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Einleitung X1

0. Einleitung

Ob und in welchem Umfang die Kulturtechniken Lesen und Schreiben in
den Lehrplan der Schule fiir Geistig Behinderte aufzunehmen sind, war lange
Zeit umstritten. Bis in die 1980er Jahre blieb das Meinungsbild weit gespannt.
Von vielen Fachleuten wurde die Ansicht vertreten, die zur Verfiigung stehende
schulische Ausbildungszeit sei kostbar und miisse zur Anbahnung lebens-
praktischer Fertigkeiten verwendet werden. Die generelle Frage nach dem Aus-
schluss der Kulturtechniken Lesen und Schreiben aus dem Lehrplan der Schule
fiir Geistig Behinderte stellt sich heute nicht mehr. Seit Beginn der 1980er Jahre
hat sich ein erweiterter Lesebegriff durchgesetzt, der selbst das

Situationsverstehen dem Lesen im ,,weiteren Sinne‘ zuordnet.

Sollen Kinder mit geistiger Behinderung jedoch zum Lesen im engeren
Sinne gefiihrt werden, dann bleibt der Erwerb der alphabetischen Strategie das
entscheidende Hindernis. Von daher sind die Voraussetzungen, die notwendig
sind, um diese Hiirde zu liberwinden, von besonderem Interesse. Seit mehr als
zwei Jahrzehnten richtet sich der Blick auf die Phonologische Bewusstheit, die
sich als grundlegende Bedingung des Schriftspracherwerbs etabliert zu haben
scheint. Dem entgegen stehen die Ergebnisse einer Untersuchung, die Cossu und
Marshall (1990) veroffentlichten. Es handelt sich um die Fallstudie eines 8;11
Jahre alten italienischen Jungen mit Down-Syndrom. Obwohl seine Lese-
leistungen sowohl beim Wort- als auch beim Pseudowortlesen ganz aus-
gezeichnet waren, zeigte er bei vielen Aufgaben zur Uberpriifung der Phono-
logischen Bewusstheit im Vergleich zu Grundschiilern mit gleicher Lesefertig-
keit extrem schwache Leistungen bzw. konnte diese Aufgaben nicht einmal an-
satzweise l0sen. Aufgrund der Ergebnisse einer Nachfolgeuntersuchung mit 10
Kindern mit Down-Syndrom kommen Cossu, Rossini und Marshall (1993b) zu
dem Schluss, dass Phonologische Bewusstheit weder als Voraussetzung, noch

als Konsequenz des Leseerwerbs gesehen werden kann.

Der Cossu’schen Untersuchung, deren Resultate das Konstrukt Phono-
logische Bewusstheit in seiner Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb generell
in Frage stellen, folgten — weltweit und in unterschiedlichen Sprachen — Studien,

die im Design an die Arbeit von Cossu et al. angelehnt waren. Da fiir den
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deutschen Sprachraum bisher keine Untersuchung vorliegt, die den Zusammen-
hang zwischen Phonologischer Bewusstheit und Lesefertigkeit bei Schiilern mit
Down-Syndrom {iberpriift, stellte sich die Aufgabe, die Studie von Cossu et al.
(1993a) zu replizieren. Zunichst jedoch — hier wiederholt sich die Forderung,
die Gibson (1978) vor 30 Jahren anbrachte — ist der Stellenwert der Lese-
kompetenz fiir Schiiler mit geistiger Behinderung zu betrachten, es sind die
Unterrichtswerke zu sichten und es bleibt zu ermitteln, wie viele Schiiler dieses
Forderschultyps das Schriftlesen bisher erlernt haben. Im Einzelnen weist die

vorliegende Arbeit folgenden Autbau auf:

Das erste Kapitel beschreibt den Versuch, den Begriff geistige Be-
hinderung angemessen zu definieren. AnschlieBend wird der Weg der
Implementierung der Kulturtechniken Lesen und Schreiben in den Lehrplan der
Schule fiir Geistig Behinderte nachgezeichnet, wobei die besondere Bedeutung
des ,.erweiterten Lesebegriffs” hervorgehoben wird. Die bisher spirlich vor-
liegenden empirischen Daten zur Lesefertigkeit (im engeren Sinne) von
Schiilern mit geistiger Behinderung, werden im folgenden Teil dargestellt. Dem
schlief3t sich eine iiberblicksartige Vorstellung der Lesemethodiken fiir Schiiler

mit geistiger Behinderung an.

Das zweite Kapitel liefert vor dem Hintergrund zeichentheoretischer
Perspektiven und entwicklungspsychologischer Modelle des Schriftsprach-
erwerbs die theoretische Fundierung fiir ein revidiertes Modell des erweiterten

Lesens.

Kapitel drei beschiftigt sich mit der Hiirde des phonologischen Re-
codierens, dem wohl entscheidenden Hindernis beim Ubergang von der
logographischen zur alphabetischen Strategie. Welche Rolle das facettenreiche
Konzept Phonologische Bewusstheit beim Leseerwerb spielt, steht im Zentrum
der Betrachtung.

Das vierte Kapitel fasst jene Studien zusammen, die durchgefiihrt wurden,
um die Beziehung von kognitiven und metalinguistischen Leistungen und der
Lesefertigkeit bei Menschen mit Down-Syndrom zu untersuchen. Ausgangs-
punkt ist die Studie von Cossu, Rossini und Marshall (1993a). Auf Grund der

Ergebnisse scheint es fiir die Autoren ausgeschlossen, dass Phonologische
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Bewusstheit der Schliissel zum Schriftspracherwerb sein kann. In den folgenden
Jahren wurde die Studie von anderen Wissenschaftlern in unterschiedlichen
Landern und in verschiedenen Sprachen repliziert. Diese Arbeiten sind im not-
wendigen Umfang dargestellt. Den zweiten Schwerpunkt des vierten Kapitels
bildet eine eigene Studie, die sich an der Arbeit von Cossu, Rossini und
Marshall (1993a) orientiert und die Nachfolgestudien beriicksichtigt. Die
Folgerungen fiir den Unterricht werden im abschlieBenden Teil dieses Kapitels
diskutiert.






Stellenwert der Lesekompetenz fiir Schiiler mit geistiger Behinderung

1. Der Stellenwert der Lesekompetenz fiir Schiiler mit geistiger
Behinderung

Die kulturelle Bedeutung des Lesens ldsst sich bis in die vorhellenistische
Zeit zuriickverfolgen. Sokrates kommentiert die Erfindung der Schrift kritisch.
~Jedes Wort, das einmal geschrieben steht, treibt sich in der Welt herum, —
gleichermalflen bei denen, die es verstehen, wie bei denen, die es in keiner Weise
angeht, und es weil} nicht, zu wem es sprechen soll und zu wem nicht* (Sokrates
zit. nach Assmann et al. 1983, 8). In der hellenistisch-romischen Epoche wird

das individuelle Lesen zum eigentlichen Bildungsmittel (vgl. Schon 1987).

Im frilhen Mittelalter reduziert sich sowohl die Zahl der Leser (im
Wesentlichen eingeschrinkt auf die Kloster) als auch der Lesestoff, der sich nun
weitgehend auf biblische Schriften begrenzt. Die Bindung der Literalitdt an das
Lateinische fiihrte dazu, dass das ,lateinische Alphabet nie dazu verwendet
wurde, das niederzuschreiben, was die Leute redeten (Illich 1991, 58). In dieser
Lesekultur ist ein Text, wie Illich es ausdriickt, eine ,,Partitur fiir fromme
Murmler®. Im Hoch- und Spétmittelalter wandelte sich die ,,Buchseite von einer
Partitur zum Texttrager (Illich 1991, 58). Dem ,,monastischen® Lesen folgte
das ,,scholastische®. Neu ist, dass die ,,Volkssprachen* Eingang in die Schrift-
lichkeit finden. Die Verschriftlichung der miindlichen Sprache ist, da sie auf die
Volkssprache zuriickwirkt, zudem als Gewinn fiir die Miindlichkeit zu ver-
buchen (vgl. Gauger 1994, 75).

In der frithen Neuzeit weitet sich das individuelle Lesen iiber den Feudal-
adel auf das Biirgertum, die Kaufleute und spater die Handwerker aus. Die Zahl
derer, die lesen konnten, wird fiir die Zeit um 1500 mit 1 % bis 2 % und fiir die
Zeit um 1600 mit 2 % bis 4 % angegeben. Die Buchdruckerkunst, die in diesem
Zeitraum entstand, verdnderte im Augenblick nur wenig, fiihrte jedoch in der
Folgezeit dazu, dass die Zahl der im deutschen Sprachraum publizierten Biicher
von achthundert im 15. Jahrhundert auf nahezu zweihunderttausend im 17. Jahr-
hundert stieg. Von besonderer Bedeutung war die fortschreitende Ausbreitung
des Mediums Zeitung. Um 1700 gab es im deutschen Sprachraum fiinfzig bis
sechzig Zeitungen, um 1800 bereits zweihundert mit geschitzten drei Millionen
Lesern (vgl. Schon 1987). Die moderne Lesekultur, die im 18. Jahrhundert
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beginnt, verzeichnet durch die sozialen Verdnderungen und den starken Be-
volkerungsanstieg eine deutliche Zunahme der Leserzahlen. Wéahrend um 1800
der Anteil der Leser an der Gesamtbevilkerung 25 % ausmacht, steigt er 100
Jahre spéter auf 90 % an (vgl. Gauger 1994).

In unserer heutigen Gesellschaft sind die Kulturtechniken Lesen und
Schreiben von kaum zu iiberschitzender Bedeutung. Diese nicht zu beherrschen,
erschwert die Teilhabe am Leben in der sozialen Gemeinschaft ganz erheblich.
Die Frage nach der unterrichtlichen Vermittlung von Lesen und Schreiben an
Menschen mit geistiger Behinderung stellt sich erst seit den 1960er Jahren,

nachdem die Sonderschule fiir geistig Behinderte gegriindet war.

1.1  Geistige Behinderung: Begriff und Bedeutung fiir die Betroffenen

Den Begriff geistige Behinderung ,,angemessen zu definieren® (Holtz
1994, 20) erweist sich als schwierig. Unterschiedliche Disziplinen beteiligen
sich an dem Versuch einer Klirung dieses Terminus. Der biologische Ansatz
untersucht primdr die physischen Abweichungen und Besonderheiten, der
psychologische Ansatz konzentriert sich auf die Eigenheit der beobachtbaren
Verhaltensweisen, der sozialwissenschaftliche Ansatz erforscht gesellschaftliche
Bedingungssysteme und der piddagogische Ansatz widmet sich hauptsidchlich
den Moglichkeiten der Erziehung (vgl. Speck 1999, 43).

Als behindert im erziehungswissenschaftlichen Sinn gelten nach den
Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates von 1973 ,alle Kinder, Jugend-
lichen und Erwachsenen, die in threm Lernen, im sozialen Verhalten, in der
sprachlichen Kommunikation oder in den psychomotorischen Fihigkeiten so
weit beeintrachtigt sind, dass ihre Teilhabe am Leben der Gesellschaft wesent-
lich erschwert ist™ (Deutscher-Bildungsrat 1973, 32). Der Deutsche- Bildungsrat
leitet hieraus das Bediirfnis nach ,,besonderer padagogischer Forderung® ab. Als
Ursache einer Behinderung werden Beeintrachtigungen des Korpers, der

Sinnesorgane oder der Intelligenz gesehen (ebd., 32). Als geistig Behindert gilt,

~wer infolge einer organisch-genetischen oder anderweitigen Schadigung in seiner
psychischen Gesamtentwicklung und seiner Lernfahigkeit so sehr beeintrachtigt ist,
dass er voraussichtlich lebenslanger sozialer und padagogischer Hilfen bedarf. Mit
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den kognitiven Beeintrachtigungen gehen solche der sprachlichen, sozialen,
emotionalen und motorischen Entwicklung einher* (Deutscher-Bildungsrat 1973,
37).
Eine inhaltlich dhnliche Definition findet sich bei Bach (1976), allerdings
steht in dieser Definition weniger eine organische oder anderweitige Schadigung
im Zentrum, vielmehr sieht Bach eine Normabweichung im ,,Lernverhalten* als

Ausgangspunkt einer geistigen Behinderung:

LAls geistig Behindert gelten Personen, deren Lernverhalten wesentlich hinter der
auf das Lebensalter bezogenen Erwartung zurlickbleibt und durch ein dauerndes
Vorherrschen des anschauend-vollziehenden Aufnehmens, Verarbeitens und
Speicherns von Lerninhalten und eine Konzentration des Lernfeldes auf direkte Be-
durfnisbefriedigung gekennzeichnet ist [...]. Geistigbehinderte sind zugleich im
sprachlichen, emotionalen und motorischen Bereich beeintrachtigt und bedirfen
dauernder umfanglicher padagogischer Malinahmen. Auch extrem Behinderte ge-
horen — ohne untere Grenze — zum Personenkreis” (Bach 1976, 92).

Die Kultusministerkonferenz (1998) verldsst mit thren Empfehlungen zum
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung den Rahmen der angefiihrten
Definitionen. Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung werden nicht
mehr iiber die Normabweichung, sondern iiber den Hilfebedarf beschrieben, was
im Ergebnis dazu fiihrt, dass, um den Hilfebedarf zu bestimmen, der Zugang
tiber die Schidigung und die daraus resultierenden Leistungsminderung doch

wieder einzuschlagen ist:

.Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung zeigen unterschiedliche
Erscheinungsbilder in den verschiedenen Entwicklungsbereichen. Sie bendétigen
besondere Hilfen bei der Entwicklung von Wahrnehmung, Sprache, Denken und
Handeln sowie Unterstitzung zur selbststandigen Lebensfliihrung und bei der
Findung und Entfaltung der Personlichkeit. [...] Eine geistige Behinderung, als
deren Ursache vielfach hirnorganische Schadigungen angenommen werden, ist in
ihrem jeweiligen aktuellen Erscheinungsbild nicht statisch, ihre Auswirkungen sind
durch Erziehung und Unterricht beeinflussbar* (KMK 1998, 4).

Im Sozialgesetzbuch — Neuntes Buch (SGB-1X 2001) — wird der Versuch
unternommen, von der defizitorientierten Begriffsbestimmung Abstand zu
nehmen. Eine dementsprechende Definition von Behinderung findet sich in § 2:

.Menschen sind behindert, wenn ihre kdrperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder
seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit langer als sechs Monate von



dem fUr das Lebensalter typischen Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am
Leben in der Gesellschaft beeintrachtigt ist. Sie sind von Behinderung bedroht,
wenn die Beeintrachtigung zu erwarten ist.”

Die Verordnung zu § 47 BSHG (Eingliederungshilfe-Verordnung) be-
schreibt in § 2:

,Geistig wesentlich behindert im Sinne des § 53 Abs. 1 Satz 1 des Zwolften Buches
Sozialgesetzbuch sind Personen, die infolge einer Schwéche ihrer geistigen Kréfte
in erheblichem Umfange in ihrer Fahigkeit zur Teilhabe am Leben in der Gesell-
schaft eingeschrankt sind.”

Tabelle 1: Klassifikation geistiger Behinderung nach ICD-10 und DSM-IV-TR*

Leichte geistige Behinderung (mild mental retardation):

DSM-IV-TR: 1Q-Werte 50/55-70 Nur minimale sensomotorische Beeintrachtigungen.
ICD 10: IQ-Werte 50-69 Bis zum Erwachsenenalter konnen Schulkenntnisse bis
Anteil**: etwa 85 % etwa zur sechsten Klasse erworben werden.
Zumeist volle Unabhingigkeit in der Selbstversorgung
und in praktischen hauslichen Tétigkeiten.

Mittelschwere geistige Behinderung (moderate mental retardation):

DSM-IV-TR: 1Q-Werte 35/40- Arbeit und Selbstversorgung sind unter leichter Auf-
50/55 sicht moglich.

ICD-10: 1Q-Werte 35-49 Kommunikative Fahigkeiten konnen normalerweise in
Anteil**: etwa 10 % der frithen Kindheit erworben werden.

Ein vollstindig unabhingiges Leben im Erwachsenen-
alter wird nur selten erreicht.

Schwere geistige Behinderung (severe mental retardation):

DSM-IV-TR: 1Q-Werte 20/25- Im Schulalter konnen grundlegende kommunikative
35/40 und Selbstversorgungsfahigkeiten erworben werden.
ICD-10: 1Q-Werte 20-39 Unter Aufsicht konnen einfache Arbeiten bewiltigt
Anteil**: etwa 3 bis 4 % werden.

Gute Anpassung an das Leben in der Gemeinschaft.

Schwerste geistige Behinderung (profound mental retardation):

DSM-IV-TR: 1Q-Werte unter 20/25 H4&ufig erhebliche Beeintrachtigungen in der senso-

ICD-10: IQ-Werte 1Q unter 20 motorischen Leistungsfahigkeit.

Anteil**: etwa 1 bis 2 % Motorische Entwicklung, Eigenstdndigkeit und
Kommunikationsféhigkeit lassen sich durch ge-
eignetes Training verbessern.
Entwicklungsmoglichkeiten sind nur in einem
strukturierten Umfeld mit einem hohen Maf} an Hilfen
gegeben.

* (vgl. Remschmidt et al. 2001, 303ff; Sa3 2003, 73ff) ** aller Menschen mit geistiger Behinderung
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Unter einer geistigen Behinderung versteht die Internationale Klassi-
fikation der Krankheiten (ICD-10) ,,eine sich in der Entwicklung
manifestierende, stehen gebliebene oder unvollstindige Entwicklung der
geistigen Féhigkeiten; mit besonderer Beeintrdchtigung von Fertigkeiten, die
zum Intelligenzniveau beitragen, wie z.B. Kognition, Sprache, motorische und
soziale Fahigkeiten“ (Remschmidt et al. 2001, 304). Das Diagnostische und
Statistische Manual Psychischer Storungen (DSM-IV-TR) (Safl 2003) klassi-
fiziert — ebenso wie die ICD-10 — vier Grade der geistigen Behinderung: mild,

moderate, severe und profound mental retardation (s. Tabelle 1).

Wihrend die Grenze zur Lernbehinderung im DSM-IV-TR und in der
ICD-10 bei zwei Standardabweichungen unterhalb des Mittelwertes (einem 1Q
von 69/70) gesetzt wird, wird diese in der deutschen Literatur haufig bei ,,drei
Standardabweichungen unterhalb des Durchschnitts gezogen® (Deutscher-
Bildungsrat 1973), was einem IQ von 55 entspricht. Davon leicht abweichend
zieht Bach die Grenze bei einem 1Q von 55/60 (Bach 1976, 92). Demnach sind
in der internationalen Klassifikation ein betrdchtlicher Teil jener Schiiler, die in
Deutschland als lernbehindert bezeichnet werden, unter dem Terminus ,,mild

mental retardation* dem Begriff ,,geistige Behinderung* zugeordnet.

Neben einer ,,deutlich unterdurchschnittlichen intellektuellen Leistungs-
fahigkeit* miissen nach den Klassifikationen der ICD-10 und des DSM-IV-TR
»gleichzeitige Defizite oder Beeintrachtigungen der gegenwartigen sozialen An-
passungsfahigkeit® (Sall 2003, 81) festgestellt werden. Entsprechend der ICD-10
und der DSM-IV-TR Definition ist geistige Behinderung durch ein Doppel-
kriterium zu definieren: ,,schwache soziale Kompetenz in Verbindung mit
niedriger Intelligenz*“ (Wendeler 1993, 11). Dieses Doppelkriterium ist auch in
der Definition der American Association on Mental Retardation (AAMR) auf-

genommen:

“Mental retardation is a disability characterized by significant limitations both in
intellectual functioning and in adaptive behaviour as expressed in conceptual,
social, and practical adaptive skills. This disability originates before the age of 18.
[...] As a model of functioning, it includes the contexts and environment within
which the person functions and interacts and requires a multidimensional and
ecological approach that reflects the interaction of the individual with the



environment, and the outcomes of that interaction with regards to independence,
relationships, societal contributions, participation in school and community, and
personal well being” (AAMR 2007).

Intelligenz bezieht sich auf das generelle geistige Vermodgen. Ein-
geschlossen sind die Fahigkeiten ,,to reason, plan, solve problems, think ab-
stractly, comprehend complex ideas, learn quickly, and learn from experience”
(AAMR 2007). Von geistiger Behinderung ist nach der Klassifikation der
AAMR dann auszugehen, wenn in einem standardisierten Intelligenztest ein 1Q-
Wert von 70 oder darunter erreicht wird und gleichzeitig erhebliche Beein-
trachtigungen hinsichtlich des adaptiven Verhaltens (adaptive behaviour) er-
kennbar sind. Adaptives Verhalten beschreibt ,,the collection of conceptual,
social, and practical skills that people have learned so they can function in their
everyday lives. Significant limitations in adaptive behaviour impact a person's
daily life and affect the ability to respond to a particular situation or to the

environment” (ebd.).

Tabelle 2: Spezifische Beispiele fiir '"Adaptive Behaviour Skills" nach AAMR 2007

Conceptual Skills Social Skills Practical Skills
Receptive and Interpersonal Personal activities of daily living such as:
expressive language  Responsibility eating, dressing, mobility and toileting.
Reading and writing Self-.es.t§em Instrumental activities of daily living such as:
Money concepts Gullibility . . . .
. . preparing meals, taking medication, using the
Self-directions Naiveté - .
telephone, managing money, using
Follows rules . . .
transportation and doing housekeeping
Obeys laws Giviti
Avoids victimization s e : S
Occupational skills Maintaining a safe
environment

Die angefiihrten Definitionen versuchen die Besonderheiten der
Personengruppe der Menschen mit geistiger Behinderung zu beschreiben und
betonen in unterschiedlicher Pointierung, dass Behinderung aufgrund einer
Schiadigung entsteht, jedoch nicht als identisch mit dieser Schadigung zu ver-
stehen ist, sondern auch von aufBlerindividuellen Bedingungen — hier ist die
soziale Ebene angesprochen - wesentlich mit bedingt wird. Seit der 1992er
Definitionsrevision der AAMR (1992) sind es nicht mehr die Schweregrade

mild, moderate, severe und profound, sondern die Art und der Umfang der not-
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wendigen Hilfen, nach denen Menschen mit geistiger Behinderung klassifiziert

werden:

“AAMR recommends that an individual's need for supports be analyzed in at least
nine key areas such as human development, teaching and education, home living,
community living, employment, health and safety, behaviour, social, and protection
and advocacy” (AAMR 2007).

Die Beschreibung der individuellen Kompetenzen in den einzelnen Be-
reichen ist die Voraussetzung, dass der jeweiligen Person die Hilfen zukommen,
die sie unter der Mallgabe eines mdoglichst selbststindigen Lebens in sozialer
Integration bendtigt. Bezogen auf den Umfang und die Dauer der Hilfestellung
werden vier Grade unterschieden: intermittent support, limited support, exten-

sive support, and pervasive support (AAMR 2002, 152).

Diese Sicht, dass geistige Behinderung “is not something you have, like
blue eyes, or a bad heart. Nor is it something you are, like short, or thin”
(AAMR 2007) liegt auch der von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) im
Jahre 2001 verabschiedeten, revidierten "Internationalen Klassifikation der
Funktionsfdhigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF)" (World Health

Organization 2001) zugrunde.

Abbildung 1: Wechselwirkungen zwischen den Komponenten der ICF (DIMDI 2005, 23)

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstérung oder Krankheit)
Korperfunktionen e Partizipation
und —strLJTktu ren Adtivitaten [Teillhabe]
Umwelt- personbezogene

faktoren Faktoren

Um von einem Gesundheitsproblem, das im Rahmen der Internationalen
Klassifikation der Krankheiten (ICD-10) beschrieben werden kann, auf
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Vorliegen, Art und Ausmal} einer Behinderung schliefen zu kdnnen, ist die
zusitzliche Betrachtung von Kontextfaktoren (der Lebensumwelt) notwendig.
Unter Behinderung ist dabei die negative Wechselwirkung zwischen einer
Person mit einem Gesundheitsproblem und ihren Kontextfaktoren auf ihre

Funktionsfdhigkeit, insbesondere die Teilhabe, zu verstehen.

Anders als beim Krankheitsfolgekonzept handelt es sich bei Behinderung
somit nicht um ein Merkmal, das eine Gruppe oder eine Person von einer
anderen unterscheidet, sondern um eine allgemeine menschliche Erfahrung im

sozialen Verhiltnis zwischen behinderten Menschen und ithrer Umwelt.

Damit liegt das gemeinsame Merkmal von Menschen mit Behinderung "in
der Beschrinkung der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben" (vgl. Ferber 1972,
40). Die "Benachteiligung behinderter Menschen [ist] nicht notwendig oder aus-
schlieBlich als Folge ihrer Schdadigung oder Funktionsbeeintrachtigung, sondern
als Resultat gesellschaftlicher Prozesse, die dazu fiihren, dass behinderten
Menschen letztlich die volle Partizipation verwehrt bleibt" zu sehen (Troster
1990, 11). Dem entgegen zu wirken hat sonderpddagogische Férderung dadurch,
dass ,,Erziehung und Unterricht [...] so zu verwirklichen [sind], dass die Kinder
und Jugendlichen beféhigt werden, die Verrichtungen des alltdglichen Lebens
nach Moglichkeit ohne fremde Hilfe bewiltigen zu konnen, ithre Selbststindig-
keit in Bereichen der Selbstversorgung gewinnen zu lernen und Orientierung im
Lebensumfeld zu finden® (KMK 1998, 5). Es geht dabei nicht um die
Normalisierung des Behinderten, denn "Hintergrund dieses Gedankens ist die
Vorstellung, dass der Mensch mit Behinderung selbst durch Verhalten und Er-
scheinung zur eigenen Stigmatisierung beitrdgt" (Hahner 1997, 33), sondern
darum, Hilfestellung fiir Menschen mit ,limitation of activity” zu schaffen, die

ein moglichst selbststindiges Leben in sozialer Integration ermdglichen.

Hilfestellung beim Erwerb der ,,Conceptual Skills reading and writing”
(AAMR 2007) darf jedoch nicht auBer Acht lassen, dass es nicht um das
,Méantelchen der Kompetenz“ (The Cloak of Competence / Edgerton
1967/1993) geht, sondern darum, eine Fertigkeit zu erwerben, die ihren Zweck

nur dann erfiillen kann, wenn sie sich als funktional erweist.
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1.2 Die Kulturtechniken Lesen und Schreiben in der Schule fiir Geistig
Behinderte

Mit der Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht wurden Lesen- und
Schreibenlernen zum verbindlichen Lernziel. Dies galt auch fiir die Hilfsschule,
die sich in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts etablierte. Das schulische
Angebot dieser Schulform war jedoch ausschlieBlich den ,,Schwachsinnigen® '
(vgl. Stotzner 1864) vorbehalten. Ausgeschlossen vom Schulbesuch blieben die

als ,,blodsinnig* bezeichneten Menschen mit geistiger Behinderung.

Die Frage, ob Kinder mit geistiger Behinderung im Lesen und Schreiben
unterrichtet werden sollten, stellte sich erst in den 60er Jahren des zwanzigsten
Jahrhunderts, nachdem die ersten Schulen fiir Kinder mit geistiger Behinderung
gegriindet waren. Das Urteil der Fachvertreter war anfanglich eher negativ. Ist
es nicht so, dass hier eine Fertigkeit zum Ziel erklart wird, die fiir Menschen mit
geistiger Behinderung ,,unniitzer Ballast* bleibt, fragte Koller (1969, 129). Bach
erachtete den Wert der Kulturtechnik Lesen fiir die Erziehung des geistig be-
hinderten Kindes als ,,gering zum Teil sogar fragwiirdig® (Bach 1977, 38), weil
es sich beim ,eigentlichen Lesen [...] um einen hochst komplizierten De-
codierungsprozess [handelt], der deutlich abzuheben ist von bloBem Wieder-

erkennen und Verstehen bestimmter Ganzworter* (Bach 1971, 151).

Trotz, wie er betont, fehlender Untersuchungen zur Leselernfdhigkeit,
kann auch fiir Speck (1975) 