. derart ausgepragt, dass es
den Schiilern unmoglich ist, bestimmte Figuren auch nur zu iUbermalen. Die
Frage, ob diese Schwierigkeiten durch ein friihes Perzeptionstraining (in der
Art des Frostig-Programms z.B.) hdatten gemildert werden konnen, mochten wir
allerdings offen lassen. - In einem zu dieser Gruppe gehdrenden Fall eines
geistigbehinderten Jugendlichen mit zentraler Sprachschwiche war es zwar mog-
lich, ihn dazu zu bringen, Buchstabenformen und auch einzelne Wortbilder vi-
suell zu unterscheiden, letztere auch stumm den entsprechenden Gegenstanden
oder Abbildungen zuzuordnen (d.h. also die Symbol- und Stellvertreterfunktion
deutiich werden zu lassen). Erhebliche Schwierigkeiten bereitete jedoch die
Zuordnung eines Buchstabens oder eines Wortbildes zu einem gehdrten (d.h. vom
Lehrer vorgesprochenen) Laut bzw. Wort. Und praktisch uniberwindlich blieb
das Problem, einem Buchstaben selbstandig den Laut zuzuordnen. Hier gelangten
die Resultate nicht iiber den einigermassen gesicherten Besitz der Vokale
hinaus.
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Kann ldangere Texte aus dem
Bereich des Erstleseunterrichts
selbstandig lesen und verste-
hen .

Kann einfache Sdtze von der
Wandtafel selbstandig leset

Kann kurze S3atze mit Hilfe und
nach einiger Uebung lesen

Kann zwei- bis dreisilbige Wor-
ter lesen

Kann Silben und einsilbige
Worter lesen

Kann vereinzelte Vokal-Konso-
nant-Verbindungen lesen

Vereinzelte Buchstaben-/
Lautkenntnisse

Keinerlei Buchstaben-/Laut-/
Wort-Kenntnisse

@
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Es liegt auf der Hand, dass es aufgrund des beschrinkten Erfahrungsmaterials
nicht moglich ist, giiltige Resultate vorzulegen, die eine sichere Prognose
hinsichtlich der zu erwartenden Erfolge eines Spatleseunterrichts bei Geistig-
behinderten gestatten konnten. Wir mdchten die nachfolgend zusammengefassten
Ergebnisse im Sinne von Hypothesen verstanden wissen, die einer eingehenden
Ueberpriifung bediirfen.

a) Geistiggebrechliche zeigen in der nachpubertiren Phase (d.h. nach dem 17.
Lebensjahr) nochmals eine relativ gute Lernfahigkeit, die u.a. auch zur
Reaktivierung, Festigung und Erweiterung lebenspraktisch bedeutsamer
schulischer Kenntnisse und Fertigkeiten genutzt werden sollte. - Wir er-
achten es als Ausdruck eines ungerechtfertigten Pessimismus, Geistigge-
brechliche nach Erfillung der gesetzlichen Schulpflicht schulisch aufzu-
geben. Geistiggebrechlichen sollite prinzipiell das Recht und die Mdglich-
keit zugestanden erhalten, im Rahmen und in Verbindung mit Anlernkursen
und anderweitigen beruflichen Rehabilitationsbemiihungen auch einen ihren
Bedirfnissen angemessenen Schulunterricht besuchen zu kdnnen.

b) Dieses Schulprogramm, welches selbstverstindlich auch musische Ficher
(Malen, einfaches Musizieren, Rhythmik und Tanz, kirperliche Ertiichtigung
zu beinhalten hidtte, sollte wenigstens 20% des gesamten Rehabilitations-
programms umfassen.

c) Trotz allfdlliger negativer Schulerfahrungen und Frustrationserlebnisse
sind geistiggebrechliche junge Erwachsene im allgemeinen durchaus bereit
(bzw. motivierbar), an einem solchen Programm zu partizipieren.

d) Die erhdhte geistige Ermiidbarkeit Geistiggebrechlicher macht eine Verteilung
schulischer Aktivitdten iiber das ganze Wochenpensum notwendig; ganze Schul-
tage, wie sie innerhalb von Berufslehren fiir Normalintelligente iiblich
sind, wiirden eine Ueberforderung darstellen.

Hinsichtlich der hier speziell interessierenden Aussichten eines Spatleseun-
terrichts konnen folgende Vermutungen formuliert werden:

a) Geistigbehinderte Jugendliche, welche im Rahmen der Sonderschule bis zum
Lesen einfacher Sdtze oder Texte gelangten, kdnnen unter geeigneter An-
weisung und geleiteter Uebung ihre Lese-, Schreib- und schriftliche Aus-
drucksfahigkeit noch so weit steigern, dass sie sich spater auch aus ei-
genem Antrieb dieser Kulturtechniken bedienen und somit die Hoffnung be-
steht, dass diese zum bleibenden Besitz werden.

b) Bei geistigbehinderten Jugendlichen, die im Rahmen der Sonderschule bis
zum Erfassen von Buchstaben/Lautabfolgen (Silben, einfache Worter) ge-
langten, bestehen Aussichten, dass sie in einem Spitleseunterricht noch
so weit gefordert werden konnen, dass sie einfachste Mitteilungen in
Druckschrift zu entziffern vermogen. Es wird dagegen nur in seltenen Fil-
len mdglich sein, ihnen zum selbstindigen Erfassen zusammenhingender Tex-
te zu verhelfen. Oft wird man sich auch darauf beschrinken miissen, ihnen
nach einem ganzheitlichen Verfahren in ihrem Lebenskreis wichtige Wort-
bilder zu vermitteln (Post,Telefon,WC,Kino etc.).

c) Bei geistiggebrechlichen Jugendlichen, welche nach Sonderschulabschluss
lediglich iber vereinzelte Buchstabenkenntnisse verfiigen, bestehen kaum
Aussichten, noch einen eigentlichen Leselernprozess in Gang zu bringen.
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vy wreuerRenrende wortzelcnen Zu unterscheiden lernen (offen/zu,
ein/aus, oben/unten).

d) Bei Jugendlichen, welche nach der Sonderschulung Uber keinerlei Buchsta-
ben/Laut-Kenntnisse besitzen, ist anzunehmen, dass massive Gestaltser-
fassungsstirungen und/oder dysphasische Stdrungen vorliegen, so dass
hichstens noch einige (lebenspraktisch wenig bedeutsame) Zeichen und
Figuren vermittelt werden kinnen.
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