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TABLE RONDE INTERNATIONALE A CAP

( 9 mai 1979 )

organisée par I'A.N.CE., en collaboration avec I'ALPAPS
Exposé introductif :

L'intégration sociale des handicapés

par Emile Hemmen

Si l'on veut se poser le problème de l'intégration sociale des
handicapés et de tous ceux qui appartiennent, à 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 classification en
catégories qui correspondent à ce qu'on appelle " handicap ". On peut
ainsi définir la notion de handicap et celle d'intégration à un certain
moment de l'histoire et par rapport à une organisation sociale bien
définie. On peut, d'autre part, aussi apprécier la valeur et l'effi-
cacité de cet ensemble de connaissances et de techniques qui ont don-
né jusqu'à présent une justification scientifique à cette différence
et qui ont façonné les appareils institutionnels spécialisés.

Pendant la seconde moitié du siècle dernier, à la suite des grandes
transformations de la société industrielle, commence à apparaître et
à se préciser, dans le monde insolite et confus de la misère et de la
narginalité, une stratification complexe que les sciences humaines
îlassifient 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
3orrélation directe avec la participation effective de ces sujets au
nonde du travail organisé.

La distinction progressive de ces catégories, la spécialisation des
appareils médicaux, administratifs et juridiques ont peu à peu précisé
îtcodifié les"différences" à partir de leurs épiphénomènes, en sépa-
rant ces catégories jusqu'à supprimer toute possibilité de communica-
;ion entre elles. De cette manière on a*peu à peu perdu de vue le dé-
lominateur commun de tous ces sujets, la catégorie générale qui les
;omprend tous, à savoir la non-appartenance, à des titres divers, au

Association Nationale,des Communautés éducatives
a.s.b» l.
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Inde de la productivité à lasphère du contrat social.
A partir donc des exigences concrètes et historiquement établies
l'organisation productive et à partir d'une division entre produc-

f et improductif, les sciences humaines ont érigé les notions corres-
ndantes de normalité et d'anormalité en catégories absolues,opposées
tre elles et irréductibles. Pour réintégrer ces notions l'une dans

l'autre, il faudrait d'abord surmonter le caractère absolu de ces ca-
tégories et engager à 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 à l'intérieur de la relation ambiguë créée entre
soins et réadaptation d'une part, et séparation et contrôle 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 à partir des besoins que l'insti-
tution attribuait au sujet et donc bien souvent de manière à confirmer
le rôle de l'institution.

Une seconde phase a débuté dans les pays industrialisés occidentaux
après la deuxième guerre mondiale alors que la croissance de l'offre
de travail et de la disponibilité d'une main-d'oeuvre réduite par la
guerre amenaient le marché du travail à assouplir les critères, de sé-
lection et le corps social à augmenter ses marges de tolérance. Dès
lors, l'accent à été mis sur la réponse aux besoins, sur la récupéra-
tion et sur la mise en valeur1:-**1:-** le niveaux différents d'efficience.Ont
pris ainsi naissance, avec de caractéristiques profondément différentes
selon les pays, des processus de modification au niveau des structures
des institutions, avec le 'but,de réintégrer dans le corps social tous
ceux qui avaient été expulsés. Se sont amorcés ainsi des changements
dans les structures traditionnelles des appareils institutionnels. Peu
à peu, on a commencé à rapprocher des sujets et des besoins considérés
jusqu'alors très éloignés.

Si nous parlons aujourd'hui d'un "
autre

"
regard sur les personnes

handicapées, ilne s'agit pas seulement d'énoncer d'autres vérités
nais il s'agit surtout d'énoncer un certain nombre de questions. Ces

questions porteront nécessairement sur les habitudes intellectuelles
gui infiltraient et qui déterminaient notre pratique et nos actions
it sur la fonction directe des institutions dans lesquelles nous tra-
vaillons et dont nous sommes responsables. Cela exige une analyse ri-
çoureuse et continue des circuits de répression et de réduction qui ne
jouent pas seulement sur la scène sociale mais aussi au niveau de nos
Institutions et au niveau de notre propre vécu psychologique.

Si dans nos institutions, nous essayons de travailler sur le positif,
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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 où un enfant est déclaré handicapé, on retrouve
encore bien souvent un catalogue de termes qui montrent combien la
marginalisation et la signification du négatif s'installent que ce
soit au,niveau de la famille ou au niveau de llenvironnementl 1environnement institu-
tionnel. Nous devons être conscients des angoisses, des interrogations
et des privations qui sont mobilisées par de telles signifiances du
landicap. Celles-ci ne tarderont pas à prendre aneoiSimension encore
plus inquiétante sur la scène sociale.

Aujourd'hui, la confiance en la spécialisation faitoldavantage place

iv souci d'adaptation progressive aux besoins de l'enfant par une pri-
e en charge globale où lr on prône une conception plus globale de l'en-
ant que l'on ne veut plus faire entrer dans des catégories toutes
aites.

L'intégration sociale, reconnue explicitement à ce stade comme
finalité des institutions, se projette donc sur cette vaste toile de
fond. Elle se raffc&ibhe directement à un processus de reconnaissance
des besoins communs qui évolue dans une direction opposée à celle qui
consiste à classifier et à 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 :i espace social " c3la " différence "

pour-

rait s'exprimer en tant que telle.ll ne s'agit pas, en d'autres termes
d'obtenii? que les besoins du sujet soient à la mesure du corps social
rationnel, mais plutôt de laisser ouverte la contradiction pour que

les besoins concrets de chacun ne conduisent pas à des réponses en
série, renforçant l'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 l'individu mais par l'ensemble des règles qui
donnent forme à sa marginalité et l'entretiennent.

Pour aboutir, il faut que l'intégration sociale des handicapés I
'
ci "?«>-

vienne l'affaire de tous et qu'elle implique non seulement ceux qui,
tout en appartenant au monde du contrat social,, savent qu'ils ont en-
core des besoins non satisfaits ou des ressources inexploitées mais
également ceux qui jusqu'à présent ont été de simples " objets d'in-
stitutions ". "" '■'

Au fond,ce qui doit être redéfini par,la pratique ce sont les no-

ttons mênc^ d'intégration et de handicap.. Ne faut-il pas parler au-
ourd'hui de la gestion sooriale du handicap ?

De toute façon, nloublionsn 1oublions pas que l'intégration sociale est avant
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tout un problème interne au sujet, le dissimuler derrière des mesures
administratives est un leurre» Pour chaque handicap.-1, il faut trouver
son propre mode d'adaptation.

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

Certes, l'intégration sociale, sous ses 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 I'isolement ,das services de protection aux risques et exigences
de la vie sociale. Pour ceux qui sont responsables de la protection et
du bien-être des personnes handicapées cela peut poser un vrai dilemme:
ni l'intégration sociale, ni..la protection et l'isolement ne peuvent

être érigés- en principe généralement valable et les deux approches com-
portent des risques et des inconvénients*. Je crois que la seule solu-
tion consiste à. évaluer avec sain, les besoins et les possibilités
spécifiques de chaque handicapée-an tenant compte- de. son...cas particulier
II faut- donc aller : vers l'intégration., quand elle- est possible mais
nous devons maintenir la ségrégation quand elle est vraiement indispen-
sable.

De- toute façon, l'intégration des handicapés ne pourra.se faire va-
lablement que si l'ensemble des.membres.,de notre société changent leur
attitude et reconnaissent à.chacun le droit...d'être différent* " IIsiègit
donc de promouvoir- une éducation .du public de. façon à obtenii?,. dans un
premier temps, la tolérance pour celui qui..est. différent.,- et, dans un
second temps, sa reconnaissance comme un partenaire de la- communauté,

L'élaborât ion.-d'un concept global de rechange doit donc nécessaire-
ment entraîner le rejet de la -conception traditionnelle d'aide et de
la logique des structures spéciales qui, en isolant le handicap de
l'expérience vitale, et l'individu finissent par le- couper de la réali-
té.

Gomment' peut— on répondre plus efficacamanti, eompt-e tenu des schémas
et des valeurs que la société actuelle impose, aux besoms.de communi-
cation et de .participation des personnes handicapées' au. niveau de l'en-
semble des relations vécues par celles-ci on tant qu'êtres différents ?

Abordons le problème plus concrètement au niveau de trois activités
comportant un engagement pratique .à l'égard des mécanismes sociaux
existants : le travail, les sports et les loisirs.

à suivre
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E. Fédération internationale des communautés
éducatives

CONSEIL FEDERAL

/ té

î. Sitzung des Conseil Fédéral 1979 in Warschair vom 21. bis 25. Novem-

>er.
An dicser Sitzung des Conseil Fédéral, zu welcher die Prasidenten unâ

sekretâre der Nationalsektion eingeladen sind, nimmt von unserer Sektion
[err Emile Hemsien teil.

Auf dieser Sitzung wird unter andercm liber,<34-e ,Nachfolge.-" von Herrn
îaoulWetzburger ( Belgien ), Prâsident der P.1.0.E. verhandelt. Das
landat des Herrn Wetzburger geht zu Ende und laut Statuten der inter- t

îationaleaOrganisation, kann der Prâsident nicht wiedergewâhlt werden.

ARBEITSKREIS 2 DER F.I.C.E. :

Der behinderte Jugendliche - Moglichkeiten beruflicher
Ausbildung

Die 3. Sitzung des Arbeitskreâses 2 findet im Dezember 79 in Frank-
Turt statt.

Sic wird eingeleitet durch ein Référât von Herrn Surîberg (UIIPSCO)
tnter dem Titel :Wertigkeit der beruflichen Bildung Behinderter in
dner sich stândig wandelnden Gesellschaft.

Auf dem Arbeitsprogramm steht der in Grez und V/ien begonnene Rechts-
.nd Praxisvergleich zu Situationen der beruflichen Bildung Behinderter
lit dem Ziele der Ausarbeitung von Empfehlungen.

In diesem Arbeitskreis der internationalen Organisation sind Herr
i.Hemmen.und Herr R.Polfer eingeschrieben. An der Sitzung in Frankfurt
erden R.Polfer und Fraulein Monique Gilles teilnehmen.

COMMISSION EDUCATEURS ET PERSONNEL

,Unter,Leitung von Professor Dr.Tuggener, findet am 08.12.79. "bis
1.12.79. in Prag,eine Sitzung der F.1.C.E.-Kommission " Educateurs et
srsonnel " statt.

Von unserer Sektion nehmen teil : Frau Jeanne Loutsch und Fraulein
trcelle EemSer,

Wir werden in einer unserer Nummern noch weiter auf dièse Sitzung
Lngehen.
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RAPPORT SOMMAIRE SUR LE CONGRES DE DUBLIN

Dans le cadre de l'Année Internationale de l'Enfant 1979, l'Asso-
ciation of Workers for Children in Care (AWCC), Section irlandaise
de la Fédération Internationale des Communautés Educatives (PICE)
avait organisé le Congrès Annuel de la PICE du 2 au 6 juillet à Dublin.

Le sujet général du congrès se présentait sous deux aspects : Les
droits de l'enfant et l'évolution des centres d'accueil.La scéance
d'ouverture fut présidée par Monsieur le Ministre de l'éducation na-
tionale, Monsieur Charles J"«Haughey, le maire de Dublinaiftsx que les
autorités locales et ecclésia.' 'î'îéjuea?. Après les mots de bienvenue
c'était la première conférence :

"
Les droits de l'enfant,au sein de

la famille "
par Madame Dr, Px'ommann(Allemagne de l'Ouest). Nous nous

efforcerons de publier,les textes des conférences dans les prochaine
bulletins de I'A.N.C.E. Aprèt; chaque conférence, les 350 participants
se réunirent en groupes de travail pour discuter divers aspects de ce
qui était dit peur poser ensuite des questions au conférencier. Après
les discussions de ce mardi, nos amis irlandais avaient préparé un
beau spectacle de chants et danses folkloriques présentés exclusivement
par des enfants issus de centres d'accueil.

Le mercredi fut marqué par deux conférences ,t,t celle dp Monsieur
Audigier, président de I'A.ILCF. française sur les droits de l'enfant
ainsi que celle de Monsieur Patrick Brennan ( Irlande ) sur le home
résidentiel. Après les discursions, une visite guidée à travers la"

National Gallery " et une réception par le Maire de Dublin finissaient
la soirée. . , ,

La dernière conférence avait lieu jeudi,matin. Le Dr.Steen M.Lasson
(Danemark) parlait des "

errants oubliés ". Pour apprendre à mieux
connaître le Kilkenny Ccunty ( Côte Est de l'lrlande ) nos amis ir-
landais avaient préparé un vour en autobus à travers la région avec la

visite du site historique de Glendalough,, Le soir, une gigantesque ré-
ception placée sous le patronage du Ministre de la Santé M. Haughey
réunissait plus de 500 personnes dans l'élégant Hôtel Burlington. ,

La clôture officielle du congrès avait lieu vendreâi après-midi,
Le matin, les délégués avaient l'occasion de visiter différents foyers
i'enfants dans les environs de Dublin.

Le congrès de Dublin était très bien organisé malgré la grève deb
Lcstiera qui aur^.xt depuis quelques moiE.Le cadre -ritait très beau; le
Prinity Collège étant une des principale.3 attractions touristiques de
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de la Ville. L'accueil était chaleureux et l'hospitalité des Irlandais
irréprochable'»' 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 à celle de notre pays; c'est-à-dire les vieilles 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 chômage, un bouleversement des structures
sociales vieillies, une recrudescence de la criminalité et de la délin-
quance o'uvéuile» Ces problèmes se répercutent automatiquement nu la
situation de l'enfant. Le congrès renforçait la section irlandaise
de la FICE de continuer dans la direction engagée et la présence de

350 délégués venus de France, d'Angleterre, de la Suisse, du Danemark,
de l'Allemagne, d'Autriche, des Pays-Bas, de la.Belgique et aussi du
Luxembourg était pour eux un puissant réconfort.
, La délégation luxembourgeoise se composait comme suit :

M. Emile,Hemmen, directeur du,centre de réadaptation à Cap, président
de l'A.NoCE. luxembourgeoise.

M« Fernand Liégeois, instituteur spécialisé à Dreiborn

M, Robert Soisson. psychologue au S.M,P.P. de la ville d'Esch-sur-Alzet-
te

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

M, Marcel Wolff, directeur du Foyer de la Solidarité au Nossbierg,
à Esch-sur-Alzette

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

Robert Soisson
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DIE RECHTE DER KINDER INNERHALB IHRER FAMILIEN

von Anne ï\:?ommann

Inhalt :

0. Was sind Bedeutung und Zielsetzung der Eorderung nach mehi?
Rechten flir Kinder ?

1. Daa gespannte Verhaltnis zwischen Kindern, Eltern und Staat

2. Einige Gedanken zum Naturrecht, mit besonderer Bezugnahme auf
den Anspruch des Kindes auf Fiirsorgo, Schutz und Selbstbe-
stimmung

3» Die Rechte de?? Kinder innerhalb ihrer Pamilien
3,1 Das Recht darauf. ervriinscht zu sein
3V23 V 2 Das Recht auf materiellen Unterhalt
3,3 Das Recht auf Ersiehung
3f43 f 4- Das Recht auf Bildung und Berufsausbildung

3.5 Das Recht darauf, nicht diskriminiert zu werden

3.6 Das Recht auf Kontinuitat

3.7 Das Recht auf wchsende Selbstbestimmung
3«8 Das Recht auf Lebensninn

4-o Das eigentliche Versprechen der Kindheit, namlich das Ver-
sprechen der Zukunft.; und seine Folgen fiir das gegenwartige
Leben der Erwachsenen
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DIE RECHTE DER KINDER INNERHALB IHRER FAMILIER

0. Was sind Bedeutung und Zielsetzung der Forderung nach

mehr Rechten fur Kinder ?

Ich habe mit Absicht den Plural gewâhlt - ich habe also nicht ge-
sagt " Die Redite des Kindes innerhalb semer Famille " - um gleich
luf die dem Thema innewohnende Unterschiedlichkeit hinzuweisen und
im in der Lage zu sein, in verschiedenen Parbschattierungen das gespann-
;e Dreiecksverhaltnis zwischen Kindern, Familien und rechtlichen Situa-
;ionen veranschaulichen zu konnen.

In vielen europâischen und aussereuropaiscben Landern steht das
Phema, allerdings mit widerspriichlicben Absichten, wcnn nicht flir dièse
Page, so doch fur dièses Jahr auf der Tagesordnung : die Rechte der
îinder sollen verstârkt werden. Einigen der Beteiligten scheint dièse
/erstârkung cine NotwendigKeit, anderen cine Gefahr - je nachdem, wohin
Lhre jeweilige Grundhaltung tendiert. Welche Problème verstecken sien
iun hinter diesen Ideen ?

Kinder sind Menscben und somit Eigner und Besitzer grundlegender
Henschenrechte; aber Kinder sind auch Menschen, die erst " im Entstehen"
jind, die noch nicht ganz

" fertig " sind, und daher werden sic im all-
lemeinen von ihren Eltern vertreten, gesçhutzt und bevormundet, mit
jiaussichtstellung ihrer kûnftigen Reife. Dieser Status hat immer zu
ipannungen Anlass gegeben, und doch scheint zum jetzigen Zeiibpunkt cine
enderung 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
echte sich ândern sollen,, wie sieht es dann mit den Pflichten aus ?
nd wer will in der letzten Analyse eigentlâclà dièse Aenderungen, die
inder, die Eltern, oder gewisse Gruppen der Gesellschaft ?

Im Zusammenhang mit solchen Pragen zeigt ein Blick in die "Vergangen-
it, dass Kinder fruherer Generationen nicht nur eindeutig unterge-

rdnet und Tèâl des " Haushalts " waren, also etwas âhnliches wie ein
esitz, sondern dass sic auch und vor allem gewinnbringender waren.
le Grunde fur die bereits angedeuteten Aenderungen sind - immer im
molick auïEuropa uud die Vereinig'ben b^aaten von Amerika-, dass die
roduktionsbedingungen und somit auch die sozio-okonomische S'ffUktur
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unserer Gesellschaft immer starker bestimmt werden von Industriali-
sierung, Automatisierung, verstârkt um sich greifender Biïrokratieund
Rationalisierung, und vor allem dadurch, dass es einen solchen Ueber-
fluss von Menschen auf der Erde gibt, dass das àltf/,Gebot " Seiet frucht
bar und vermehret Euch

"
heute keinen Sinn mehr hat. In der Bundesre-

publik Deutschland zum Beispiel gibt es nur mehr einige wenige selbst&n-
dige Fabrikanten und Landwirte, die sich ihrer Kinder als Hilfskrâfte
oder zukiinftiger interessierter Aktionâre, schliesslich als Nachfolger,
die die Dinge von ihnen iibernehmen und weiterfiïhren,oder als Erben be-
dienen konnen, die die Kontinuitat verkorpern. Andererseits haben wir un
ein nationales Versicherungssystem geschaffen, das die Erwachsenen,bei
Krankheit und im Alter von ihren Nachkommen unabhangig machen soll. Kin-
der sind gleichbedeutend mit Ausgaben,sie kosten ihre Eltern viel Geld,
Zeit und Raum : Gùter, die fiir die abhangig arbeitende Beyolkerung be-

Shrânkt
sind . Kinder " sind nicht langer gewinnbringmid." Wsnn die

rtschaftliche Grundlage o'eglicher Gesellschaft ihre Auswirkungen auf
e Institutioncn und das Zwischenspiel der einzelnen Mitglieder dieserp
sellschaft hat, so liegt der Gedanke nahe, dass Kinder sich heutr frûhc
d starker bemerkbar machen, indem sic versuchen, ihre Abhangigkeit
zuschùtteln ; dies ist nicht auf cine neve oder veranderte Regelmas-
gkeit in der Entwicklung zurûckzufiihren, es sind ganz im Gegenteil die
.rten wirtschaftlichcn Belastungen, die den offenëichtlichpn Grund da^
.r darstellen, dass zu einem relativ frûhen Zeitpunkt offentliche Geld-
ihilfen und offentliches Interesse sich auf die Kinder richten, die
is sehr privaten und kleinen Pamilien in cine Gesellschaft hinausgehrn
"lien und miissen, die ihre Berechnungen hochst brutal anstellt. Elterû
id Staat teilen sich vc, die Investitionskosten, und insofern waren und

sind die finanziellen Mittel der Eltern immer der entscheiden& und aus-

ILaggebende Paktor fur die Palette der Erwartungen, die hier bestehen
ften.Es ist unvorstellbar, dass Kindern - abgesehen von der kleinrn
ppe der oberen Klassen der Gesellschaft - das Gefiïhlgegeben wird,
s sic nicht so fest und bestimmt zu Hause gehalten werden, dass man
r so lange mit itanen rechnet, weil dièse Gleichung nicht aufgeht :

der als Privatangelegenheit machen sich nicht mehr"bezahlt".Spater
sen sic fur das Rentenaufkommen,ihrer âlteren Mitmenschen arbeiten -
r kollektiv, nicht als einzelne.
Der Ruf nach verstarkten Rechten fiir Kinder sieht ganz anders aus,
n wir uns die psychosoziologische Voraussetzung der friïhenUnabhangig-
t der Kinder überlegon. Die so hoeh gesohatzte Individualitât und
bstbestimmung sowie die von der Aufklârung übernommenen drei biïrger-
hen Tugenden sind Voraussetzung und Ursache fiïrcine gewisse langsame
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Abstandsnahme von unserem Egoismus. Dièse Abstandsnahme vom
" Ich

"
als Zentrum der Welt, dieser Prozess der Objektivicrung und des Ver-
gleichens zugunsten der grosseren Unabhângigkeit der Vielen verlangi?
und ermpglicht einen fragenden und untersuchenden Blick auf dcn und dir>
andorrn. Dièse - und hier spreche ich von den Kindern - sind nicht wie" wir ", die Erwacbsenen, sic sind anders, aber wenn man dies versteht,
so bedeutet dies bereits oin besseres Verstândnis dessen, was sic sind,,
wasssie Eùndinem gegebcnen Zeitpunkt brauchen, und was sic leiden macht,
Mit anderen Worten : die wachsende Aufwertung des Einzelmenschen, der"

Person ", begann nicht mit den Kindern, ganz im Gegenteil, Genera-
tionen mussten kommen und gehen, ehe sic " entdeckt " wurden und einen
Anspruch auf gesellschaftlichqgInteresse anzumelden begannen, wâhrend
die Interessen der Eamilie teilweise entmaterialisiert wurden, also zu" Beziehungen " wurden, und langsam schwâcher wurden.

Zu Beginn unserers Jahrhunderts ( das sic den Kindern widrnen wollte,
wie wir ihnen nun in sei.nem letzten Viertel ein Jaha? widrcen )schrieb die
Schwedin Ellen Key : " Eurcht ist àas Elend der Kindheit, und das Lei-
den des Kindcs wird verstârkt durch den halb bevmssten VJidçrspruch zwi-
schen seinen grenzenlosen.Moglichkeiten, gliïcklichzu sein, und ihrer
effektiven Verwirklichung. Man^kann darauf natùrlich antworten, dass das
Leben in jedem Alter grausam ist in der Behandlung, die es unseren Aus-
sichten auf Gluck angedeihen lâsst. Aber der Untersbhied zwischen dem
existentiellen Leiden der Erwachsenen und dem von Erwachsenen
ten Leiden cines Kindes ist enorm. Das Kind ist nicht geneigt, sich
resigniert dem Leiden zu ,unterziehon, das ihm semer Meinung nach von
Erwachsenen angetan wird. Und je mehr sich das Kind aufbaumt gegen un-
notiges Leiden, uïïisoBesser : Denn umso umgânglicher wird es sich cines
Tages veranlasst sehen, sich um cine Aenderung der har^en Notwendigkei-
ten des LebëUßß fur sich und auch fiir andere zu bemiihen. " (Kllen Key,"

Das Jahrhundert des Kindes ", Neve Ausgabe Konigstein 1978, Seite 78)
Wenn aus diesen Sâtzen kiar hervorgeht, dass dem Zugestândnis neuer

Rechte immer cine Aufklârung vorangehen muss, so zeigt der folgende Dia-
log zv/ischen zwèiKindern das wachsende Selbstvertrauen derjeniger, die
ihr^ Subjektivitât beibchalten, ,denen der V/unsch gewahrt wird, zu sein,
auch wenn sic erst heranwachsen. Er ist einem Buch fiir die Jugend ent-
nommen ( welches in verschiodenen 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

3srLumen, '-- Je, noer Vater una Mu-cter baDen ein beçi^iminendes Heobt

ter uns", sagt Andréa . -"Nein, das ist nicht richtig^Oder wenigstens

aube ich nicht, dass es richtig ist. Es ist cher cine Pflicht. Ich
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meine - sic sind unsere Eltern, und daher mûssen sic cinem Nahrung unâ
Klcidung geben, und sic miissen einem ailes verstandlich machin, was
nicht von selbst crfassbar ist, so dass man sich dann alleine durch-
schlagen kann, wâhrend man crwachsen wird. " ( Seite 93 )

Das Beweismaterial, das wir diesem Dialog entnehmen konnen, wcist
darauf hin, dass es hier nicht so schr um die Rechte der Eltern goht
als um ihre Unterhalts - ù'îadFiïrsorgepflicht, und nicht , so sehr um
die Gehorsamkeitspflicht der abhângigen Kinder als um ihre

" klagbaron"
oder wenigstens moralisch verbindlichen Rechte gegenûber ihren Eltern
und dem Staat. Das bedeutet, dass das Machtverhâltnis zwisbhen Eltern
und Kindern nun an fe-inem Wendcpunkt angekommen zu sein scheint, an dem
es sien, cher in ein Verhaltnis der elterlichen Fiïrsorgeverwandelt
unter dem wachsamen Auge der ogfentlichen Kontrolle.

Dièse Veranderung muss im Zusammenhang mit dem oft beschriebenen
Verlust gewisser Aufgabenbereiche in der Familie und der nru erworbe-
nen Intcnsitat und Intimitât der Kommunikation unter den einzelnen
Familienmitgliedern gesehen werden. Beide sind Errungenschaften, di<~
noch auf unsicheren Beinen stehen und gepflegt werden wollen, beide
sind sowohl Einflûssen von aussen als auch der prozessahnlichrn Quali-
tât des Familicnlcbens selbst unterworfen. Es schrint nichts Festes
mehr zu geben, auf dem man stehen konnte, ohne ins Wanken zu geraten,
das langsame Verwischcn der Befehlsstruktur trifft die Eltern, die ihre

Sicherheit- verloren haben, wesentlich schwerer als die Kinder. Welche
Perspektiven konnen uns nun in cine bessere Zukunft weitcrleiten ?
Was kann ein neves gegenseitiges Wechselspiel von Geben und Rehmen in

| der Familie zustandebringen ? Oder ist die Befiïrchtunggerechtfertigt,
;dass Kinder, sobald sic einmal zu einem gewissen Grad aus der Strenge

innerhalb ihrer- Familie cmanzipiert sind und im gesellschaftlichen
Widerspruch aufwachsen, immer wieder neve Forderungn» stellfen werden,
bis die Partnerschaft, die wir anstreben, aber im wirklichen Leben nie-

mais erreichen konnen, zusammenbricht und andere Institutionen die

I ù'berforderten Eltern unterstiitzen miissen ? In den jiingsten Forschungs--
[arbeiten in den Vereinigten Staaten wurde versucht, emeut zu bewei-
[sen, wie viel Abhângmgkeit und Gehorsam fur das unreife Kind bedeuten,
und vor allem dess niemand sich bewusst fur Kinder entscheiden wird.,
Solange Kindscin nur mit Annehmlichkeiten verbunden ist, wahrend audi

! die Eltern nur Miihsal und Schwierigkeiten harren. Dies klingt fur
[unsere Ohren ungewohnt, obwohl - oder geradte weil - in unstren Parla-
[ inencsdebatten zu Gesetzentwurfen konservative Sûzialpolitiker in einc.r
ahnlichen Weise argumentiertn. Vicie Fragen bleiben offen : Wesscn

|Leiden ist heutzutage schwerer, d.as der Eltern oder das der Kinder,
12



id leidet der cine gcgenêdon anderen, mit dem anderen oder unter dem
deren ? Und welche Rollespielen dabei dor Staat und die gesellschaft-
shen Gruppen, diejenigen, die durch rechtliche Vorschriftnn und Sank-
oncn Voraussctzungen und Grenzcn fiir das Familienleben sotzen, die--
nigen, die cine Mauer um die Privatspare aufrichten, um sic dann auf
rschiedene Art und Weise zu durchbrechen ?

1

1. Das gespannte Verhaltnis zwischen Kindern, Eltern und Staat

Welche Formen der Pamilienund v/elche Arten der "^rziehung konnen mit
unserer Zeit Schritt halten ? Welche sind fortschrittlich, und in wel-
che Richtung geht ihr Portschritt ? Bereitet die Jugend - und Familien-
grsetzgebung den Weg ftir neve sozialc Entwicklungen vor, ode^r hinkt sic
feinter diesen drein ? Dièse schwierigen Fragen sollen uns ein Stiick des
Weges auf,das Kernthema zu beglciten, ohne ,jedoch dabei ihre Antwort
zu finden.

In dem gespannten Dreiecksverhaltnis zwischen Kind, Eltern und Staat
kann man sich letzteren als einen unparteiischen Schiedsrichtrr vorstel-
lrn, aber auch als den Statthalter der Macht, der abgesehen von anderen
Massnahmen mit Hilfe der Gesetzé sociale 'Forderungen stellt und durch-
setzt. Im Leben des Einfcelnen wird dies durch die Reihenfolge der In-
stitutionen veranschaulicht, die ihn erwarten und aufnehmen :Kinder-
garten - Schule - Wehrpflicht oder zivilf r Ersatzdienst - Stcuoramt ;
besonders deutlich aber wird es durch die àllgemeine und spezifische
Ijnterwerfung unter Gesetzè, die gleichzeitig Sckutz und Forderung sind
Dder sein sollen - ich spreçhe hier liber soziale und demokratische kon-
stitutionnellc Staatsformen. In

" Naturrecht und menschliche Wiirde
"

sagt Ernst Bloch :
1 Wahrend sic heranwachsen, haben die,Kindnr ihre Eltern immer mehr
hinter sichj.i, den Staat aber vor sich. " ( Seite 300 )

Ich mti.chte Ihnen nur einige Beispiele geben, die den Kampf flir ge-

Ichtere
Beziehungen in dem Dreieck Eltern - Kinder - Staat veran-

haulichen, das keineswegs gleichschenkelig ist. 197;+ stellt in den
ederlanden Frau Rood - de Boer die Frage ( AGJ Publikationen Nr 69,
ite 4-7 ) " ob die Vollmacht der Eltern in unserer Zeit statisûi bleiben
rm, wahrend aile anderen Formen der Macht den Regeln der Dynamik unter-
rfen sind. " Die Autorin zitiert den niederlândischen Rechtsbericht
n WIARDA ( 1971 ). in dem unter anderem folgèfcdertSatz su ïesenstellt:

_" j. . vollo v oi".îiio.'obt übci (loîj Mincie::-^âhr?j.gei'. wircl nur iïbeidiejenigen
:sgeiïbt, die. unter,12 Jahre ait sind, sowie liber cine kleine Gruppe
iistig Behindertcr. In einem System der langsamen Reifung und allmah-
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Jichen Verringerung der Vollmacht bedeutet die Erlangung der Reife
eniger, als dies bisher üblich war.

"
Allerdings verwendet der Bericht die Gegenwart, um auszudrucken, was

er mit sciner Hilfe zu erlangen versucht.
In verschiedenen Staaten besteht sehr stark die Befurchtung,dasa das,

Intéresse: des Gesetzgebers dahin geht, in die Pamilien hiaßinzuregicren.
Die Frage ist immer die, wie die Oeffentlichkeit behaupten kann, Wohl-
ergehen und Wohlbefinden des Kindes besser zu schiitzen als seine eige-
nen Eltcrn. Hier stossen wir auf das Kernproblem : wenn der Staat ho--
hore finanzielle Leistungon erbringen soll, bedeutet dies dann auch ein
jrerstarktes Recht fur ihn, einzugreifen ? Gibt es doch ein offentliches
Interesse an Wohlbefinden und Wohlergehen des Kindes, das genauer be-
trachten und grosszugiger helfen kann als die einzelne Familie ?

1978 wird in den USA die Ansicht vertroten ( Feshbach und Eeshbach ;

Kinàreverteidigung und Privât spâre der Familie ", in : Journal of
Social Issues 34, 2, 1978, Soite 168 -178 ), dass die guten Absichtcn
der Eltern unbestreitbar sind, Sollte das Gegenteil zutage tretrn, wi(

zum Beispiel im Fall von Misshandlung und Wrnachlassigung, macht sich
das clterlichc Recht sozusagcn gegenstandslos ; in allen anderen Eal^
l'en, in denen Schwierigkeiten zwischen Eltern und Kindera,entstehen,
kann wede.r der Gesettzgober noch die Sozialfiirsorge helfen. Es wird hier
viel cher ein offenes Forum fur den Meinungsaustausch vcrlangt und fur

Imoglich gehalten. Somit soll der Privatspàre das charakterâstische Merk—
mal der Abgeschlossenheit genommen werden, hauptsachlich durch den Ein-
fluss der Medien.

( Fur uns Europacr ist àieser Vorschlag, wie er hier aus den Ver-
einigten Staaten zu uns kommt, iïberraschend, da unserer ftnsicht nach

|der Eortschritt in dieser Richtung dort ohnehin schon schr weit ge-

! diehen ist, ohne dass man jedoch in der Lagc war, extrême Ungerechtig-
jkeiten zu unterbinden .., )

In der BRD war und ist die durch die Misshandlung von Kindern hervor-
gerufene Vcrwirrung immer gross, aber ohne Wirksamkeit. Indem man den

lAUsdruck " Kinderfeindlichkeit " verwendet, beklagt und missbilligt man
!immer v/ieder das Verhalten des einzolp^nen und die effektive Macht der
iStruktur. Die entsprechende Gesetzgebung scheint machtlos und schwach zu
Isein, sic ©rinnert an einen fast vollst'ândig zahnlosrn alten Kamm, der
lunmôglich verfilztes Haar glattkâmmen kann. 300 bis 4-00 Fâlle schwerer
Blisshandlung von Kindern werden jedes Jahr bekannt, von denen ein Vier-

el r;.:u I,■:. Tud des Kindes t-i'ivle"!;. "Der vorciu^ete Pi-oz-eucsat1/. dey Jj'àilf,
die nie an die Oeffentlichkeit gelangeç,liegt bei 957* Bisher hat das
Schuldprinzip den Tatigkeitsbereich von Sozialfûrsorgcn und Vormurd -
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schaftsgerichten sehr weitgehend eingoengt, da dies die einzig môgliche
Vorbcdingung fur oin Eingreifen in die Eamilien darstellto. Die Rcform-
diskussion dor letztem beiden Jahre hat im Gegensatz dazu den Versuch """
gemacht, dio schâdlichc Atmosphère und Unzulânglichkcit der Erziohungs_
umwclt in den Vordcrgrund zu stellen, aber davon Abstand zu nehmen, die
Eltern personlich zu Vcrbrechern zu stempeln. So taabr.n misshandelnde
Eltern zum Beispiel sehr oft solbst auf den verschiedensten Gebieten
schwer zu schaffen ; abgesehen davon bewegen aie sich in dieseranLand zu
einem gewissen Grad innerhalb der nicht zu eng gezogenen Schranken der
erlaubten korperlichen Zûchtigung ( in den letzten Meinungsumfragen
hielten 75 °/° dor befragten Erwachsenen die korperliche Ziichtigung von
Kindern durch ihre Eltern fiir berechtigt) , so dass ibr Missbrauch nur
die sichtbarc Spitze des Eisbergs darstellt, wâhrend der iïbrigc Teil
unter dem Wasser verborgen ist. In der Reformdiskussion, die bisher
zu keinem zufriedenstcllendon Ergebnis gefûhrt hat, wird die Erage, wie
Eltern gehoifen werdnn kann, ohno sic zu Beginn schon schuldig zu
stempeln, folgendermassen beantwortet : der Staat legitimiert sich nur
durch die Dienste, die er leistet; durch sein Angebot der Hilfe fur
Kinder, Jugendliche und Familien enstoht îhrerÈeits ein Rechtsanspruch
auf Beratung, Eorderung und Untersttitzung. "

Da das elterliche Grund-
rehht nicht aie Selbstzweck wahrgenommen werden darf sondern nur zuS

Wohlergehen des Kindes, und da es daher in ausschlaggebendem Masse an
cine Pflicht gebunden ist, ist es auch Teil der Elternpflicht, erzieher-
ische Hilfe wenn notig auch von anderen Qucllen anzufordern. In sol-
chen Eallen lâuft daher das Recht des Kindes aucff orzieherische Unter-
stùtzung gegenûber déni Jugendfiirsorgeamt kongruent mit der Rechtslage
der Eltern. " ( Helga Danzig in : AGJ Publikationen Nr 69, 1974, Seite
31 ) - Auch nach mehreren Jahren des Kampfes um ein neves Jugenâhilfe-
gesetz und cine neve Defin:.tion des elterlichen Eursorgerechts bleibt
noch ein weiter Weg zurûckzulegen, bevor soleche Satze V/irklichkcit

lerden konnen, besonders da in der politischen Diskussion die Ansicht
esonders stark vertreten wird, dass die elterliche Vollmacht nur ge-
en die von Beamten ausgowechselt wiirde, sollte das Gesetz des Ein-
reifens in ein Gesetz geleisteter Dienste umgewandelt werden.

Es bleibt allerdings die Frage offen : Wenn der einzelne Erwachsene
n seinen Grundrechten innerhalb des Staates geschiitzt ist und wenn
cine relative Ereiheit davin besteht, dass er Entscheidungsvollmacht
ber seine Eamilienangehorigen wie zum Beispiel Kinder hat, die in-
prbal'b v;eiiigex Jabi'e eMb'scJjieideiid aud lait lebenalarifeer Wiriiiing vc ri

hm geforrat werden, v;ie verhâlt sich dann das Recht des einzelnen,
einem eigenen wesentlichen Selbst entsprechend zu leben, zu sein, zu

15



dem Recbt des abhangigen Familienangehorigen, erwachsen zu werden ? Wie
kann rino demokratische gesellschaftliche Gemèinschaft in diesetn Pall
wirksam werden ? Schiïtztsic die " Besitzer " ( das Rccht auf Selbst-
bestimmung ist auch ein Besitz ) oder die Vermogenslosen ? Wie wcit
macht sic jenen Kraften Platz , die irrnunserer verwalteten V/elt neuen
Raum und neuen Lebensmut fur aieTJugend ausfindig machen wollen ?

à suivre
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INVI T A T I0 N

/ 4 4

Le Conseil dlAdministrationd 1Administration de la Ligue H.M.C.

I'lnstitut Médico-Professionnel
le Centre de Réadaptation à Cap

prient

ae leur faire I'honneur d'assister à

la réception qui sera donnée le

lundi , le 12 novembre 1979 à 18.00 heures

au Centre de Réadaptation 82, route d'Arlon à Cap

à l'occasion du 10e anniversaire de l'I.M.Pro et pour

rendre hommage à Monsieur Nicolas Stoffel président-

fondateur de la Ligue H.M.C.

qui, après un long et dévoué travail au service des
4

personnes handicapées, quitte la présidence de la Ligue.

1 4 i i

R.s.v.p. avant le 10 novembre au secrétariat de la

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

Luxembourg
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ZUR ANTHROPOLOGISCHEN GRUNDLEGUNG EINER

GEISTIGBEHINEERTENPAEDAGOGIK "

4

Wir laden herzlichst ein zur Konferenz von Professor Dr. Emil
E. Kobi ( Dozent fur Eeilpadagogik am

" Institut flir spezielle
Pâdagogik und Psychologie

"
der Universitat Basel ) :

am Preitag, den 16. November 1979
um 20.15 Uhr

im Saal Mansfeld der Nationalbibliothek in Luxemburg

Es geht Professor Kobi bei diesem Thema um die neueren Sicht-

weisen der Heilpâdagogik, wie sic sich vor allem im Zusaminenhanç

mit den Problemen schv/ersfoehinderte'n Kinder und Erwachsener

ailmâhlich durchzusetzen beginnen, und so die Voraussetzungen

fiir Wandlungen in der Praxis der Erzi.ehung, des Unterrichts, der

Unterbringung, der Réhabilitation und Intégration,

Auf den folgenden Seiten bringen wir Ausziige aus Veroffentlichungen

von Professor E. Kobi,
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Erziehen ist cine Hdtung

Klcinkinder halten uns dauernd 1n und bringen uns nicht seiten ausser AtM.
Sic zwingen uns unerbittlich, flir sle da zu sein, sic zu beaufsichtigen, zu
ermahnen und zu besdmichtigen. Auch das Klnd selbst ringt spontan um unsere
Aufwrksamkelt, Indw es sien vorzugsweise dort «1t seinen Siebensachen nle-
deriXsst, wo slch die Erwachsenen befinden: plappemd, fragend, gaffend, zel-
gend, bittend und

-
auf seine Ueise

-
helfend. Kleinkinder werden, insbeson-

dere wenn sic 1n Vitlzahl auftreten, durch dièse Ihnen eigene KlebHgkelt ■

oft zu einer Plage, und raanch cine Mutter findet 1n engen Wohnverhifltnissen
jeweilen nur noch an einsamsten Orte ihrer Behausung einige Minuten der Ru-
he und Entspannung. Schulkinder bedrïngenuns - vorzugsweise an Mlttagstlsch- mit ihren Erlebnissen, mathematischen Problemen und Schulanekdoten, mit
SonderwUnschen in Sachen Sportausriistung und Zeltiager. Jugendilche strapa-
zieren Ihre Eltern ait Modes tromungen,Parties und ail jenen Dingen, die wir
seinerzeit nie gedurft ha'tten. Ailes Serede von der unendlichen Mutterliebe
(das meist von der Ma'nnerweit ausgeht) vermag nicht zu verMndern, dass In
Momenter, der Erschßpfung sogar in den vielgeprfesenen Mutterherzen der hïss-
Hche Gedanke aufsteigt, sich einfach Hais liber Kopf davon zu rnchen - ir-
gendwohin, wo man wieder einmal sich selbst gehOrtn kOnnte. Aile grossen Pï-
dagogen, sofem sic nicht nur Biichergelehrte waren, gestehen uns dièse Augen-
blicke tiefster Verzweiflung ein. In die sic durch ihre Kinder getrieben wur-
den. Ich denke an PESTALOZZI (auf dem Neuhof) oder an den russischen PSdago-
gen MAKARENKO, welcher in semer Gorkl-Kolonlt «ehr als einmal am Rande des
Selbstmordes stand und von dem das bezeichnend* Mort stammt: "Der Erzieher
Ist ein Uolf, der gewßhnt ist, dass er gejagt wlrd."

Mit diesen Belsplelen mttchte ich auf die énorme Herausforderung hinweisen,
welche In der Klndcrerzlehung Hegt. Wàhrend VXter, Lehrer und KindergXrt-
nerinnen sich limer wieder einmal abzusetzen vermbgen, verlangt cine welt-
verbreitete Erzlehungsldeologle von unsern MUttem den pïdagogischenVier-
undzwanzigstundentag. Gerade unsere guten Marnas, wle wir sic aus LesebUchern
und Kaiendem kennen, drohen dadurch einer SelbstUberforderung zum Opfer zu
fallen. Das heldisch-verkrampfte Mutterideal, welches die ununterbrochene
Prtsenz verlangt und die Mutter 1m aufopfemden Dauereinsatz sehen wiil,stif-
tet bis in unsere Zeit hinein grossen Schaden. Ueite Kreise misstrauen noch
Immer grundsXtzHch der berufstïtigen FamiUenmutter, falis nicht wirtschaft-
11che Not sic zeltwelHg von zuhause femhXlt. Das Heimchen mit den schwieli-
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hinein, in der es Überfàllig geworden ist und hb'chstens noch Schuldgeflihle
zu erwecken vermag bei MUttern, die in durchaus légitimer Weise einen Aus-
gleich suchen zum pa'dagogischen Alltag. Die Einsicht fallt schwer, dass der
erzieherische Einsatz cines Menschen, der sich in masochistischer Weise der
Selbstaufopferung hingibt, sich auf die Dauer als ebenso schwere Fehlhaltung
erweist wie Glei chgiiltigkeit und Lieblosigkeit dem Kind gegenliber. Mutterlie-
be mag unerschbpflich sein; wo cine Mutter jedoch am Rande ihrer psychischen
Krà'fte steht, da vermag sic sich nicht mehr zu realisieren. Da ist unter dem
Druck des heroischen Mutterideals nur noch die tragische "Flucht" in den soge-
nannten Nervenzusaramenbruch mbglich.

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) Grunden dringend notwendig wà're, 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 vb'llig aufgehe in semer Aufgabe. Ich bin der Mei-
nung, dass man aus der Erziehungsgeschichte das Eme lernen konnte: dass sich
aile Extremismen, égal 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 Padagogik jede verabsolutierte Forderung derraassen falsch
ist, dass nicht einmal ihr Gegenteil mehr stirant. So sollte die Forderung
nach der Prasenz des Erziehers erganzt werden durch das Recht, sich immer wie-
der einmal auf sich selbst zurù'ckzuziehen. Her sich in einem erzieherischen
Dauereinsatz verkrampft, zerstbrt schliesslich das erzieherische Verhaltnis
ebenso wie jener, der sich ù'berhaupt nicht kummert um die Bediirfnisse des Kin-
des.

Die zeitweilige Absenz des Erziehers ist jedoch auch von direkter Bedeutung
fiir das Kind. Jedes Kind benbtigt - aus padagogischen Grunden!

-
einen a-pa-

dagogischen Raum, in welchem einmal nicht erzogen wird. Vieileicht befindet
sich heute mehr denn je der Hauptharst unserer Kinder in der Situation, dass
sic als cine Art "Erziehungsware" zwischen Elternhaus und Schule hin und her
geschoben werden. Ja bereits im Kindergarten ist es so, dass sich cine Person
mit frischen Kraften ans Erziehungswerk macht, wieder fur das Kind da ist,
mit ihm singt, bastelt, spielt, es unterhalt, ermahnt, lobt, tadelt ... Sol-
che pàdagogische Aufsà'ssigkeit, welche das Gegen-Extrem bildet zur Verwahi—
losung, verhindert von Mal zu Mal ein Zu-sich-kommen des einzelnen Kindes.
Wo gibt es noch

-
im doppelten Wortsinn

- ein "pà'dagogisches Schutzmilieu",
das heisst einen Ort, wo einmal nicht am Kind herumgewerkelt wird? Wa'hrend
die Absenz (im Sinne des Sich-driickens um die Erziehungsaufgabe) der Erzie-
hungsverantwortlichen und die aus solcher Vernachlà'ssigung entstehenden Fol-
gen reihum diskutiert werden, vermisst man leider ebensooft den Hinweis da-
rauf, dass der Erzieher (mit den oben erwà'hnten psychohygienisch notwendigen
Einschrankungen) wohl fiir das Kind prâsent sein mllsse, nicht aber das Kind
fur ihn.

Gerade aus pa'dagogischen Ueberlegungen heraus mussen wir uns panpà'dagogischer
Auswuchse erwehren. Aile erzieherischen Bemuhungen sind nur so lange sinnvoll,
als auch noch a-pàdagogische, erzieherisch- indifférente Raume und Zeiten res-
pektiert werden. Wo sich Erziehung verabsolutiert, wo Pà'dagogik liberwuchert,
da macht sic sich selbst zuschanden.
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legenneuen una sogenannte rrucniDare «omenxe zu cnioimc» m...,,
_

schick -
sic fahren zu lassen braucht Mut. Und doch gilt es limer wieder,

innezuhalten, geschehenzuiassen, nicht zu belehren, nicht zu unterHchten
und zu unterweisen. In jenen Momenten aufzumerken, wo padagogische Zuriick-
haltung am Platze ware, abzulassen voir Kind und sien auf cine stille Tell-
habe zu beschrâ'nken: dazu benotigten w'ir ailerdings ein padagogisches Feln-
gefiihl, das zu verlieren sich vor allem der professionelle Schulmeister in
acht nehmen muss. Zu dessen Untugenden gehort es ja leider oft, Erziehung
stets in Form von Belehrungen abhalten zu wollen. Er verbaut sich das Ver-
standnis flir das Wesen des Erzieherischen von vornherein dadurch, dass er
in der Erziehung cine besondere Art des Ta'tigseins erblickt. Elne erziehe-
rische Tà'tigkeit an sich gibt es jedoch nicht; das Wesen des Erzieherischen
griindet nicht in einem bestimraten Tun. (Daher wirkt die Aussage: "Ich habe
von vier bis flinf meme Kinder erzogen", schief, -

im Unterschied zur Fest-
stellung: "Ich habe von vier bis fu'nf Klavier gespielt") "Erziehen" ist zwar
ein Verbum, der Bedeutung nach jedoch nicht cine Tatigkeit, sondern vielmehr
cine Haltung, die sich in den verschiedensten Ta'tigkeiten manifestieren kann

Hieraus ergibt sich ferner, dass sich Erziehung nicht in Aktivitaten erschopft
Verstehen wir unter Erziehung cine Haltung, so werden auch mein Nichttun, das
Geschehenlassen und meme Zuruckhaltung, bedeutungsvoll,und Entscheidendes
kann sich im Schweigen und in der Stille vollziehen. Damit wird keineswegs
der Passivitat und der Indolenz das Wort gesprochen. In der erfullten Stille
und im beredten Schweigen kann ein Erzieher einem Kind sehr viel naher sein
als ein Schnorrer, der ein Kind

-
und mehr noch einen Jugendlichen -

durch
sein Gerede aus dem Felde treibt.

Erziehung sei cine Kunst, sagt man, und Kunst bestlinde 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 vermbchte. Solche Gestalten sind jedoch ausserst selten anzutreffen,
und es muss bereits als ein Glucksfall 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-
dianerlektlire von annodazumal die Hàuptlinge machten, welche auch bei bedeu-
tenden Verhandlungen einander zunachst einmal cine halbe Stunde schweigend
gegeniibersassen, wodurch das nachfolgende Gesprach gerade sein entscheiden-
des Gewicht erhielt.)

Stille und Schweigen sind pàdagogische Notwendigkeiten und samtliche Erzie-
hungsgerà'usche auf ein Minimum zu reduzieren, ist cine dauernde Aufgabe. Wo
cine Geste genligt, ist ein Wort zu viel, und wo ein BUck ausreicht, hat auch
die Geste zu untertleiben. "Der Unterricht soll beredt sein, das Leben ge-
spràchig, die Erziehung so wortkarg als moglichl", formulierte es SCHLEIER-
MACHER. (Ich mochte deshaib meme Ausfuhrungen in die Rubrik "Unterricht"
einreihen,uni nicht des Widerspruchs geziehen zu werden, u'ber das Schweigen
geschwatzt zu haben...(!)
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Spatleselehrversuche
mit geistigbehinderten Jugendlichen

Es wird im folgenden liber Problème und Ergebnisse von Leselehrversuchen mit
geistigbehinderten Jugendlichen im Alter zwischen 17-20 Jahren berichtet.
Die Versuche fanden statt im Rahmen des 2jâhrigen Anlernkurses der Basler
Eingliederungsstatte "Milchsuppe". Die Ausflihrungen stlitzen sich auf Erfah-
rungen, die im Laufe von 1 3/4 Jahren mit insgesamt 14 Schiilern gesammelt
werden konnten, welche bis dahin entweder Analphabetengeblieben waren oder
lediglich Über cine mangelhafte Schreib- und Lesefertigkeit verfligten. Die
Gesamtdauer des Versuchs war flir verschiedene Schlilergruppen 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 Grlinden (alters-, intelligenz-, leistungs-, herkunfts-
und vorbildungsmassig hétérogène Gruppe, unterschiedl iche Beschulungszeit,
kein gezieltes, sondern suchend-experimentierendesmethodisches Vorgehen) nicht
erbringen. Die Versuchsergebnisse kbnnen daher lediglich (aber inmerhin) ver-
wendet werden zur Formul ierung 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 flir einen Spà'tle-
seunterricht generell einige Erfolgsaussichten abzeichnen, und zwar in einer
lebenspraktischen, durchaus nicht optimalen (bzw. flir streng wissenschaftliche
Zwecke optimierten, speziell hergerichteten) Situation. Es wird im folgenden
hauptsàchlich von den beobachteten Schwierigkeiten die Rede sein, und wir
werden nur einige allgemein gehaltene Hinweise Liber erzielte Erfolge geben
kbnnen. Ganz beiseite lassen miissen wir cine Darstellung des lesemethodischen
Vorgehens, und zwar aus zwei Grlinden:

a) Die qualitativ und quantitativ sehr unterschiedl ichen Hemmnisse, welche
sich uns in den Weg stellten, verunmoglichten es, nach einem vorgefassten
Konzept oder gar einer klar zu definierenden Méthode 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 Funktionsausfà'llen bei Geistigbehinderten praktisch
gegenstandslos, so dass die Gegenliberstellung: analytisch/synthetisch zu
grob und cine 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 cines 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 hervorragendeSchrift von RADIGK,
W.: Lesenlernen, Leselernmethoden und Lernbehinderung (Marhold, Berlin,
1970) sehr viele wertvolle Einsichten und Hilfen vermittelte.

1. Motivation und Verhalten

Auf allgemeine und grundsatzl iche Problème der Geistigbehindertenpadagogik
kbnnen wir hier nient eintreten (s. dazu die unten angefiihrte Literatur);
wir mochten lediglich auf einige unmittelbar mit unserm Unterrichtsversuch
in Zusammenhang stehende Problème aufmerksam machen.

Meme grossten Bedenken hinsichtlich des geplanten Schulungsversuches rich-
teten sich anfanglich auf die ungewisse Motivationslageder Schiiler. Es war
zu befiirchten, dass die jungen Erwachsenen- aufgrund negativer Schul erfahrungen- aufgrund einer Résignation hinsichtlich schulischer Erfolgsaussichten- aufgrund nicht ganz zu vereinbarender Rollenerwartungen: hier Anspruch
auf Erwachsenheit

-
dortdie Rolle cines "Elementar"Schiilers sich nicht be-

reit finden wiirden, sich emeut in cine Schulsituation zu begeben. - Dièse
Bedenken erwiesen sich jedoch al s ungerechtfertigt. Ich begegnete - nach
einer kurzen Phase resignativen Selbstmisstrauens

- einem Interesse und ei-
ner Anteilnahme, wie ich sic in "normalen" Schul verhà'ltnissen selten vorfand
In einzelnen Fà'llen waren die neuerweekten Hoffnungen derart überschiessend,
dass ich nun umgekehrt befiirchten musste, die in den Unterricht gesetzten
Riesenerwartungenenttàuschen zu mu'ssen. Da sich die Schiiler aber auch fur
nur kleinste Leistungsfortschritte, zu denen ihnen verholfen werden konnte,
sehr dankbar erwiesen, blieb die Motivation konstant positiv.

Soweit Aufmerksamkeitsstbrungenauftraten, waren dièse praktisch also nie
durch mange! haftes Interesse bedingt. Schwierigkeiten bereitete hingegen die
mit stàrkeren Graden von Geistesschwache nicht selten verbundene Konzentra-
tionsschwàche. Sic 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) aufnahmefà'hig; cine
diesbezligliche 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 Arbeitshal tung 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 übergehen.
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Der Versuch, schulische Kenntnisse und Fertigkeiten zu reaktivieren, begeg-
nete diversen Schwierigkeiten:
a) Es entspricht einer allgemeinenErfahrung, dass sich bei Geistigbehin-

derten ein Wissen und Kbnnen, das langere Zeit brach liegen blieb, liber
das normale Vergessen hinaus rasch verfluchtigt, da die Mbglichkeiten
dieser Leute hinsichtlich einer autodidaktischen Fortbildung sehr ge-
ring sind.

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

c) Die vereinzeit anzutreffenden Wissensinseln zeigen, dass die Schulung
vielfach auch nicht begabungsadà'quat erfolgte und lassen oftmals auch
wenig sonderschulmethodische Systematik transparent werden. Einzelne Ge-
dà'chtnisinhalte weisen daher manchmal kaum mehr einen Realitâtsbezug
auf (man weiss zwar, dass 1 Meter hundert Zentimeter "hat", ist jedoch
nicht imstande, auch nur annâhernd zu zeigen, wie gross ein Meter, ein
Centimeter sind).

d) Ein zusammengestauchtes Selbstvertrauen wird von den intelligenteren
Schiilern oft kaschiert mit stereotypen, nichtssagenden Floskeln ("Damit
beschaftige ich mien nicht, das habe ich vergessen, das benbtige ich
nicht in meinem Beruf" u.à'.). Das versagende Gedachtnis, auf welches
sich die Schiiler gerne hinausreden, spielt jedoch nicht die Hauptrolle,
sondern das mangelhafte Verstandnis und der ungentigende lebenspraktische
Bezug.

e) Der Versuch, lebenspraktisch bedeutsames Schulwissen zu reaktivieren,
stosst zum Teil

-
freilich nur in einer Anfangsphase -

auf cine persôn-
liche Ablehnung: Man will sich nicht in cine Schiilerrolle zurlickdrangen
lassen. Sowie der Unterricht jedoch nach Flihrungsgrundsà'tzen der Erwach-
senenschulung erfolgt, ist man durchaus bereit, sich nochmals um elemen-
tare Kenntnisse und Fertigkeiten zu bemUhen.

f) Eigeninitiative und Spontaneitat sind anfànglich gering. Dies ha'ngt nach
meinen Beobachtungen jedoch nur zum Teil mit der geistigen Behinderung
zusammen. Wir haben vielmehr ein Erziehungsprodukt in Form der Passivi-
tat vor uns, das wahrscheinlich daraus entstand, dass dièse Menschen
permanent in der Rolle des Befehlsempfàngers und übergâ'ngelten Exekutors
gehalten wurden.

g) Viele Schiiler wirkten in der ersten Zeit verkrampft, verspannt und scheu-
zurlickhaltend, so dass die tatsà'chliche Leistungsfahigkeit erst nach dem
alimahlichen Abbau und Lockerung dieser Haltung ersichtlich wurde.

h) Auch bei geistesschwachen jungen Erwachsenen stellt cine tragende affek-
tive Beziehung zum Lehrer einen entscheidenden Faktor dar hinsichtlich
des Lehrerfolges. Wird erst einmal die Lehrperson akzeptiert, so wird
über dièse auch ohne spezifisches Sachinteresse cine Beziehung zu den
Lehrinhalten hergestellt. Eme Trennung zwischen Person und Sache scheint
im Status der "erwachsenen Kindhaftigkeit" kaum mbglich zu sein.
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Um die verschiedenen Schwierigkei ten und Stbrungen im Lese(lern)prozess Gei-stigbehinderter ansichtig werden zu lassen, ist cine Art Zeitlupen-Darstel-
lung notwendig. Das heisst, wir mussen jene Prozesse, welche beim normalen
(zumal geubten) Léser in Bruchteilen von Sekunden *jnd überdies hochintegriert
ablaufen, kiinstlich in cine lineare Abfolge bringen und das, was man gemein-
hin als "Lesen" bezeichnet (im Sinne einer globalen Tàtigkeit), auflbsen in
die an diesem Prozess beteiligtenTeilfunktionen. Es ist allerdings kaum an-zunehmen, dass wir aufgrund unserer Beobachtungen aile dièse Funktionen zuerfassen vermochten.

a) Motivation: Négative Schulerfahrungen und ein oftmals ausgepràgter Er-
wachsenenstolz erfordern bei geistigbehindertenJugendlichen ein behut-
sam-partnerschaftliches Aufzeigen realistischer Zielvorstel lungen sowiecine an die persbnlichen Interessen junger Erwachsener anknupfende Prà-sentation des Unterrichts.

b) Psychische Stabilitàt und Belastbarkeit: Konzentrationsmà'ngel (vorwie-
gend von der Art erschwerter Einstel Ibarkeit), erhbhte Ermudbarkeit und
z.T. auch endogène Disponibilitâtsschwankungen erfcrdern einen sinnen-starken, aufgelockerten, "bewegten", individuell-kurzimpulsigen Unter-
richt. - Das periodisch auftretende "Fading" (psychischer Spannungsab-
fall und Verblassen des Rapports) macht ein rasches Abschàtzen der opti-
malen Aufnahmefàhigkeit des einzelnen Schulers notwendig.

c) Optische und akustische Wahrnehmung: Dièse sind bei Geistigbehinderten
nient grundsâtzlich beeintràchtigt; geistigbehinderteJugendliche haben
in der Regel auch gelernt, sien aktiv auf Sinnesreize einzustellen und
gezielt zu hbren und zu sehen. Es ist allerdings zu beachten, dass Seh-
und Gehbrsbehinderungen bei Geistiggebrechlichen als Zusatzgebrechen ge-
hàuft auftreten, was die Lernbedingungen entsprechend erschwert (speziell
in Fallen von Gesichtsfeldeinschrànkungen bzw. Hochtonverlusten).

d) Motorische Behinderungen (wie spastische Lahmungen z.8.) wi rken sich
hauptsachlich auf den Schreibvorgang aus, wobei die Schwierigkeiten durch
technische Hilfen gemildert werden kbnnen. Zusatzliche Fixationsschwie-
rigkeiten (wie sic z.B. im Zusammenhanqmit choreatischen und athetoti-
schen Stbrungen 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, v.a.) die Gebàrde als Mittler zwischen Schrift und
Sprache eingesetzt werden kann.

e) Sprech- und Sprachstbrungen: Sprechstbrungen (vor allem verschiedene For-men und Grade des Stammelns) kbnnen bei Geistigbehinderten im Laufe des
Kindesalters oft nur teilweise beseitigt werden, so dass die adàquate
Lautwiedergabe (insbesondere bei Konsonantenhà'ufungen, 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 Differenzierungsfàhigkeit: Dièse weisen ebenfalls
oft noch Mangel auf im Sinne einer ungeniigenden Trennscharfe fiir optische
und akustische Feinstrukturen. Die Auswirkungen zeigen sich unter ver-
schiedenen der unter den nachstehenden Punkten dargestellten Aspekten.
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in etwa Schwierigkeiten bemerkbar, wenn der Hintergrund als solcher be-
reits Strukturen (Carrées, Lineaturen) aufweist, die ihrerseits aber als
Orientierungshilfe beim Schreiben wichtig sind.

h) Gegenstandsanalyse und Gestalterfassung: Interferenzphànomene treten da
auf, wo cine Gestalt unter und zwischen andern erfasst werden sol1te.
Es geht hier darum, von punktgleichen Identitâten (E = E) zu Kongruenz-
verhaltnissen (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 ■ £, aber E nicht identisch mit F).

i) Gegenstandssynthese und Gestaltbildung: Hier geht es um das Zueinander-
ordnen voneinander abgehobener Fakten, um neve Gestaltbildungen, die
übersummenhaften Charakter haben (Senkrechte plus Rechtsbogen = Lautzei-
chen D). Beim Weiterschreiten vom Wort- zum Satzaufbau là'sst sich die
Gestaltbildung kaum mehr von der Bedeutungserfassung (s. Punkt o und p)
trennen, d.h. die Gestaltbildung wird ohne dièse erheblich erschwert,
z.T. verunmbglient. Im Beispiel: Hans ist da. Da ist Hans. Ist Hans da?-
ist die verànderte Satzgestalt je Tràger einer andern Bedeutung. Bereits
an dieser Stelle ergibt sich dem Geistigbehindertenaufgrund semer oft
extremen Gegenwartsbezogenheit und seines Konkretismus das Problem der
"Freiheit des Mortes": Ich racine damit die Tatsache, dass (flir uns) Wbr-
ter und Satze auch dann sinnvoll und "lesbar" sind, wenn sic cine Situa-
tion bezeichnen, die nicht realiter gegeben ist ("Hans ist da" ist ein
yùltiger Satz auch dann, wenn Hans im Moment nicht da ist).

k) Optische und akustische Raumlagefixierung: Lesen setzt bereits auf der
Stufe der Buchstaben/Laut-Zuordnung (s.Punkt 1) die Fà'higkeit voraus,
sich zu orientieren, sich im Koordinatensystem zurechtzufinden, ràumliche
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 sic den Bezugs-
punkt verabsolutieren (um damit cine Orientiertheit lediglich vorzutau-
schen). Dass "links" keine Eigenschaft ist, wie vergleichsweise "rot",
dass "links" auch "rechts" sein kann, kann flir einen Geistigbehinderten
unfasslich sein, und cine Drehung kann ihm seine ganze "Welt" entordnen.-

Eme sog. Raumlagelabil itat kann bei jungen Legasthenikern bekanntlich
Reversionen, Inversionen und Umstellungen zur Folge haben; bei àlteren
Geistigbehindertenfanden wir derartige Phanomene seltener, was einen in
der Vermutung bestàrkt, dass es sich dabei um ein relativ intelligenz-
unabhangiges Zeichen mangelhafter Reife handeln durfte.
Grbssere Miihe als die visuelle bietet die akustische Raumlagefixierung,
Buchstabenfolgen kbnnen zwar ordentlich abgemalt, nur mangelhaft jedoch
in die entsprechende Abfolge von Kinemen und Lauten ù'bersetzt werden. Die
entstehenden Interferenzen, Reversionen und Verzerrungen kbnnen insbeson-
dere bei Vorliegen von Artikulationsstbrungen, mangelhafter Worterwartung
und ungenugendem Kurzspeicher kaum eigenstandig korrigiert werden.

1) Buchstaben-Laut-Zuordnung: Das Erkennen des Vertreterverhà'l tnisses von
Laut und Lautzeichen und die entsprechenden Zuordnungen erfolgen bereits
auf einer hbheren Infonnationsstufe. Die Codierung und Decodierung von
akustischen bzw. optischen Signalen bereitet insbesondere potentiellen

141



Legasthenikern Oder Kindern mit dysphasischen Komponenten Muhe: Laute
und Lautverbindungen konnen zwar nachgesprochen, Buchstaben und Buchsta-
benfolgen andererseits nachgemalt werden, ja mitunter konnen 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 Fallen muss dann z.B. mit Lautgebàr-
den ein Briickenschlag versucht werden.

m) Unstellung: Zur Buchstabenkenntnis und zur richtigen Ortung muss als
drittes cine zureichend rasche Umstellung visueiier, auditiver und sprech-
motorischer Art dazukomnen, wenn endlich Lautverbindungen moglich werden
soilen. Hier konnen sich u.U. massive Perseverationstendenzen durchset-
zen, die zur Folge haben, dass der Schiiler entweder an einem bestimmten
Laut oder Lautzeichen hangen bleibt Oder dass sich beim Sprechakt ein
perseverierenderLaut oder ein Kinem immer wieder stbrend dazwischen
schiebt. Es ist dabei durchaus moglich, dass der Schiiler den dadurch ent-
stehenden Fehler registriert, ohne jedoch in der Lage zu sein, cine Kor-
rektur vorzunehmen.

n) Lautsynthese: Lautsynthese wird als die Fahigkeit bezeichnet, "zwei oder
mehrere einander folgende, durch Schriftzeichen gegebene Laute in der
gleichen Reihenfolge so auszusprechen, dass sic zu einem Lautkiangbild
verschmel zen" (RADIGK). Sic geht damit also iiber das Lautieren hinaus,
stosst zur Silbe vor, welche fur uns im Leselernprozess das entscheiden-
de Bindeglied zwischen Synthèse und Analyse darstellt und cine 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 "geisttbtend" und langweilig in Verruf
geraten sind. Lautkoppelungslibungen (ausgehend von Dauerkonsonant/Vokal-
verbindungen) nehmen im Unterricht mit Geistigbehinderten auch insofern
einen zentralen Platz ein, als an diesem Punkt cine entscheidende Klippe
liegt, bei welcher sich zeigt, ob ein Kind noch zu einem eigentlichen
Lesen (und nient nur Zeichenunterscheiden) gelangen kann (s. Abschnitt
4/Gruppe II).

o) Lautklangdurchgliederung: Lesen bedeutet: Erfassen von sinntragenden Laut-
komplexen (Wbrtern/Satzen). Lautklangblbcke mlissen daher analysiert und.
in sprechmotorische und melodisch-dynamische Unterganze gegliedert werden.
Das Gelingen dieser Analyse ist wesentlich abhangig von der Kenntnis der
jeweiligen Sprachstruktur und z.T. auch vom Sinnverstà'ndnis. Wer daher
die Sprache, in welcher ein Lesetext abgefasst ist, in ihren Lautgesetzen
nient kennt, kann die Lautklangdurchgliederung nicht oder nur in ungenii-
gendem Masse vornehmen. Lesen setzt SprachverfUgung voraus, und es ist be-kannt, dass z.B. Gehbrlose, denen die Lautsprache als solche "Fremdsprache"
ist, in dieser Richtung énorme Schwierigkeiten überwinden miissen. Aber
auch fiir den Geistigbehinderten bedeutet dies, dass er nur das lesen kann,
worUber er sprachstrukturmassig verfligt. Dysphasische Stbrungen konnen
hier enge Grenzen setzen.

p) Akustische Synthèse: Wortlesen setzt die Fahigkeit 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 cine Lautaddition. Sollen dièse Adaptations-
akte gelingen, so miissen die Einzellaute bzw.Buchstaben nicht nur in der
entsprechenden Reihenfolge erfasst und zugeordnet, sondern iiberdies als
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WD^Wft 1Isutc sol Ange gesp<?1chert werden, bis ihncn von <Jcr erfAssten Wor t
—

gestalt her rlickwirkend die ihnen zukonmenden Lautwerte (Lautungszeit,
Akzent, Dynamik usw.) zugewiesen werden kbnnen.

-
Aus Normallauten addi-

tiv hergestellte Uortvorgestalten werden hier also in die endgliltige
Wortgestalt gebracht. Akustische Synthèse bedeutet nicht nur ein Zusaa-
menfijgen wie bei einem Dreiklang, sondern cine stellungs- und bedeutungs-
mâssige "Einfarbung" der Normallaute und Lautverbindungen (die Lautver-
bindung: Dikurantebisifilaufirorum wird bekanntlich erst durch sinnent-
sprechende Gliederung und Synthèse zur verstehbaren Aussage: Die Kuh
rannte, bis sic fiel auf ihr Ohr um).

g) Lauteinfarbung: Dièse Lauteinfârbung, wie wir diesen Vorgang von der
Lautsynthese zur akustischen Synthèse einmal nennen wollen, wird bel Gei-
stigbehinderten durch Sprechdysrhythmien, Lautnuancentaubheit, mangel-
hafte Speicherfahigkeit liber die bei jeder Synthèse anfa'nglich zu beob-
achtende Zerdehnung und Verfa'lschung der Phonème hinaus stark beeintrà'ch-
tigt. Ist der Leselernprozess einmal an diesem Punkt angelangt, so ver-
mag wohl der Lesekonner, noch nicht aber der Leselemer, zur Sinnfindung
zu gelangen. D.h. der Lehrer versteht zwar, was der Schiller "gelesen"
hat, nicht aber dieser selbst. Die unter Punkt m) erwa'hnte ungeniigend
rasche Unstellung zieht also cine Zerdehnung nach sich, ein mangelhafter
Kurzzeitspeicher f'Uhrt zu permanenten retroaktiven Lbscheffekten, 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 Überdies dadurch erschwert,
dass dièse fur verschiedene Lautnuancen oft nur ein Zeichen besitzt
("E" z.B), dies im Unterschied etwa zur tschechischen Sprache, welche
dem Léser schriftmâssig mehr Hinweise bietet.

r) Wort- bzw. Sinnerwartung: Eme 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 cines 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 Schaltvorgange beim gedachtnismassigen Abrufen cines Wort-
(klang)bildes schmàlern aber auch diesen Zugangsweg erheblich. Dazu konmt,
dass oft (zumal bei Dialekt-Schriftsprache-Konfusionen) auch cine rich-
tige Sinnerwartung nicht identisch ist mit der Worterwartung und in dem
Moment stbrende Auswirkungen hat. (Der Satz: "Hans ist fort" wird zwar
sinngemass, aber nicht wortgemass als "Hans isch furt" gelesen). Damit
ist cine (in unsern Verha'ltnissen) weltere Schwierigkeit lediglich an-
getont: Dass namlich das Lesenlernen unabdingbar mit dem Erwerb der
Schriftsprache verbunden ist.

4. Erfolgsaussichten von Spatleselehrversuchen

Hinsichtlich des Erfolgs unserer Bemiihungen zeichnen sich 4 Gruppen ab (s.
label!e):
Bei Gruppe 1 handelt es sich um Schiiler, welche 1m Laufe Ihrer Schulzeit le-
sen geiernt haben, Druckschrift, z.T. auch verbundene Schrift gut verstïnd-
lich, wenngleich zeitweilen auch stockend-dysrhythmisch lesen kbnnen und Im-
stande sind, einfache Texte praktisch fehierfrei abzuschreiben. Grflssere
Schwierigkeitenbereiten das Schreiben nach Diktat und frêle Nlederschrlften
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Bei den ichulern nr.d und Nr.H handelt es sich um Leute îtaliemscher Mut-
tersprache mit beschrànktem deutschem Wortschatz. Bei beiden erschien es mir
zweifelhaft, ob sic als geistiggebrechl ich eingestuft werden kbnnen; m.E.
liegt cher cine leichte(hilfsschulbedUrftige) Débilitât vor.

-
Mit Gruppe I

konnten erfreuliche Fortschritte erzielt werden durch Lesetraining, Aus-
drucksubungen (Briefe und Hitteilungenabfassen 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 durchgefuhrt wird.
Gruppe IIumfasst Schliler mit deutlicher geistiger Behinderung (v.a. zwei- Mongoloïde).Hinsichtlich Lesefertigkeit lag die untere Grenze (gegen Grup-
pe III) bei der Fàhigkeit, vereinzelte Buchstaben (Laut-)Verbindungen zu er-
fassen, die obère (gegenliber Gruppe I) im Unvermdgen, selbstàndig einen dem
Verstândnisniveau angemessenen Satz zu lesen. Hinsichtlich Unterrichtserfolg
lassen sich (wenn wir von Nr. 12 absehen) zwei Untergruppen unterscheiden:
Gruppe Ha, welche von einem Wortlesen zu einem mehr oder weniger gestu'tzten
Satzlesen gefiihrt werden konnte, und Gruppe Ilb, welche es vom Silbenlesen
zum Lesen einfacher Wbrter brachte.
Gruppe 111 bringt cine (vielleicht sogar die) entscheidende Voraussetzung
fur einen erfolgversprechenden Spàtleseunterricht nicht mehr mit: Die Fàhig-
keit nàmlich, 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 Schulern
enge Grenzen gesetzt. Durch intensive synthetisch/analytische Bemuhungen um
Ausweitung des Erfassungswinkels konnte im gunstigsten Falle ein Erlesen ein-
zelner kurzer, pràgnanter, sprechmotorisch unproblematischer wbrter erreicht
werden.

-
Wàhrend das Abschreiben einzelner Buchstaben gelang, setzten sich

bei wechselnden Buchstabenabfolgen (AEAEAE...) anfànglich immer wieder star-
ke Perseverationstendenzen durch (AEEEEEE...), welche allerdings gegen Ende
des Versuchs überwunden wurden, so dass schliesslich auch einfache Sàtze
mehr oder weniger fehlerfrei additiv abgeschrieben (bzw.abgemal t) werden
konnten.
Bei Gruppe IV war die Ausgangsposition noch einmal ungunstiger. Hier handelt
es sich um Schuler, welche keinerlei Buchstaben-Laut-Zuordnungen vornehmen
kbnnen und (bis vielleicht auf ihren Vornamen) auch keine Wortbilder ganz-
heitlich zu erkennen oder zu reproduzieren vermbgen. Die visuo-motorischen
Gestalterfassungsschwierigkeiten sind hier z.T. derart ausgepràgt, dass es
den Schulern unmbglich ist, bestimmte Figuren auch nur zu Libermalen. Die
Frage, ob dièse Schwierigkeiten durch ein frùhes Perzeptionstraining(in der
Art des Frostig-Programms z.8.) hatten gemildert werden kbnnen, mbchten wir
allerdings offen lassen.

-
In einem zu dieser Gruppe gehbrenden Fall cines

geistigbehinderten Jugendlichen mit zentraler Sprachschwache war es zwar mbg-
lich, ihn dazu zu bringen, Buchstabenfortnen und auch einzelne Wortbilder vi-
suel1 zu unterscheiden, letztere auch stumm den entsprechenden Gegenstanden
oder Abbildungen zuzuordnen (d.h. also die Symbol- und Stellvertreterfunktion
deutlich werden zu lassen). Erhebliche Schwierigkeiten bereitete jedoch die
Zuordnung cines Buchstabens oder cines Wortbildes zu einem gehorten (d.h. vom
Lehrer vorgesprochenen) Laut bzw. Wort. Und praktisch unliberwindl ich blieb
das Problem, einem Buchstaben selbstàndig den Laut zuzuordnen. Hier geiangten
die Resultate nicht Liber den einigermassen gesicherten Besitz der Vokale
hinaus.
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Kann làngere Texte aus dem
Bereich des Erstleseunterrichts
selbstàndig lesen und verste-
hen .

Kann einfache Sà'tze von der
Wandtafel selbstandig leseti

Kann kurze Sàtze mit Hilfe und
nach einiger Uebung lesen

Kann zwei- bis dreisilbige Wbr-
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 beschrànkten Erfahrungsmaterials
nicht moglich ist, gliltige Resultate vorzulegen, die cine sichere Prognose
hinsichtlich der zu erwartenden Erfolge cines Spatleseunterrichts bei Geistig-
behinderten gestatten kbnnten. Wir mbchten die nachfolgend zusammengefassten
Ergebnisse im Sinne von Hypothesen verstanden wissen, die einer eingehenden
Ueberpriifung bediirfen.

a) Geistiggebrechliche zeigen in der nachpubertaren Phase (d.h. nach dem 17.
Lebensjahr) nochmals cine relativ gute Lernfà'higkeit, die v.a. auch zur
Reaktivierung, Festigung und Erweiterung lebenspraktisch bedeutsamer
schulischer Kenntnisse und Fertigkeiten genutzt werden sol1te.

-
Wir er-

achten es als Ausdruck cines ungerechtfertigten Pessimismus, Geistigge-
brechliche nach Erfullung der gesetzlichen Schulpflicht schulisch aufzu-
geben. Geistiggebrechlichen sollte prinzipiell das Recht und die Mbglich-
keit zugestanden erhalten, im Rahmen und in Verbindung mit Anlernkursen
und anderweitigen beruflichen Rehabil itationsbemiihungen auch einen ihren
Bediirfnissen angemessenen Schulunterricht besuchen zu konnen.

b) Dièses Schulprogramm, welches selbstverstandlich auch musische Fâcher
(Malen, einfaches Musizieren, Rhythraik und Tanz, korperlicheErtuchtigung
zu beinhalten hatte, sollte wenigstens 20Î des gesamten Rehabilitations-
progranms urafassen.

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

d) Die erhbhte geistige ErmUdbarkeit Geistiggebrechlicher macht cine Verteilung
schulischer Aktivitaten Über das ganze Wochenpensum notwendig; ganze Schul-
tage, wie sic innerhalb von Berufslehren fur Normal intelligente iiblichsind, wù'rden cine Ueberforderung darstellen.

Hinsichtlich der hier speziell interessierenden Aussichten cines Spà'tleseun-
terrichts konnen folgende Vermutungen formuliert werden:
a) Geistigbehinderte Jugendliche, welche im Rahmen der Sonderschule bis zum

Lesen einfacher Sàtze oder Texte gelangten, konnen unter geeigneter An-
weisung und geleiteter Uebung ihre Lèse-, Schreib- und schriftliche Aus-
drucksfàhigkeitnoch so weit steigern, dass sic sien spà'ter auch aus ei-
genem Antrieb dieser Kulturtechniken bedienen und somit die Hoffnung be-
stetit, dass dièse 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 sic in einem Spatieseunterricht noch
so weit gefbrdert werden konnen, dass sic einfachste Mitteilungen in
Druckschrift zu entziffern vermogen. Es wird dagegen nur in seltenen Fal-
len mbglich sein, ihnen zum selbstandigen Erfassen zusammenhangender Tex-
te zu verhelfen. Oft wird man sich auch darauf beschranken mussen, ihnen
nach einem ganzheitlichen Verfahren in ihrem Lebenskreis wichtige Wort-
bilder zu vermitteln (Post.Telefon.UC.Kino etc.).

c) Bei geistiggebrechlichen Jugendlichen, welche nach Sonderschulabschluss
lediglich über vereinzelte Buchstabenkenntnisse verfugen, bestehen kaum
Aussichten, noch einen eigentlichen Leselernprozess in Gang zu bringen.
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iiy meucrKnrwae wortzeicnen tu unterscheldcn lernen (offen/zu,
ein/aus, oben/unten).

d) Bel JugendUchen, welche nach der Sondersehulung liber kclnerlti Buchstâ-
ben/Laut-Kenntnisse besitzen, Ut anzunehnen, dass «assiv* Gestaitser-
fassungsstSrungen und/oder dysphasische Stbrungen voriiegen, so dats
hôchstens noch einige (lebenspraktisch xenig bedeutsaMe) Zelchen und
Figuren vemitteit werden konnen.
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