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DISZIPLINARE PERSPEKTIVEN

Im ersten Teil des Buches soll es, so die Vorgabe des Herausgebers, darum ge-
hen, ,die theoretischen Begriindungsmuster einer je spezifischen (Behinderten-)
Pidagogik darzulegen, diese historisch zu verorten, die begruindenden Leitideen
und Modelle vorzustellen sowie Aussagen zu jeweiligen ethischen Positionierun-
gen im Kontext dieser Pidagogik einzunehmen bzw. zu formulieren®. Die Pada-
gogik bei Beeintrachtigungen des Lernens (in dlteren Bezeichnungen wurde sie
»Hilfsschulpadagogik* oder ,Lernbehindertenpidagogik“ genannt) gilt als eine
der ,jiingeren“ sonderpidagogischen Fachdisziplinen, denn ihre Geschichte be-
ginnt im Wesentlichen erst Mitte des 19. Jahrhunderts (Mockel 32001, S. 14).
Sie konstituiert sich — wie auch die Sozialpiadagogik — in einer Zeit, in der in Eu-
ropa, in Nordamerika und in den Koloniallindern die ,soziale Frage* breit dis-
kutiert wurde.

Von ihren Anfingen an versucht die Padagogik bei Beeintrachtigungen des
Lernens, jene Aufgaben zu bestimmen, die sich in pidagogischen Institutionen
stellen — Kindergarten und Hort, Schule und Berufsschule, Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung und der kulturellen Bildung —, um das Lernen von Menschen
zu fordern, die unter schwierigen sozialen Bedingungen aufwachsen und leben.
Diese sonderpadagogische Fachdisziplin entwickelt mithin Erziehungs-, Bil-
dungs- und Unterstitzungskonzepte fir Kinder, Jugendliche und Erwachsene,
die fiir sich mit den tiblichen Angeboten des Bildungssystems nicht viel anfangen
konnen, die aber dennoch lernen mochten und lernen mussen, nicht zuletzt, um
besser mit den sozialen Verhiltnissen zurechtzukommen, in denen sie leben und
an denen sie kaum etwas dndern konnen. Die Zielsetzung dieses Kapitels, unter-
schiedliche ,,disziplinire Begriindungsmuster® und spezifische ,Leitideen“ und
»Modelle“ historisch ,zu verorten®, soll aus mehreren Perspektiven angegangen
werden:

In einem bildungsgeschichtlichen Riickblick zeigt sich ein gemachlicher, in sei-
ner Bedeutung indes sehr nachhaltiger gesellschaftlicher Einstellungswandel zum
Lernen. Die Auffassung, dass man Menschen unterscheiden kann in solche, die
rasch oder langsam lernen, die unterschiedlich ,,begabt* sind oder aber im Ler-
nen gefordert werden miussen; die Meinung, dass man spezielle Institutionen ein-
richten sollte — allen voran die Schule —, deren Aufgabe es auch ist, Menschen
hinsichtlich ihres Lerntempos, ihrer Lernpotenziale und ihrer Lernergebnisse zu
klassifizieren; das Verstindnis schliefSlich, dass die individuelle Lernleistung ein
wichtiges Kriterium zur sozialen Organisation der Gesellschaft sein kann, all
diese Ideen stehen in engstem Zusammenhang mit der Herausbildung der mo-
dernen Gesellschaft. In Abschnitt 1 werden deshalb in groben Ziigen wichtige
Entwicklungslinien skizziert.

Die Institutionengeschichte der Fachdisziplin verdeutlicht, dass die pidagogi-
schen Aufgabenstellungen bei Beeintrichtigungen des Lernens lange Zeit fast
ausschlieSlich fur das Kindes- und Jugendalter und fiir die auf diese Lebenspha-
sen bezogenen Erziehungs- und Bildungseinrichtungen diskutiert wurden. Doch
auch in den padagogischen Institutionen des Erwachsenenalters — zum Beispiel
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in den Volkshochschulen — befasst man sich nicht nur in Alphabetisierungskur-
sen schon lange mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern, die im Lernen beein-
trichtigt sind. Diese oftmals konzeptionell und organisatorisch separierten al-
tersspezifischen Handlungsfelder werden immer haufiger unter einer Perspektive
des lebenslangen Lernens einander angenahert. Auf die bildungstheoretischen
Konsequenzen geht Abschnitt 2 genauer ein.

Betrachtet man die Fachdisziplin aus einer sozialgeschichtlichen Perspektive,
ergibt sich, wie angedeutet, eine Fokussierung auf die Frage nach dem Zusam-
menhang von sozialer Ungleichheit und der Teilhabe an Bildung. Soziale Bedin-
gungen beeinflussen — wenngleich nicht kausal und mechanistisch — die Lern-
und Bildungsbiografien aller Menschen, ob reich oder arm, ob minnlich oder
weiblich, ob in Deutschland geboren oder zugewandert. Der disziplindare Kern
einer Padagogik bei Beeintrachtigungen des Lernens ist indes die Befassung mit
jenen sozialen Bedingungen, die erschwerend, hinderlich und benachteiligend
auf das individuelle Lernen wirken (konnen). Fur das padagogische Handeln
wichtige Begriffe und Kategorien — ,,Biografie®, ,Lebenslage®, ,,Sozialraum* —
werden in Abschnitt 3 erldutert.

Die konzeptionsgeschichtliche Rekonstruktion fithrt zu der Einsicht, dass sich
die Padagogik bei Beeintrachtigungen des Lernens — beileibe nicht erst seit den
Debatten um ,,Heterogenitiat“, ,,Diversity“ oder ,,Inklusion* — im ,,Schnittfeld“
mehrerer erziehungswissenschaftlicher Fachdisziplinen konstituierte. Sie war im-
mer mehr als nur eine ,,besondere® Schulpidagogik des Kindes- und Jugendal-
ters. Die ,soziale Frage* stellt sich auch in der Berufspadagogik und somit fiir
den Ubergang in das Erwachsenenalter. Die Pidagogik bei Beeintrichtigungen
des Lernens reflektiert ihre disziplindre Nihe zur Sozialpidagogik, und sie ist an
der beruflichen Weiterbildung ebenso beteiligt wie an der Kulturpadagogik. Um
diese verschiedenen Handlungsfelder soll es in Abschnitt 4 gehen.

In der Geschichte der Didaktik wird auf immer wiederkehrende Fehlentwick-
lungen des Lehrens hingewiesen, beispielsweise eine wirkmachtige Tendenz zur
Unterforderung der lernschwachen Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen. In-
fantilisierungen und Beschimungen im Unterricht oder in der Kursarbeit sind
vielfach beschrieben. In Forder- oder Inklusionsschulen wird der Unterricht fur
benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler oftmals methodisch und thematisch eng
gefiihrt. Auch Lehr-Lern-Settings des Jugend- und Erwachsenenalters sind haufig
nicht passgenau genug auf die Erfahrungskontexte der Lernenden und auf die
konkreten Anforderungen der Alltagswelt hin abgestimmt. Abschnitt 5 liefert
Belege fiir diese Behauptungen.
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1 DAS LERNEN IN DER MODERNEN
GESELLSCHAFT

Im Unterschied zu Behinderungen, die genetische, neurologische, physiologische
oder korperlich-motorische Ursachen haben und somit zuvorderst medizinischer
Feststellungsverfahren und therapeutischer Behandlungsmethoden bediirfen,
werden die Beeintrichtigungen des Lernens vor allem im pidagogischen Feld
beobachtet und diagnostiziert. Denn eine wichtige Aufgabe der padagogischen
Institutionen wie Kindergarten, Schule und Einrichtungen der beruflichen Bil-
dung ist es bekanntlich, individuelle (negative) Normabweichungen im Lernen
moglichst frithzeitig zu erkennen und geeignete padagogische MafSnahmen zu er-
greifen, um diese Lernriickstinde auszugleichen.

Die Pddagogik bei Beeintrachtigungen des Lernens ist aufs Engste mit dem institu-
tionalisierten Bildungssystem verkniipft. Deshalb nimmt sie eine disziplindre Per-
spektive ein, die konsequent das institutionalisierte Lernen in der modernen Ge-
sellschaft im Kontext sozialer Ungleichheit reflektiert.

In groben Strichen zeichnet die folgende Darstellung diesen geschichtlichen Insti-
tutionalisierungsprozess des Lernens nach und erinnert an eine zur Zeit der He-
rausbildung der Padagogik bei Beeintrachtigungen des Lernens leidenschaftlich
gefiihrte Debatte tiber die psychischen und gesellschaftlichen Ursachen erschwer-
ten Lernens. An dieser Kontroverse werden bis in die Gegenwart vertretene ,,dis-
ziplindre Begriindungsmuster® sichtbar, die allerdings nur bedingt zur erzie-
hungswissenschaftlichen Fundierung der Pidagogik bei Beeintrichtigungen des
Lernens taugen.

1.1 Die Institutionalisierung des Lernens

Beeintrichtigungen des Lernens sind moderne Phianomene. Dies unterscheidet
sie von anderen Korper- oder Sinnesbeeintrachtigungen, denn ,,Lahmheit“ und
,Blindheit* wurden auch schon in der Antike und im Mittelalter als normab-
weichende Auffilligkeiten wahrgenommen, Lernbehinderungen hingegen nicht.
Gewiss, auch in vormodernen Zeiten wird es Menschen gegeben haben, die im
Vergleich zu anderen mehr Mithe mit dem Lernen hatten. Dass die Geschichts-
forschung zur Vormoderne bislang keine Quellen erschlossen hat, in denen ex-
plizit Beeintrachtigungen des Lernen beschrieben werden, kann indes als empi-
rischer Beleg gewertet werden, dass in jenen historischen Epochen keine
gesellschaftliche Aufmerksamkeit fiir diese Art der Auffilligkeit bestand. Die
historische Wissens- und Bildungsforschung zieht daraus folgenden vorlaufigen
Schluss: Erst mit der Moderne habe sich ein gesellschaftliches Interesse heraus-
gebildet, Lernprozesse von Menschen systematisch zu beobachten und zu mes-
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sen sowie Storungen im Lernen zu identifizieren, um diese sodann padagogisch

zu bearbeiten (Fried 2002, Kintzinger 2003, Fend 2006).

Die Padagogik bei Beeintrachtigungen des Lernens reflektiert kritisch an histori-
schen und kulturvergleichenden Beispielen die besondere Funktion, Bedeutung
und Aufgabe, die den Bildungsinstitutionen im gesellschaftlichen Einstellungs-
wandel zum Lernen zukommt.

In verschiedenen historischen Studien wurden Klassifizierungen von Randgrup-
pen rekonstruiert, die fiir die soziale Organisation mittelalterlicher Gesellschaf-
ten bedeutsam waren (Irsigler/Lassota 1984, Hergemoller 21994, Rheinheimer
2000, Castel 22008). An solchen ,Tableaus der Auffilligkeiten“ sind die ver-
schiedenen Kategorien erkennbar, auf die sich die sozialen Konstruktionen ge-
sellschaftlicher Normabweichungen im Mittelalter bezogen haben: Es waren
Auffalligkeiten des Korpers, ,ungewohnliche® Verhaltensweisen, eine ,,illegi-
time“ Weltanschauung, eine ,,fremde* Sprache, eine ,falsche“ Religionszugeho-
rigkeit oder die Ausiibung eines ,,unehrenhaften“ Berufs, die zur sozialen Margi-
nalisierung fithren konnten. Auch die ,,Blodsinnigen waren sozial auffillig und
wurden oftmals weggesperrt, ein Etikett, das sich auf jene Menschen bezog, de-
nen wir heutzutage eine ,geistige Behinderung® zuschreiben. Nach allem was
wir wissen, gab es ,Lernbehinderungen® im mittelalterlichen Klassifizierungs-
system hingegen nicht.

Randgruppen im Mittelalter

Mittelalterliche Randgruppen waren durch negative kollektive Attribuierungen ei-
nem partiellen oder totalen Verlust ihrer Ehre unterworfen. Die wichtigsten Rand-
gruppen des spatmittelalterlichen Reichsgebietes lassen sich unter vier Obergrup-
pen subsumieren: Als sozial abweichend galten, erstens, Menschen, die unehrliche
Berufe ausiibten, hierzu zahlten Artisten, Tanzer (Spielleute) und Prostituierte, aber
auch Gruppen wie Bader, Hebammen, Totengrdaber und Abdecker, die ,unreinen”
Tatigkeiten nachgingen und mit Blut zu tun hatten. Zum Zweiten waren verschie-
dene ethnisch-religiose Gruppen ausgegrenzt, vor allem Juden, Heiden, Wenden
(Slawen), Zigeuner und Tataren. Eine dritte Gruppe stellten die Inquisitionsopfer
dar, die von den geistlichen und weltlichen Kriminalitdtsinstitutionen verfolgt
wurden: Ketzer, Hexen und als ,,Sodomiter" bezeichnete Homosexuelle. Eine vierte
Gruppe bildeten die kdrperlich und geistig Signifikanten, beispielsweise Blodsin-
nige, Zwerge, Lahme, Aussatzige, Kriippel, Fallsiichtige (Epileptiker), Bucklige, Hin-
kende oder Rothaarige. Vor allem behinderte Menschen wurden zum Gespott einer
Gesellschaft degradiert, die sich von dem ,,Normalbild" eines vollkommenen, gott-
ebenbildlichen Menschenkorpers leiten lieR. Nicht nur bettelnde Blinde, Lahme
und ,Kriippel" wurden auf der StraBe angepdbelt und mit Kot beworfen, auch Ko-
nige und Fiirsten gingen ihres Charismas verlustig und wurden mit boshaften
Ubernamen belegt, wenn ihre Behinderung bekannt wurde: Albrecht der Lahme,
Johann der Blinde, Otto der Eindugige, Johanna die Wahnsinnige, Gottfried der
Bucklige. Menschen mit einer geistigen Behinderung wurden vielerorts eingesperrt
(aus: Hergemoller 21994, S. 3—9 und S. 29).
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Die Lernfadbigkeit also war in dieser Epoche gar kein oder zumindest kein rele-
vantes Kriterium zur Unterscheidung von ,normalen“ oder ,abweichenden*
Menschen bzw. sozialen Gruppen; zur Legitimation gesellschaftlicher Hierar-
chien war dieses Merkmal eher bedeutungslos. Denn fiir eine Feinanalyse des
Lernpotenzials und Lerntempos eines Individuums bestanden, nach derzeitigem
Stand der Geschichtsforschung, zu jener Zeit nur geringe gesellschaftliche Erfor-
dernisse. Freilich, im Mittelalter gab es Bildungseinrichtungen (Klosterschulen,
Domschulen, Kollegs, erste Universititen), die einen Kanon an Lehrinhalten und
feststehenden Wissensbestanden in einem nach definierten Lernstufen geordne-
ten Unterricht vermittelten. Auch Leistungs- und Lernergebnisse wurden von
Zeit zu Zeit, beispielsweise durch Priifungen, kontrolliert. Und wie schon in der
Antike wurde im Mittelalter uber geeignete Methoden der Wissensvermittlung
debattiert. Deshalb stellte der Mediavist Johannes Fried (2002) die empirisch
gut belegte These auf, dass man sich die mittelterliche Gesellschaft als eine Wis-
sensgesellschaft vorzustellen habe. Doch diese Wissensgesellschaft war standisch
geordnet.

Der Bildungshistoriker Martin Kintzinger (2003) unterscheidet zwei verschie-
dene Wissensbestinde, die in der mittelalterlichen Gesellschaft vermittelt wur-
den: zum einen das den kinftigen Klerikern und Fiirsten zugedachte , gelehrte
Bildungswissen®, als ,,zumeist schulisch erlerntes, theoretisches oder gelehrtes
Wissen, in der Tradition der Sieben Freien Kiinste und der universitiren Lehrfi-
cher schriftlich uberliefert, in literarischer Auspragung und mit mehr oder weni-
ger engem Bezug zu einem kirchlichen Kontext, das ,vor Gericht, an der Uni-
versitit, mehr und mehr auch in Stidten und an Furstenhofen“ gefragt war
(ebd., S. 26f). Demgegeniiber benotigten Schreiber und Rechenkundige, Hand-
werker jeder Art, Kaufleute, Hindler und Heilkundige ein zur Lebensbewil-
tigung erforderliches und unmittelbar ,praktisch anwendbares Handlungs-
wissen®, das ebenfalls grindlich und systematisch vermittelt wurde. Das
akademische Bildungswissen wurde im Lateinischen als der scholastischen Bil-
dungssprache gelehrt, das lebenspraktische Handlungswissen hingegen war eine
volkssprachliche Bildung (ebd., S. 27f). Beide Wissensmodi waren strikt vonei-
nander getrennt: ,,Kein direkter Weg fithrte von der Welt des gelehrten Universi-
tatstheologen zu derjenigen des Handwerksmeisters* (ebd., S. 29), denn der Zu-
gang zu diesen beiden Wissensformen war stindisch reglementiert. Mit der
Herausbildung urbaner Kultur und der burgerlichen Gesellschaft losten sich die
Grenzen zwischen diesen ,Parallelgesellschaften® nach und nach auf. Die An-
sicht, dass der Lebensweg und die gesellschaftliche Positionierung eines Indivi-
duums vom Stand, in den man hineingeboren wurde, vorgezeichnet und gleich-
sam determiniert sind, wandelte sich zu der Auffassung, dass der soziale Status
das Ergebnis einer individuellen (Lern-)Leistung ist.

Die Behauptung, dass Lernbehinderungen erst im Kontext der Institutionali-
sierung des Lernens in der Moderne beobachtet werden, lasst sich auch mit kul-
turvergleichenden Untersuchungen erhirten. Behinderung kann einerseits als ein
universales Phanomen begriffen werden, denn vermutlich haben weltweit die
meisten Ethnien spezifische Deutungen zum Behindertsein konstruiert (Kemler
1988, Albrecht/Weigt 1993, Meiser/Albrecht 1997, Neubert/Cloerkes 32001,
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Biewer et al. 2014). Diese sozialen Wahrnehmungen von Behinderung sind je-
doch andererseits mit partikularen ,ethno-logischen® Alltagstheorien uber
Kranksein verbunden. Da es kaum mehr Ethnien gibt, die nicht in Beriihrung
mit der modernen Gesellschaft stehen, muss sich die kulturvergleichende For-
schung ebenfalls eher auf historische Studien stiitzen.

Randgruppen bei den Yupno

Die Yupno, eine in Papua-Neuguinea friiher liberwiegend in Subsistenzwirtschaft
lebende Ethnie, wurden ab 1930 christianisiert, sie nutzten aber zur Alltagskom-
munikation noch lange iiberwiegend ihre eigene Sprache (Kdte). Ein Mensch, der
nicht iiber die Fahigkeit zu sprechen und zu horen verfiigt, hatte bei den Yupno
eine groRe Beeintrachtigung. Denn in deren Konzeption des Menschen sind diese
beiden Kompetenzen besonders wichtig. Es gab zwei Begriffe fiir Menschen, die
»anders" sind: Das Wort kadim bedeutete ,verriickt' und wurde auf Personen an-
gewandt, die entweder iiberhaupt nicht sprechen oder horen, die nur Laute von
sich geben oder sich nur sehr wirr duRern konnten und die nicht in der Lage wa-
ren, klar zu denken. Mit ngamu dagegen wurden Menschen bezeichnet, die als
schwach und gebrechlich galten, die nicht auf ihre Kleidung achteten, die ,,unsin-
nige" Gegenstdande mit sich herumtrugen, nachts umherwanderten und keine
Angst vor ,Totengeistern” hatten. Beide Begriffe bezeichneten folgenschwere Be-
eintrachtigungen geistiger Verwirrung, Stumm- und Taubheit sowie Verhaltens-
auffdlligkeiten. Eine Person konnte sowohl ngamu als auch kadim sein, denn
kadim meinte eine folgenschwere korperlich-geistige Beeintrdchtigung, ngamu
hingegen betonte stdarker das abweichende Verhalten. Fiir die Yupno war es un-
wichtig, ob eine Beeintrachtigung angeboren war oder nicht. Menschen, die ka-
dim und ngamu waren, wurden entsprechend ihren Fahigkeiten in die Dorfge-
meinschaft integriert, sie wurden weder vernachldssigt noch mit besonderer Zu-
neigung bedacht. Ihr Tod wurde allerdings deutlich weniger betrauert als der von
Menschen, die nicht ,,anders" waren (aus: Keck 1997).

Lernbehinderungen kannten die Yupno offenbar nicht, sehr wahrscheinlich hat-
ten sie weder ein Wort fir ,,Lernen® noch einen konzeptionellen Begriff davon.
Vermutlich war es fiir ihr soziales Leben unwichtig, das , natiirliche* intergene-
rationelle Lernen in alltiglichen Handlungsvollziigen sprachlich besonders zu
markieren. Obwohl auch bei den Yupno zur Bewaltigung des Alltagslebens ge-
lernt werden musste, wire die Bezeichnung ,lernende Gesellschaft“ fir diese
Ethnie unangemessen, weil das Lernen nicht institutionalisiert und vor der Ein-
beziehung in das ,,westliche Denken“ auch nicht mit einer Leistungslogik ver-
bunden war.

Somit kann man sagen: Lernbehinderungen treten in solchen Gesellschaftsfor-
mationen auf, in denen das Lernen als eine messbare Leistung — eine Kompetenz
oder Qualifikation — konzipiert wird. In Europa bildeten sich etwa ab dem
12. Jahrhundert nach und nach solche Vorstellungen zum Lernen heraus. Im
18. Jahrhundert wird dann die Lernleistung zu einer zentralen erzieherischen
Kategorie, und mit Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht wird diese Verkniip-
fung des Lernens mit dem Leistungsgedanken institutionalisiert und weiter be-
fordert (Furck 1961, Mollenhauer 1986, Luhmann/Schorr 1988, Liebau 1999).
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Nun gilt es einerseits als eine gesellschaftliche Notwendigkeit und Verpflichtung,
allen Heranwachsenden zeitlich und inhaltlich definierte Lernangebote zu ma-
chen, und es wird zu einer wichtigen Aufgabe des Staates, hierfiir ein funktionie-
rendes flichendeckendes Lernsystem zu organisieren. Es gilt andererseits nun
aber auch, individuelle Lernleistungen zu messen, zu dokumentieren und zu be-
werten, denn ,,der Bildungsprozess von Kindern und Jugendlichen wird [...] of-
fentlich rechenschaftspflichtig (Mollenhauer 1986, S. 76).

In seiner Untersuchung zur Herausbildung des modernen Konzepts der Bil-
dungszeit zeigt Klaus Mollenhauer (1986), dass in den Schulordnungen der ers-
ten Hailfte des 16. Jahrhunderts die Schiiler zunichst nur grob in drei ,,Haufen
(Klassen) aufgeteilt wurden (ndmlich Kinder, die gar nicht, die etwas und die
sehr gut lesen konnten). Auch die Unterrichtszeiten waren in den Dokumenten
nur vage festgelegt (,nach dem Frithstick“, ,nach der Frithmesse“). Bereits
Mitte des 16. Jahrhunderts umfassten die Schulordnungen dann schon hundert
Seiten, in denen immer mehr und immer detaillierter definierte Leistungsklassen
unterschieden wurden fur solche Kinder, die andere in der Lerngeschwindigkeit
tibertrafen. Der Unterrichtstag wurde ebenfalls im Wortsinn immer minutioser
strukturiert:

»Der Grundgedanke ist dieser: Der BildungsprozefS von Kindern mufS als
linearer Fortschritt in der Zeit, als ,progressus® bzw. ,progressio‘, aufgefafst
werden; damit dieser Fortschritt gelingt, miissen die Lerngruppen moglichst
homogen sein, sich auf annihernd gleichem Entwicklungsstande befinden; um
das zu sichern, mufS der gesamte BildungsprozefS in moglichst kleine Zeitein-
heiten unterteilt werden, der Lernfortschritt kontrollierbar sein. Die Konse-
quenz dieses Gedankens liegt einerseits in der immer genaueren Zeit-Metrik
des Schultages, in dem Suchen nach einer feingliederigen Theorie der Ent-
wicklung des Kindes, und, entsprechend, in einer weiteren Unterteilung der
JHaufen*, um in der angestrebten Linearitit keine Briiche aufkommen zu las-
sen* (Mollenbhauer 1986, S. 79ff.).

Das Tempo und die Qualitat des Lernen-Konnens werden somit, neben anderen
(Alter, Geschlecht, Konfession, Muttersprache; vgl. dazu Hansen 2003), zu
mafSgeblichen Kriterien der Unterscheidung und Platzierung von Kindern und
Jugendlichen in Lerngruppen und Klassenverbianden, Bildungsgangen und Schul-
formen sowie zur Bewertung von in Lernangeboten erzielten Ergebnissen, Leis-
tungen und (Miss-)Erfolgen. Das Messen und Vergleichen der individuellen
Lernleistungen von Kindern und Jugendlichen werden zu einem wesentlichen

Aufgabengebiet der Schule:

» Wenn alle relevanten Ressourcen nach Leistung verteilt werden sollen, muss
es auch einen gerechten Start nach rationalen Kriterien geben. Bendtigt wird
also nicht nur ein Ort, an dem alle Biirger sich entsprechend ibrer subjektiven
Moglichkeiten und Interessen qualifizieren, also Leistungsfibigkeit erwerben
konnen, sondern zugleich ein Ort, an dem die Leistungen miteinander vergli-
chen und in Rangfolgen gebracht werden kémnen. Dieser Ort kann nur die
Schule sein® (Liebau 1999, S. 26).
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Die sich weltweit durchsetzende moderne Leistungsgesellschaft schafft sich mit
der Leistungsschule jene Institution, die nach moglichst rationalen Kriterien in-
dividuelle Leistungsfibigkeit auf der Grundlage der Messung individueller Lern-
leistungen bestimmt. Die hier beschriebenen Folgen des gesellschaftlichen Ein-
stellungswandels zum Lernen und der flichendeckenden Institutionalisierung
des Lernens fihren zwangsldufig zur Identifizierung von Schiulerinnen und Schi-
lern, die an den institutionellen Normen gemessene Beeintrichtigungen des
Lernens aufweisen. Zugespitzt formuliert: Die ,Entdeckung® lernschwacher
bzw. lernbehinderter Kinder ist eine zwingende Folge der Einfitlhrung der mo-
dernen biirgerlichen Schule als einer Leistungsschule ,,fiir alle“ (Mockel 32001,
S. 73f£.).

Weil aber nicht ,alle“ die Leistungsanforderungen der modernen Schule er-
bringen und nicht ,alle“ mit der institutionell vorgegebenen Lerngeschwindig-
keit mithalten konnen, wird zusatzliche institutionalisierte Hilfestellung, Unter-
stiitzung und Forderung des Lernens notwendig. Deshalb ist die Funktion der
»Nachhilfeschule“, wie die ,,Hilfsschule“ zunichst genannt wurde, ,,nur im Zu-
sammenhang mit dem niederen Schulwesen zu verstehen®, weil ,,die Schulform
Hilfsschule das Ergebnis eines langjahrigen Ausdifferenzierungsprozesses im
Rahmen der Schulpflichtrealisierung darstellt“ (Ellger-Riittgardt 2003, S. 13).
Fur den Fortgang der , disziplindren Verortung“ der Padagogik bei Beeintrichti-
gungen des Lernens wichtig ist auch die Beobachtung, dass die ,Hilfsschule“
von ihren Anfingen an, ,ahnlich wie vorher die Armen- oder Freischule, eine
Schule fur die sozial benachteiligten Bevolkerungsschichten war“ (ebd.). Welche
Bedeutung aber haben die sozialen Bedingungen fiir das institutionalisierte Ler-
nen? In dieser Problemstellung findet die Padagogik bei Beeintrichtigungen des
Lernens gleichsam ihre disziplindre Identitit.

1.2 Friihe Kontroversen zur Bedeutung sozialer
Bedingungen fiir das Lernen

Im modernen Denken wird die angeborene Lernfahigkeit als ein Spezifikum der
menschlichen Gattung betrachtet (Gehlen 1958, Gagné 1970), und insbesondere
das reflexive Lernvermogen wird als eine kognitive Besonderheit des Menschen
im Vergleich zu Tieren herausgestellt (Aebli 21985, Bateson 1994, Gohlich/Zir-
fas 2007). Deshalb verwundert es nicht, dass der Erforschung des Lernens grofSe
wissenschaftliche Aufmerksamkeit geschenkt wird. In den Anfingen der empiri-
schen Untersuchung des Lernens werden in rascher Folge zwei kontrire Auffas-
sungen zu den Ursachen von Lernstorungen herausgearbeitet.

Der disziplindre Diskurs in der Padagogik bei Beeintrachtigungen des Lernens ist -
historisch stabil — insbesondere von der Auseinandersetzung um die Bedeutung
sozialer Verhdltnisse fiir die Lernentwicklung gepragt.
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Notwendig knapp werden im Folgenden die beiden Perspektiven skizziert, die
zu Beginn der wissenschaftlichen Befassung mit gestorten Entwicklungs- und So-
zialisationsverldufen vertreten wurden. In der einen Position wird argumentiert,
die empirische Beobachtung des Lernens sei moglichst frei von sozialen Einflis-
sen zu halten, um die ,nattrliche“ Entwicklung des Lernens beschreiben und er-
kliren zu konnen. In der anderen Position wird hingegen vehement gefordert,
eben diese sozialen Bedingungen des Lernens zum zentralen Gegenstand der For-
schung zu machen.

1.2.1  ,Zuerst Natur ohne Dressur, dann Kultur" (Wilhelm Preyer)

Der Arzt und Physiologe Wilhelm Preyer veroffentlichte 1882 das Buch ,,Die
Seele des Kindes* (81912), das als eine der ersten empirischen Arbeiten der wis-
senschaftlichen Entwicklungs- und Kinderpsychologie gilt. Preyer beobachtete
drei Jahre lang ein einziges Kind, namlich seinen erstgeborenen Sohn. Er begann
die empirische Beforschung der korperlichen und geistigen Entwicklung des Kin-
des mit dem Moment der Geburt und fiithrte sie bis zum Ende des dritten Le-
bensjahres fort. Er registrierte die Frithstadien psychischer Entwicklungsreihen
zu Sprache, Raumwahrnehmung, Gedachtnis oder Handlungen, die er akribisch
in einem Tagebuch dokumentierte und in dem Fachbuch systematisierte bzw. in-
terpretierte. Preyer beobachtete nicht nur die Entwicklung des Kindes, sondern
er fithrte auch Tests bzw. Versuche durch. Zur Uberpriifung der Fihigkeit seines
Sohnes zur Unterscheidung von Farben ging er beispielsweise folgendermafen
vor:

»l...] vom Ende des zweiten Lebensjabres an [habe ich] viele hundert Farben-
priifungen mit meinem Kinde vorgenommen, wochenlang tdglich in der
Friibe, dann wieder nach wochenlangen Pausen in anderer Weise fast tiglich.
[...] Als wiederholt die beiden Ausdriicke ,rot* und ,griin‘ mit Vorlegung der
entsprechenden Farben vorgesagt worden waren, und nun beim Vorlegen nur
der zwei Farben immer abwechselnd gefragt wurde: ,Wo ist Rot?‘,Wo ist
Griin?® erfolgte nach ginzlich resultatlosen Versuchen in der 86. und 87.
Woche und nach einer Pause von 22 Wochen am 758. Lebenstage 11 mal
eine richtige, 6 mal eine falsche Antwort; am folgenden Tage waren die Ant-
worten 7 mal richtig, 5 mal falsch, am darauffolgenden 9 mal richtig, 5 mal
falsch. [...] Zu meiner Uberraschung aber waren bereits am 763. Tage die
Antworten 15 mal richtig und nur 1 mal falsch und am folgenden Tage 10
mal richtig und kein mal falsch. Das Kind hatte also die Zugehéorigkeit der
Schalleindriicke ,rot® und .griin‘ mit zwei verschiedenen Lichteindriicken fest
erfafst. Denn bei solchen Zahlenreiben ist der Zufall ausgeschlossen® (Preyer
51912, S. 7).

Aus einer primir evolutionsbiologischen Perspektive ging Preyer von Reifungs-
stadien aus, die ein kleines Kind durchlaufe und die von der Natur gleichsam
vorgegeben seien: ,,Zwar entwickelt sich ein Kind schnell, ein anderes langsam,
die groften individuellen Verschiedenheiten kommen sogar bei den Kindern der-
selben Eltern vor, aber die Verschiedenheiten beziehen sich viel mehr auf Zeiten
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