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1. Vorwort

Die Sonderpadagogik beschaftigt sich mit den institutionellen Bedingungen,
die in der Bildung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit sonder-
padagogischen Bildungs-, Beratungs- und Unterstitzungsbedarfen be-
nachteiligend wirken (kdnnen). Nicht nur wahrend der Corona-Pandemie
tun sich Institutionen schwer, systematisch abzusichern, dass die Lebens-,
Lern- und Entwicklungsbedingungen dieser Schuler:innenschaft tatsachlich
mitgedacht werden. Dieses Dilemma wurde wahrend der Pandemiezeit wie
unter einem Brennglas verdichtet und 6ffentlich deutlich sichtbarer. Gleich-
zeitig wurde wenig bedacht, welche Folgen Schulschliefungen etc. gerade
fur die Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen mit sonderpadagogischen
Bildungs-, Beratungs- und Unterstltzungsbedarfen haben — und dies, ob-

wohl die Bedarfe bei den Entscheider:innen genauestens bekannt sind.

So wird die Suche nach Strategien zur Entscharfung des Dilemmas, in die
die mannigfachen Erfahrungen verschiedener Arbeitsfelder und Generatio-
nen einflieRen sollten, unabdingbar.

Wie aber kann in Zeiten des ausschliellich digitalen Zusammentreffens ein
Fachaustausch initiiert und die Diskussion am Laufen gehalten werden —
und zwar so, dass auch die Studierenden daran partizipieren kdnnen? Wir
haben uns dafir entschieden, auf die bewahrte Idee der Ringvorlesung zu-
rickzugreifen und dafiir nach Expert:innen zu suchen, die Gber Jahrzehnte
das Bildungssystem fur unsere Zielgruppe mitgestaltet haben und daher

nun auf einen gro3en Erfahrungsschatz zurtickgreifen kdnnen.

Wir sind all jenen sehr dankbar, die sich bereit erklart haben, uns in diesem
Vorhaben im Wintersemester 2021/22 zu unterstutzen und ihre — durch
viele Erfahrungsjahre und andere Krisen gesattigten — Perspektiven auf das
aktuelle, aber auch weiterhin fur die Sonderpadagogik relevante Thema

darzulegen.

So gab Prof. Dr. Kerstin Popp einen aktuellen Uberblick zu den Auswirkun-
gen der Pandemie und rtickte hierbei die Bedarfe unserer Schiler:innen-

schaft in den Mittelpunkt. Daneben erinnerte sie aber die Hochschullehre
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daran, auch die Bedarfe der Studierenden mit Beeintrachtigungen oder in

prekaren Lebenslagen im Zuge der Corona-Pandemie mitzudenken.

Prof. Dr. Dagmar Hansel berichtete Uber ihre Forschungen zu bildungspoli-
tischen Kontinuitaten der Institutionalisierung der Sonderpadagogik seit der
Zeit des Nationalsozialismus und dem westdeutschen Nachkriegsdeutsch-
land. Der Vortrag lasst einen kritischen Umgang mit bildungspolitischen Set-
zungen in Krisenzeiten ableiten. Insbesondere in Krisenzeiten ist, historisch
stabil, neben dem institutionellen Selbsterhalt wenig Platz fur die Bedarfe

unserer Schiuler:innenschaft.

Prof. Dr. Peter Rodler nahm die Metapher des Brennglases auf und befragte
das Verhaltnis von Bildung und Teilhabe: Zeigt die Pandemie nicht vor allem
die negative Entwicklung des unkritisch reproduzierten Primats des merito-
kratischen Allokationsziels von Schule auf, wenn individuelle Freiheit,
Selbstbestimmung und Kompetenzen von Einzelmenschen ungeachtet der

Lebens- und Freiheitsrechte anderer Menschen abgehandelt werden?

Prof. Dr. Sieglinde Ellger-Ruttgardt demonstrierte entlang von eindruckli-
chen biografischen Episoden, dass sich, historisch stabil, Bildungsinstituti-
onen bis heute schwertun, systematisch die Lebens-, Lern- und Entwick-
lungsbedingungen unserer Schuler:innenschaft tatsachlich mitzudenken. In
der regen Diskussion wurde die Gefahr deutlich, dass das derzeit mit Brenn-
glasern beleuchte Dilemma in der Offentlichkeit bald wieder unter die Tep-
piche gekehrt werden konnte: Oder wie kdnnte man die gegenwartig disku-
tierten, auf simplen Kompetenzwachstum ausgerichteten Nachhilfepro-

gramme der Bildungsministerien sonst interpretieren?!

Auch in der Bildungsinstitution Hochschule verdichteten sich Probleme un-
ter dem Eindruck der Pandemie. Nicht zuletzt zeigte sich dies wahrend der
Ringvorlesung darin, dass Beitragende kurzfristig ausfielen und Einreichun-
gen ausbleiben mussten. Vor diesem Hintergrund danken wir ausdrtcklich
allen Vortragenden flr die Vielzahl an Anregungen und klugen Gedanken,

die sie uns via Videoportal nach Rostock geschickt haben, ebenso fir die
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anregenden Diskussionen im Anschluss. Und wir freuen uns darauf, Kol-
leg:innen aus nah und fern auch bald wieder personlich im schonen Rostock

begrufRen zu durfen.

Prof. Dr. Katja Koch Rostock, April 2022

Leiterin des Instituts fur Sonderpadagogische Entwicklungsférderung und
Rehabilitation
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2. Wie weiter nach 1,5 Jahren Pandemie?

Prof. Dr. Kerstin Popp

Als wir den Titel fir den Vortrag festgelegt hatten, waren wir noch von der
Hoffnung ausgegangen, dass eine vierte Welle nicht kommen wird. Leider
wurden wir eines Besseren belehrt.

Mit dem Begriff Pandemie ist im Folgenden die Covid-19-Pandemie ge-
meint, eine besonders aggressive und sich schnell verbreitende, also sehr
ansteckende Erkrankung, welche ihren Ursprung im Ausbruch einer neuen
Lungenerkrankung im Dezember 2019 in der chinesischen Stadt Wuhan
hatte (Taylor, 2020). Als Ausléser wurde der Coronavirus SARS-CoV-2
identifiziert. Dieser breitete sich rasend schnell aus und fuhrte in der ganzen
Welt zu ungeheuren Veranderungen im gesellschaftlichen Leben. Mehr als
100.000 Menschen in Deutschland sind inzwischen laut Robert-Koch-Insti-
tut an oder mit diesem Virus verstorben (Stand: Dezember 2021). Mit der
vierten Welle hat sich die Antwort auf die Frage im Titel noch anders gestellt

als am Tag des Vortrags. Dennoch wird hier der Vortrag wiedergegeben.

Die Fragestellung hat fur mich vier Dimensionen:

a) personliche Dimension:
Was hat Corona mit mir selbst, mit jedem Einzelnen von uns gemacht?

b) gesellschaftliche Dimension:
Welche Auswirkungen hatte die Pandemie auf das gesellschaftliche
Leben insgesamt, wie deuten wir Demokratie und Freiheit, wie weit
darf der Staat ins Leben des Einzelnen eingreifen?

c) universitare Dimension:
Welche Auswirkung hat die Pandemie auf das Studium?

d) schulische Dimension:
Welche Auswirkungen hat die Pandemie auf unser Klientel, die Schu-

lerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf?

Nur auf die beiden Letzteren werde ich naher eingehen.
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2.1 Auswirkungen auf das Studium

Vergegenwartigen wir uns noch einmal, wie alles begann: Im Fruhjahr 2020
mussten schlagartig alle 6ffentlichen Einrichtungen geschlossen werden
und personliche Kontakte wurden auf ein Minimum eingeschrankt.

Dies bedeutete flr den universitaren Betrieb — und nun gehe ich hauptsach-
lich von den Erfahrungen an der Universitat Leipzig aus —, dass auch die
Gebaude der Universitat geschlossen wurden und die Mitarbeiter:innen im
Homeoffice arbeiten mussten. Die gesamte Lehre wurde auf Digitalbetrieb
umgestellt. Dies war fur die meisten Lehrenden im universitaren Kontext
eine sehr grol3e Herausforderung, da bisherige Lehreinheiten meist nur in
geringem Male digitalisiert waren. Um den neuen Herausforderungen der
Beherrschung digitaler Medien gewachsen zu sein, bemuhten sich die Uni-
versitaten um Fortbildungen fur alle Mitarbeiter:innen und erwarben spezi-
elle Lizenzen fir den Digitalbetrieb.

Auch viele Studierende fuhlten sich dieser Situation nicht gewachsen, ver-
fugten Uber sehr unterschiedliche Medienkompetenzen. Die technischen
Voraussetzungen waren bei Studierenden nicht immer so gegeben, wie sie
fur einen effektiven dialogischen Austausch notwendig gewesen waren.
Viele Studierende verflgten nicht Uber leistungsfahige Endgerate, hatten
kein stabiles Internet. Diese unterschiedlichen technischen Voraussetzun-
gen konnten nur wenig kompensiert werden.

Die gesamte Lebenssituation der meisten Studierenden veranderte sich
gravierend. Laut einer Umfrage der Universitat Leipzig —, die leider nicht
veroffentlicht wurde — lebten 1/3 bis 2/3 der Studierenden im Sommerse-
mester 2020 bis Sommersemester 2021 nicht in Leipzig. Je weiter der An-
reiseweg war, desto weniger war es den Studierenden Uberhaupt mdglich
nach Leipzig zu kommen. Viele studentischen WGs wurden aufgeldst, ei-
gene Wohnungen aufgegeben, Wohnheimplatze gekundigt. Die Notwendig-
keit der Auflésung der WGs ergab sich auch aus dem Wegfall der Neben-
jobs und einer massiven Verschlechterung der 6konomischen Lage der Stu-
dierenden. Ein gesamtes Studienjahr (Immatrikulation im Oktober 2020) hat

an der Universitat Leipzig studiert, ohne Leipzig je gesehen zu haben. Der
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vorherige Jahrgang war nur ein Semester in Leipzig. Neben den verander-
ten (erschwerten) Lebens- und Studiensituationen, war auch die Medien-
nutzung der Universitat, so z. B. der Universitatsbibliothek, eingeschrankt.
Zum Erstaunen der Studierenden und der Lehrenden erfolgte die Abnahme
der Staatsprifung auch unter den Bedingungen des strengsten Lockdowns
in Prasenz.

Insgesamt ist die Situation der Studierenden im Gegensatz zu der der Schu-
lerinnen und Schuler bisher wenig reflektiert worden. Die drohende erneute
SchlieBung der Universitaten hinterlasst auch psychische Spuren. Das Ge-
fuhl der Vereinsamung, sinkende Selbstwertgeflihle, aber auch Konflikte mit
den Elternhausern, in die viele wieder zuruckkehren mussten, und die er-
neute dkonomische Abhangigkeit von den Eltern sowie die Verschiebung
von Prifungsleistungen fuhrte fur viele Studierende zu einer immer starker
werdenden Belastung.

Wie gestaltete sich die Situation der Lehrenden? Wie bereits erwahnt, war
auch bei ihnen die Medienkompetenz unterschiedlich ausgepragt. In der
Regel waren die technischen Voraussetzungen in Bezug auf die Endgerate
durch die Universitat kompensierbar, die Stabilitat des hauslichen Internets
jedoch nicht, insbesondere dann, wenn mehrere Familienmitglieder im
Homeoffice arbeiten mussten. Die hauslichen Situationen, besonders dann,
wenn noch sowohl kleine Kinder, die betreut werden mussten, als auch
Schulkinder, die im Homeschooling waren, im Haushalt lebten, waren sehr
kompliziert. Die Unzufriedenheit mit der eigenen Wirksamkeit in der digita-
len Lehre belastete zusatzlich und war nur zum Teil in Austauschvideokon-
ferenzen kompensierbar. Alle Gremien tagten ebenfalls digital. Da sich
dadurch die Frequenz der Sitzungen und Arbeitsberatungen sehr schnell
erhoht hat, fihrte dies zu einer weiteren Uberlastung.

Kénnen wir dem Ganzen auch etwas Positives abgewinnen? Der Besuch
der Lehrveranstaltung verbesserte sich in erheblichem Male, auch weil Me-
dien nicht zeitgebunden verwendbar waren. Die Durchflihrung und Teil-
nahme an Lehrveranstaltungen war auch von zu Hause mdglich, was die
Anreisewege naturlich reduzierte. Besprechungen, Beratungen, Tagungen
waren nun mit vielen Menschen maoglich, die nicht speziell anreisen muss-

ten. So trafen sich Menschen, deren Zusammenarbeit ansonsten wegen der
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langen Anfahrtswege nicht zustande gekommen ware. Die flir den digitalen
Unterricht erarbeiteten Materialien sind naturlich weiterhin nutzbar.

All dies kompensiert allerdings nicht, dass sowohl die Studierenden als
auch die Lehrenden die sozialen Kontakte in erheblichem Malle vermisst

haben und noch weiterhin vermissen. Dies ist nur zum Teil ersetzbar.

2.2 Auswirkungen auf das Studium der Sonderpadago-
gik
Gibt es neben den genannten Auswirkungen auf das Studium und die Stu-
dierenden weitere Auswirkungen, die sich insbesondere aus der Spezifik
der Sonderpadagogik ergeben?
Im Studium der Sonderpadagogik geht es nicht nur um die Vermittlung von
Theorien, sondern auch um die Ausbildung von Haltungen (Einstellung zu
Menschen mit Beeintrachtigungen, Inklusion und deren Umsetzung u. v. m.)
(Junge, 2020). Es stellt sich die Frage: Wie kann dies in digitalen Situatio-
nen umgesetzt werden? Es bedarf medialen Geschickes, um Diskussionen
anzuregen und zu lenken.
Neben der Vermittlung von Theorien und der Ausbildung von Haltungen ist
die Entwicklung von Fahigkeiten bedeutsam. Zu nennen sind hier vor allem
die Fahigkeiten zum Beraten, Diagnostizieren und Fordern. Die Erstellung
diagnostischer Gutachten und Durchflihrung von Praktika wahrend des Stu-
diums ohne Schulkontakt sind nur Ersatzleistungen, die die realen Prozesse
nicht ersetzen konnen.
Auch die Ausbildung der Teamfahigkeit ist digital schwierig. Digitaler Aus-
tausch und die digitale Erarbeitung von gemeinsamen Arbeitsgrundlagen
ersetzen Teambildungsprozesse und die Erfahrung der Arbeit im Team nur

rudimentar.

2.3 Auswirkungen auf Kinder und Jugendliche mit For-
derbedarf

Klaus Hurrelmann beschreibt die Situation von Kindern und Jugendlichen
in der Pandemie in einem Interview mit dem Zweiten Deutschen Fernsehen
(ZDF) von Burkhardt (2021) wie folgt:
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Die Pandemie wirkt wie ein Brennglas: Sie hat in dramatischer Weise die
Lage von zuvor bereits sozial benachteiligten jungen Menschen ver-
schlechtert. Sie fallen zurtck, rutschen richtig weg, weil ihnen der Kon-
takt zur Schule fehlt und sie daheim nicht die Unterstlitzung bekommen,
die sie brauchten. So wird die Ungleichheit in Bildungsfragen und der

Personlichkeitsentwicklung grofer.

Allgemein kann man davon ausgehen, dass Kinder und Jugendliche wah-
rend der Pandemie, besonders durch den Lockdown, aus ihren sozialen
Kontakten gerissen wurden. Die Familie war in dieser Zeit der einzige sozi-
ale Kontakt. Es gab keine oder kaum Kontakte zu Gleichaltrigen, die aber
wichtig fur die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen sind.

Lehrer:innen waren nur noch mittelbar Kontaktpersonen und dies in sehr
unterschiedlicher Qualitat, da sie ihre Rolle im Homeoffice in unterschiedli-
cher Art und Weise und Intensitat wahrnahmen. Haufig Ubernahmen Eltern
die Rolle der Lehrer:innen, abhangig von ihren eigenen Kompetenzen. Das
schliefl3t auch ein, dass viele Eltern gar nicht in der Lage waren, den Online-
unterricht zu unterstttzen. Die Ruckmeldungen zum schulischen Fortschritt
fehlten haufig.

Das hausliche Milieu bestimmte das Leben der Kinder, was auch zu einer
Erhdhung der gemeldeten Kindeswohlgefahrdungen flhrte. Laut Statisti-
schem Bundesamt meldeten Jugendamter 2020 einen Hochststand der er-
fassten Kindeswohlgefahrdungen. Es wird von ca. 9 % mehr Fallen ausge-
gangen (Statistisches Bundesamt, 2021). Dies wurde in ersten wissen-
schaftlichen Verodffentlichungen aufgegriffen (z. B. Jentsch & Schnock,
2020).

Betrachtet man nun speziell Kinder und Jugendliche mit Forderbedarf, be-
schranke ich mich — gemafl meiner Professur — auf diejenigen mit Forder-
bedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung. Dabei verdeutlichen
bereits grundlegende Erkenntnisse der Padagogik im Forderschwerpunkt
der emotionalen und sozialen Entwicklung, dass Probleme fur Kinder und

Jugendliche mit diesem Forderbedarf auftreten wirden.
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Betrachten wir zum einem: Was heil3t Forderbedarf in der emotionalen und
sozialen Entwicklung? Die emotionalen und sozialen Kompetenzen stellt

Stein (2006) wie folgt zusammen:

Emotionale Kompetenz Soziale Kompetenz
emotionale Regulationsfahigkeit Kommunikationsfahigkeit
emotionale Bewusstheit Kooperationsfahigkeit
(adaquater) emotionaler Ausdruck | Konfliktbewaltigungskompetenz
eigener Emotionen Verhandlungsfahigkeit
emotionale Eindrucksfahigkeit fur | Moderation
das Erleben anderer Personen soziale Sensibilitat

Selbstwertgefuhl (bzgl. erlebtem | Sachlichkeit
Status und empfundener Warme | Fairness/ Rucksicht
gegenuber sich selbst) Toleranz

Kontrollerleben (im Hinblick auf | (adaquate) Selbstdarstellung
dessen emotionaler ,Farbung®)

Tabelle 1. Emotionale und soziale Kompetenz nach Stein (2006, zitiert n. Stein & Miiller, 2015, S. 28)

Die Ausbildung der Mehrzahl dieser Fahigkeiten bedarf des direkten sozia-
len Kontaktes, der sozialen Interaktion, wie sie im Online-Unterricht schwer
herstellbar ist. Es ist daher zu erwarten, dass Ruckstande in der emotiona-
len und sozialen Entwicklung auftreten werden und dass bereits vorhan-
dene Ruckstande in der Pandemie kaum abgebaut werden konnten.

Ein zweiter Aspekt betrifft die soziale Situation, die Herkunft von Kindern
und Jugendlichen mit Férderbedarf in der emotionalen und sozialen Ent-
wicklung. Es ist bekannt, dass diese Kinder und Jugendlichen Uberpropor-
tional haufig aus schwierigen sozialen Verhaltnissen stammen, auch wenn
es sich dabei nicht um einen kausalen Zusammenhang handelt.

,Die sozialen Zusammenhange beschreiben ein Bedingungsfeld fir ge-
storte Entwicklungsverlaufe. Dabei gibt es keine kausal-linearen Zusam-
menhange. Das heil’t, eine schwierige soziale Situation flhrt nicht in jedem
Fall zu einer gestorten individuellen Entwicklung.” (Herz & Zimmermann,
2015, S. 149)

Viele Eltern von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf in der emotio-
nalen und sozialen Entwicklung verfugen nur Uber ein geringeres Einkom-

men. Dementsprechend sind die technischen Voraussetzungen der Schu-
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lerinnen und Schiler fir ein Homeschooling schlecht. Beengte Wohnungs-
bedingungen lassen eine storungsfreie Teilnahme am Onlineunterricht hau-
fig schwer zu.

Gleichzeitig handelt es sich haufig um bildungsferne Haushalte, die kaum
oder gar keine Unterstutzung beim Lernen geben konnen. Auch durch einen
Migrationshintergrund und die eingeschrankten Sprachkenntnisse der El-
tern wird das Lernen im hauslichen Umfeld erschwert. Verwahrlosung und
Kindeswohlgefahrdung tritt bei Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf
in der emotionalen und sozialen Entwicklung ebenfalls haufiger auf.

All dies ist ein Indiz dafir, dass sowohl das Lernen im hauslichen Bereich
erschwert ist, als auch, dass dem Forderbedarf der Kinder und Jugendli-
chen im Homeschooling nicht ausreichend entsprochen werden kann.
Bisher gibt es noch nicht viele wissenschaftliche Untersuchungen, die dies

belegen.

2.4 Wissenschaftliche Untersuchungen

Eine Untersuchung, die erste Ergebnisse bezuglich der seelischen Gesund-
heit und psychischen Belastung von Kindern und Jugendlichen wahrend der
ersten Welle der COVID-19-Pandemie liefert, ist die COPSY-Studie vom
Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf (UKE) in Zusammenarbeit mit der
Infratest dimap Gesellschaft fur Trend- und Wahlforschung mbH. Veroffent-
licht wurden die Ergebnisse von Ravens-Sieberer et al. (2020 und 2021).
Vom 26.05. bis zum 10.06.2020 wurden 1.586 Eltern mit 7- bis 17-jahrigen
Kindern und Jugendlichen befragt. 1.040 der betroffenen Kinder und Ju-
gendliche im Alter von 11 bis 17 Jahren machten auch Selbstangaben.

Die Ergebnisse der COPSY-Studie zeigen, dass sich circa 71 % der Kinder
und Jugendlichen sowie circa 75 % der Eltern durch die erste Welle der
Pandemie belastet fihlten (Ravens-Sieberer et al., 2021, S. 1515). Einzelne
Faktoren, die zu einer Belastung bei Kindern und Jugendlich fuhrten, sind

in Abbildung 1 dargestellit:
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Belastungsfaktoren von Kindern und Jugendlichen
90%
80%
70%

82,8%

60% 64,4%
50%
40%
30%
20% 27,6%
10%

0%

Homeschooling weniger Kontakt zu Freunden Streit in der Familie

Abbildung 1. Belastungsfaktoren der Kinder und Jugendlichen (nach Ravens-Sieberer et al., 2021, S.1515)

Im Vergleich zu der Zeit vor der Pandemie gab eine hohere Anzahl der be-
fragten Kinder und Jugendlichen eine geminderte Lebensqualitat an. Die
Abbildung 2 stellt die selbstberichtete Lebensqualitat von Kindern und Ju-
gendlichen vor und wahrend der COVID-19-Pandemie anhand von Daten

von Ravens-Sieberer et al. (2020) dar:

Selbstberichtete Lebensqualitat von Kindern und Jugendlichen
vor und wahrend der COVID-19-Pandemie

80%
70%
0% 65%
50%
40%
30%
20%
10% 17%
0% Fex]

geminderte Lebensqualitat normale Lebensqualitat hohe Lebensqualitat

m vor der COVID-19-Pandemie mwahrend der COVID-19-Pandemie

Abbildung 2. Selbstberichtete Lebensqualitat von Kindern und Jugendlichen vor und wahrend der COVID-19-
Pandemie (adaptiert und modifiziert von Ravens-Sieberer et al., 2020, S. 828).

Die psychosomatischen Beschwerden von Kindern und Jugendlichen ha-

ben sich im Vergleich mit den Daten vor Ausbruch der COVID-19-Pandemie
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in etwa verdoppelt. Das Gesundheitsverhalten hat sich allgemein ver-
schlechtert. Einen genauen Uberblick der psychosomatischen Beschwer-
den vor und wahrend der COVID-19-Pandemie bietet die Abbildung 3:

Psychosomatische Beschwerden von Kindern und Jugendlichen
vor und wahrend der COVID-19-Pandemie

60%
50%
40%
A0% 39
30%
20%
10%
0

m vor der COVID-19-Pandemie mwahrend der COVID-19-Pandemie

o
>

Abbildung 3. Psychosomatische Beschwerden von Kindern und Jugendlichen vor und wahrend der COVID-
19-Pandemie (adaptiert und modifiziert von Ravens-Sieberer et al., 2020, S. 829).

Vor allem sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche erlebten die Belastungen durch die

Pandemie besonders stark. Das Belastungsempfinden variierte nach dem Bildungsstand
der Eltern (siehe. Abbildung 4):

Belastungsempfinden der Kinder und Jugendlichen in der ersten
COVID-19-Welle nach Bildungsstand der Eltern

100%
80%
60%
40%

Anteil in %

20%
0% 7,6%

70

niedrige Bildung mittlere Bildung hohe Bildung

aulerst belastend mziemlich belastend metwas belastend

mkaum belastend  ®mgar nicht belastend

Abbildung 4. Belastungsempfinden der Kinder und Jugendlichen in der ersten Welle der COVID-19-Pande-

mie, stratifiziert nach Bildungsstand der Eltern. (adaptiert und modifiziert von Ravens-Sieberer et
al.,, 2021, S. 1518).
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Zwei Drittel der befragten Eltern winschten sich mehr Unterstitzung im
Umgang mit den schulischen Anforderungen ihres Kindes. Weitere Berei-
che, in denen sich Elternteile Unterstlitzung wiinschten, sind in Abbildung 5
zusammengefasst:
Gewlinschte Unterstitzungsbereiche nach Angaben der Eltern
in der ersten COVID-19-Welle
Umgang mit den schulischen.. I 73,4%
Rickkehr des Kindes aus der Isolation I 35,0%
Umgang mit dem Verhalten des Kindes I 21,1%
Umgang mit den Geflihlen und.. I 19,9%
Umgang mit Beziehungen innerhalb der.. I 11,9%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%
Anteil in %

Abbildung 5. Bereiche, in denen Eltern sich Unterstitzung wiinschen im Zusammenhang mit ihrem Kind in
der ersten Welle der COVID-19-Pandemie (adaptiert und modifiziert von Ravens-Sieberer et
al., 2021, S. 1518).

Eine reprasentative Lehrer:innen-Umfrage von Forsa im Auftrag der Robert
Bosch Stiftung in Kooperation mit der ZEIT liegt dem Deutschen Schulba-
rometer Spezial zugrunde (Anders, 2020). In den Abbildungen 6 und 7 sind
Daten aus dem Deutschen Schulbarometer Spezial bezuglich der Erwar-
tungen von Lehrkraften fur die Zeit nach der COVID-19-Pandemie darge-

stellt:

Groldter Verbesserungsbedarf an der eigenen Schule
nach Angaben der Lehrkrafte

80% 69%

ESZ" ea% 57%

0

50% 5

0% 35%

30%

20%

10% 3%
0o an

Kompetenzen der Technische Entwicklung eines  Bereitschaft von Technische Ausstattung
Lehrkrafte mit Ausstattung der gemeinsamen Lehrkrdften zum  von Schiilerinnen
digitalen Schule Verstandnisses tberEinsatz von digitalen
Lehrformaten den sinnvollen Lehrformaten im
Einsatz von digitalen Unterricht

Lehrformaten im...

Abbildung 6. Erwartungen fiir die Zukunft — Verbesserungsbedarf (adaptiert und modifiziert von Anders,
2020).


https://www.bosch-stiftung.de/de
https://www.bosch-stiftung.de/de
https://www.zeit.de/index
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Welchen Aussagen zur kiinftigen Schulentwicklung als
Folge der SchulschlieBungen stimmen Lehrkrafte zu?

80%

70% 67%

59%
60%
0,
50% 49% 47%
40%
0,
30% 28%
20%
10%
0% === —— —— — ——
Ich werde meine Es wurden seit Die Kommunikation  Nach Aufhebung Der Austausch
Schiler kiinftig Beginn der zwischen den der zwischen
starker dazu SchulschlieBungen Lehrkraften, Eltern  SchulschlieBungen Lehrkraften, Eltern
befahigen, mehr einige Dinge im und Schiilern wird  werde ich digitale  und Schilern wird
Verantwortung fur Hinblick auf digitale kiinftig starker als Lernformate kiinftig enger sein
ihren eigenen Lernformate oder bisher lber digitale vermutlich haufiger als vor der Zeit der
Lernprozess zu die digitale Kanale verlaufen. im Unterricht SchulschlieBungen.
Gbernehmen. Kommunikation einsetzen als
umgesetzt, die ohne bisher.

die SchulschlieBung
vermutlich erst
spater oder gar
nicht umgesetzt
worden waren.

Abbildung 7. Erwartungen fiir die Zukunft — zukiinftige Schulentwicklung (adaptiert und modifiziert von Anders,
2020).

Interessante Ergebnisse sind aus der Studie von Scheer und Laubenstein
(im Druck) “The Impact of COVID-19 on Mental Health and Psycho-social
Conditions of Students with and without Special Educational Needs in Emo-

tional and Behavioral Disorders in Germany” zu erwarten.

Mehrere wissenschaftliche Abschlussarbeiten zum Ersten Staatsexamen
im Lehramt Sonderpadagogik an der Universitat Leipzig haben sich mit em-
pirischen Studien zur Problematik befasst. Zwei mdchte ich hierzu heraus-

greifen.
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Frau Johanna Sturm hat Lehrkrafte an Leipziger Schulen zu den verander-
ten Bedingungen bei der Arbeit mit Schuler:innen im Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung an einem Fdrderzentrum mit dem ge-
nannten Forderschwerpunkt wahrend der ersten Phase der Pandemie be-
fragt.

Die Lehrkrafte beschrieben vor allem die Schwierigkeiten ihrer Arbeit, die
ihnen das Tragen der Masken bereitete. Die Kinder sollen lernen, Emotio-
nen zu erkennen, eigene Emotionen angemessen auszudriucken und Emo-
tionen zu deuten. Hierbei spielt die Mimik eine grof3e Rolle. Durch das Tra-
gen der Maske ist dies stark eingeschrankt. Lehrkrafte und Schulerinnen
und Schiler mussten lernen, die Augen- und Korpersprache zu deuten, ver-
bale Emotionsausdricke zu férdern und zu forcieren.

Auch die Abstandsregelungen waren schwierig, wenn Kinder und Jugendli-
che, die Nahe brauchten, aufgefangen werden sollten. Hier wurde der ein-
gehaltene Abstand standig thematisiert und versucht zu verdeutlichen, dass
der Abstand nichts damit zu tun hat, die gegenuberstehende Person abzu-
lehnen.

Im Frihjahr 2020 registrierten die Lehrkrafte mit Erstaunen, dass trotz wid-
riger Bedingungen ein verstarktes Regelbewusstsein und ein konsequente-
res Einhalten der Regeln zu beobachten war. Hierbei spielte die Angst vor
dem Virus wahrscheinlich eine entscheidende Rolle. Leider beklagten Lehr-
krafte im Frihjahr 2021 eine grof3e Mudigkeit der Schilerinnen und Schiler,
Regeln einzuhalten. Dabei durfte nicht nur der Zeitraum (andauernde ein-
schrankende Bedingungen), sondern auch die zunehmende Verbreitung

von ldeen der Corona-Leugner:innen eine Rolle gespielt haben.

Die zweite Arbeit liegt von Frau Kim-Elena Riese vor. Sie hat sowohl Lehr-
krafte und Psychotherapeuten, als auch Jugendliche zu den Auswirkungen
der COVID-19-Pandemie auf die psychische Entwicklung von Schilerinnen
und Schulern befragt.

Aus den Interviews ergab es sich, dass sich vier relevante Lebensbereiche
der Jugendlichen verandert haben. So fuhrten die SchulschlieBungen zu
einer Umstrukturierung des Lernens bzw. zum selbstorganisiertem Home-

schooling. Die sozialen Kontakte, insbesondere die Kontakte zu den Peers
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reduzierten sich drastisch. Die Jugendlichen verbrachten einen groferen
Teil ihrer Zeit zu Hause, wodurch der familiare Alltag umstrukturiert werden
musste und sich die familidre Situation veranderte. Die Freizeitbeschafti-
gung aulderhalb des Elternhauses war nicht mehr moglich und flhrte zu
Veranderungen der Nachmittags- und Abendgestaltung.

In Bezug auf die Entwicklungsaufgaben wurden als negative Folgen be-
nannt:

¢ Soziale Kompetenzen konnten wenig erworben oder ausgebildet wer-
den.

¢ Angststérungen hinsichtlich der sozialen Interaktionen haben zuge-
nommen.

e Das Gefuhl der emotionalen Belastung stieg, Probleme der Regulie-
rung der Emotionen bei den Jugendlichen sind entstanden.

e Die Aufrechterhaltung von Freundschaften und Beziehungen zu
Gleichaltrigen war erschwert.

e Es gab eine Zunahme des Konsums von Computerspielen und Inter-
netnutzung in der Freizeit.

e Die Motivation hinsichtlich des schulischen Lernens gestaltete sich
schwierig.

¢ Bei stetiger Zunahme der Konflikte im Elternhaus verfugten die Ju-
gendlichen gleichzeitig Uber weniger Konfliktldsungsstrategien.

¢ Das Selbstwertgefuhl und Selbstbewusstsein von Jugendlichen wurde
erheblich negativ beeinflusst.

¢ Verlagerung der Neuorganisation der sozialen Kontakte als Aufgabe
in der Adoleszenz.

Insgesamt wurde eine Reihe von Veranderungen im Verhalten der Jugend-
lichen thematisiert. In den sozialen Interaktionen sind die Veranderungen
des Verhaltens typabhangig zu verzeichnen: Jugendliche mit introvertier-
tem Charakter hatten sich hierbei vermehrt zurlickgezogen, wahrend an-
dere sich wiederum durch die Verwendung digitaler Kommunikationsmog-
lichkeiten um ihre sozialen Beziehungen bemuhten. Laut Angaben eines
Psychotherapeuten waren jedoch vermehrt narzisstische Verhaltensweisen

bei den Jugendlichen aufgetreten.
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Die Forderziele der Schulerinnen und Schiler mussten bei Einstieg in den
Prasenzunterricht vermehrt aufgegriffen und wiederholt werden, stellten
sich jedoch insgesamt als hilfreich heraus.

Die Motivation fur schulische Aufgaben stellte bei vielen Schilerinnen und
Schulern eine grof3e Herausforderung dar. So ist von Stérungen im Online-
unterricht, von Vermeidungsstrategien und der unstrukturierten Alltagsbe-
waltigung die Rede.

Im Hinblick auf die Freizeitbeschaftigungen der Jugendlichen konnte ein er-
hdhter Konsum an digitalen Medien, Videospielen und sozialen Netzwerken
beobachtet werden.

All dies lasst uns befurchten, dass sich die schulische Situation von Kindern
und Jugendlichen mit Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Ent-

wicklung weiterhin schwierig gestalten wird.
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3. Sonderpadagogik im Nationalsozialismus — Die Ge-
schichtsschreibung der Sonderpadagogik in der Ge-
genwart im Licht von Quellenforschung

Prof. Dr. Dagmar Hansel

Zusammenfassung

Im Beitrag wird die Entwicklung der Sonderpadagogik in der Zeit des Nati-
onalsozialismus auf der Grundlage von Quellenforschung dargestellt und
die Bedeutung dieser Entwicklung flr das bestehende sonderpadagogische
System aufgezeigt. Dieser quellenbasierten Darstellung wird die Ge-
schichtserzahlung der Sonderpadagogik gegenubergestellt. Diese Erzah-
lung ist von Karl Tornow, dem fuhrenden Sonderpadagogen im Nationalso-
zialismus, nach der NS-Zeit entwickelt und in den Geschichtsabrissen der
Sonderpadagogik bis in die Gegenwart im Wesentlichen unverandert fort-

geschrieben worden.

3.1 Einleitung

Fir die Auseinandersetzung mit der Sonderpadagogik im Nationalsozialis-
mus ist die Klarung von zwei Fragen zentral. Diese Fragen lauten:

1. Wie waren Sonderschullehrkrafte an den rassenhygienischen Verbre-
chen der Zwangssterilisation und der ,Euthanasie” in der Zeit des Na-
tionalsozialismus beteiligt, denen Sonderschulkinder zum Opfer fie-
len?

2. In welchem Zusammenhang steht die Entwicklung der Sonderpada-
gogik im Nationalsozialismus mit ihrer Entwicklung vor der NS-Zeit

und in der Gegenwart?

Ich werde im Hauptteil meines Beitrags die Entwicklung der Sonderpada-
gogik in der Zeit des Nationalsozialismus darstellen, die auf umfangreicher
Quellenforschung basiert und quellenbasierte Antworten auf diese Fragen
geben. Dazu werde ich zunachst das Gesetz zur Verhitung erbkranken
Nachwuchses (GzVeN) in den Blick nehmen, das die zentrale Grundlage

fur die Entwicklung der Sonderpadagogik im Nationalsozialismus darstellte
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und die Beteiligung der Sonderschule als Institution und der Sonderschul-
lehrer als Berufsgruppe an dem Gesetz beschreiben. Danach werde ich
mich in einem zweiten Schritt mit der Neubestimmung der Hilfsschul- und
Heilpadagogik und der Hilfsschulkinder im Nationalsozialismus befassen,
durch die die Sonderpadagogik modernisiert wurde. Drittens werde ich die
Neugestaltung der sonderpadagogischen Diagnostik und den Ausbau der
Sonderschule im Nationalsozialismus darstellen und zusammenfassend
Antworten auf die gestellten Fragen geben.

Dieser forschungsbasierten Darstellung werde ich im letzten Teil meines
Beitrags die Geschichtserzahlung der Sonderpadagogik zum Nationalsozi-
alismus und die Antworten gegenuberstellen, die in den Geschichtsabrissen
der Sonderpadagogik auf die eingangs genannten Fragen gegeben wer-

den.

Die Hilfsschule wird inzwischen als Férderschule oder Foérderschwerpunkt
Lernen bezeichnet und als Sonderschule fur Lernbehinderte begriffen. Die
Hilfsschule, die sich seit ihrer Entstehung im 19. Jahrhundert als Sonder-
schule verstand, war rechtlich eine Volksschule. Hilfsschullehrer waren
Volksschullehrer, die nach Gleichstellung mit Blinden- und Taubstummen-
lehrern strebten, die ihnen hinsichtlich Status und Besoldung weit Uberlegen
waren. Die Hilfsschulpadagogik bezeichnet sich seit den 1960er-Jahren als
Lernbehindertenpéddagogik.

Sonderschulen waren in der NS-Zeit fast ausschlieRlich Hilfsschulen. Da-
neben existierten Blinden- und Taubstummenschulen und einige wenige
Sprachheil- und Schwerhoérigenschulen, die zumeist aus Hilfsschulen ent-
standen waren. Wahrend Hilfsschulen Einrichtungen der Stadte waren,
stellten Blinden- und Taubstummenschulen Landeseinrichtungen dar, die
als Anstalten und damit als Internate organisiert und teilweise international
renommiert waren. Hilfsschulen existierten nur in gréReren Stadten, vor al-
lem in Industriestadten mit einem hohen Arbeiteranteil und Uberwiegend in
Stadten Preul3ens.

Der 1898 gegrundete Verband der Hilfsschulen Deutschlands, der heute als

Verband Sonderpadagogik fortbesteht, spielte fur die Entwicklung der Hilfs-
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schule und des Sonderschulsystems eine herausragende Rolle. Das Ver-
bandsorgan, das sich inzwischen ,Zeitschrift fur Heilpadagogik® nennt, war
und ist zugleich die wichtigste Fachzeitschrift der Sonderpadagogik. Dis-
kussionsbestimmende sonderpadagogische Geschichtsinterpreten haben
im Hilfsschulverband als Schriftleiter des Verbandsorgans Fihrungspositi-
onen innegehabt. Die Linie reicht hier von August Henze Uber Karl Tornow
und Gustav Lesemann bis zu Ulrich Bleidick. Das alles ist im internationalen

Vergleich singular.

3.2 Das Gesetz zur Verhiitung erbkranken Nachwuchses
als Grundlage der Entwicklung

Fir die Entwicklung der Sonderpadagogik im Nationalsozialismus ist das
Gesetz zur Verhitung erbkranken Nachwuchses (GzVeN) von zentraler Be-
deutung. Dieses Gesetz, das bereits am 14. Juli 1933 erlassen wurde und
am 1. Januar 1934 in Kraft trat, stellte nicht nur eines der ersten rassenhy-
gienischen Gesetze in der Zeit des Nationalsozialismus, sondern auch ein
Kindersterilisationsgesetz und ein Sonderschulgesetz dar. Das Gesetz sah
die Sterilisation der Erbkranken bei Zustimmung der Erziehungsberechtig-
ten mit Vollendung des 10. Lebensjahres und als Zwangssterilisation mit
Vollendung des 14. Lebensjahres vor. Im Indikationenkatalog des Gesetzes
wurden als Erbkrankheiten auch der ,angeborene Schwachsinn®, die ,erbli-
che Blindheit® und die ,erbliche Taubheit” festgeschrieben. Damit waren alle
(ehemaligen) Sonderschulkinder der zu dieser Zeit bestehenden Sonder-
schulen als potenziell Erbkranke bestimmt und von der Sterilisation bedroht.
Der Sterilisation fielen vor allem Hilfsschulkinder zum Opfer, die von der
Hilfsschulpadagogik seit ihrer Entstehung im 19. Jahrhundert als ,angebo-
ren Schwachsinnige® und damit als Gehirnkranke und Uberwiegend Erb-
kranke bestimmt worden waren (Fuchs, 1899, 1912, 1922). Mit dieser Be-
stimmung als dauernd Andere war die Sondererziehung der Kinder in der
Hilfsschule begrundet und die Hilfsschule als Sonderschule legitimiert wor-

den.
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Da das Sterilisationsverfahren im Rahmen des GzVeN von der Antragstel-
lung Uber das Gerichtsverfahren bis zum Vollzug der Sterilisation Zeit kos-
tete und da die Betroffenen wahrend ihrer Sonderschulzeit besonders gut
zu erfassen waren, wurden Hilfsschulkinder bereits bei ihrer Einweisung in
die Hilfsschule auf Karteikarten fur das Gesundheitsamt registriert, das Ver-
fahren der Zwangssterilisation schon bei 13-Jahrigen eingeleitet und die
Sterilisation auch wahrend der Hilfsschulzeit vorgenommen. Das trug der
Hilfsschule die Bezeichnung ,Sterilisationsschule“ ein (Tornow, 1939, S.
99).

Wahrend Sonderschulkinder durch das Gesetz an Leib und Leben bedroht
waren, eroffnete es fur Sonderschullehrer, insbesondere fur Hilfsschulleh-
rer, neue Chancen. Mit dem Gesetz entstand eine neue gemeinsame prak-
tische Aufgabe flr alle Sonderschullehrer, die die Hilfsschullehrer mit den
privilegierten Blinden- und Taubstummenlehrern verband. Die neue ge-
meinsame praktische Aufgabe aller Sonderschullehrer bestand in ihrer Mit-
arbeit am GzVeN, das der ,Gesundung des deutschen Volkes* und der
»Reinigung der arischen Rasse” dienen sollte. Die ,Ausmerze® der Erkrank-
ten im Rahmen des GzVeN war insofern mit der euphemistisch als Eutha-
nasie bezeichneten Ermordung der ,Unbrauchbaren und mit dem Holo-
caust verknupft.

Das GzVeN wurde von Sonderschullehrern als ,Fachschaftsgesetz* und als
,Grundgesetz der Sonderpadagogik“ bezeichnet (Tornow, 1935a; Wittke,
1936). Damit wurde die besondere Bedeutung des Gesetzes fur die Son-
derpadagogik und die Sonderschullehrerschaft zum Ausdruck gebracht.
Sonderschullehrer, insbesondere Hilfsschullehrer, waren denn auch wie
keine andere Lehrergruppe an der Zwangssterilisation und im Einzelfall
auch an der Euthanasie beteiligt (Brill, 2011). Der Euthanasie fielen jene
Hilfsschulkinder zum Opfer, die von Hilfsschullehrkraften, nicht erst in der
Zeit des Nationalsozialismus, sondern seit dem 19. Jahrhundert, als Un-
brauchbare und ,Bildungsunfahige“ gewertet und aus der Hilfsschule wie
aus der Schule und Bildung Uberhaupt ausgeschlossen wurden (Hansel &
Schwager, 2004).

Die Sonderschullehrerschaft beanspruchte, insbesondere durch Erziehung,

sonderpadagogische Diagnostik und Propaganda einen unverzichtbaren
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Beitrag zur Durchfiihrung des GzVeN zu leisten und reklamierte fur sich
einen Platz im Spruchkollegium des Erbgesundheitsgerichts, das Uber die
Sterilisation entschied. Der promovierte Hilfsschullehrer Karl Tornow, der
der bedeutendste Sonderpadagoge im Nationalsozialismus war, stellte die
Anspriche der Berufsgruppe in einem 1936 erschienenen Beitrag dar und
gab Hilfsschullehrkraften konkrete Hilfen fur ihre Mitarbeit als sonderpada-
gogische Diagnostiker am GzVeN. Diese Mitarbeit erlduterte er an Beispie-
len, die aus seiner Praxis als Hilfsschullehrer stammten (Tornow, 1936).
Als exklusiver Beitrag zum GzVeN, den weder Arzte noch Juristen leisten
konnten, wurde von Hilfsschullehrern die Erziehung der Sonderschulkinder
zur Akzeptanz der Sterilisation von Erbkranken und mithin ihrer eigenen
Sterilisation reklamiert (Hansel, 2019). Diese neue, fur die Sonderschule
beanspruchte Erziehungsaufgabe wurde von Hilfsschullehrern in den Vor-
gaben, die sie fur den rassenhygienischen Unterricht in der Hilfsschule ent-
wickelten, im Sonderschulbuch ,Erbe und Schicksal® konkretisiert, dessen
Hauptautor Karl Tornow und dessen weiterer Autor der Taubstummenlehrer
Herbert Weinert war (Tornow, 1934; Tornow & Weinert, 1942). Weinert war
nach der NS-Zeit der bedeutendste Sprachheilpadagoge der DDR.

,Erbe und Schicksal“ war aus der Unterrichtspraxis der Autoren in der Son-
derschule und ihrer Mitarbeit im rassenpolitischen Amt der NSDAP entstan-
den, das rassenhygienische Propaganda und antisemitische Hetze betrieb
(Hansel, 2008, 2017b). Das Buch bot Sonderschullehrkraften durch nach-
erzahlbare Geschichten, Sippentafeln, Fotos und Arbeitsaufgaben fur
Schulerinnen und Schuler eine Fulle praktischer Unterrichtshilfen, die flexi-
bel einsetzbar waren. ,Erbe und Schicksal® war denn auch schnell vergriffen
und wurde bereits nach einem Jahr neu aufgelegt (Hansel, 2009, 2019).
Die gemeinsame rassenhygienische Aufgabe stellte auch die Grundlage fur
die Grundung einer gemeinsamen Berufsorganisation fur alle Sonderschul-
lehrergruppen dar, die im Zuge der ,Gleichschaltung® der Lehrerverbande
im Nationalsozialistischen Lehrerbund (NSLB) mit der Fachschaft Sonder-
schulen Ende 1933 entstand. Die Fachschaft Sonderschulen war von Mar-
tin Breitbarth, einem fiihrenden Hilfsschullehrer, der die Uberfiihrung des

Hilfsschulverbands in den NSLB leitete, mit der gemeinsamen rassenhygi-
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enischen Aufgabe aller Sonderschullehrer begriindet und gegen den Wider-
stand der Taubstummenlehrer durchgesetzt worden (Breitbarth, 1933). Die
Fachschaft Sonderschulen des NSLB war aber nicht nur von einem Hilfs-
schullehrer durchgesetzt worden. Vielmehr wurde auch die Mehrzahl der
FUhrungspositionen in der Fachschaft Sonderschulen auf Reichsebene mit
Hilfsschullehrern besetzt und es entstand das Organ der Fachschaft Son-
derschulen, die Zeitschrift ,Die deutsche Sonderschule®, durch die Fortset-
zung der Schriftleitung in Gestalt von Tornow in der Kontinuitat der Zeit-
schrift ,Die Hilfsschule®, die Organ des Hilfsschulverbands war.

In der Fachschaft Sonderschulen des NSLB waren neben Blinden-, Taub-
stummen- und Hilfsschullehrern auch Anstaltslehrer, zu denen vor allem
Lehrer in Fursorgeanstalten zahlten, in eigenen Fachgruppen organisiert.
Mit den Fursorgeanstaltslehrern erschien eine neue Gruppe von Sonder-
schullehrern und mit ihr eine neue Sonderschulform far ,Schwererziehbare*
am Horizont. Fur die Etablierung dieser neuen Sonderschulform, die inzwi-
schen zu einer der Hauptsaulen des deutschen Sonderschulsystems ge-
worden ist, war die Zusammenarbeit der Fachschaft Sonderschulen mit Kin-
derpsychiatern in einer gemeinsamen wissenschaftlichen Fachgesellschaft,
der Deutschen Gesellschaft fur Kinderpsychiatrie und Heilpadagogik
(DGKH), von besonderer Bedeutung (Hansel, 2017a). Die Kinderpsychia-
ter, die an dieser 1940 gegrindeten Fachgesellschaft fuhrend beteiligt wa-
ren, spielten flr die Euthanasie eine wichtige Rolle.

Die Einheit der Sonderschullehrerschaft wurde auch durch das gemein-
same Fachschaftsorgan, die Zeitschrift ,Die deutsche Sonderschule®, ge-
starkt, die im April 1934 erstmals erschien und in der die Verbandszeitschrif-
ten der Blinden-, Taubstummen- und Hilfsschullehrer aufgingen (Triebe,
2017). Das galt auch fur das Fachschaftslager in Berlin-Birkenwerder, das
auf Initiative der Fachschaft Sonderschulen fur zwei Gruppen von Sonder-
schullehrern im Oktober 1934 und im Januar 1935 stattfand. Dieses para-
militarische Lager, in das 188 mannliche Sonderschullehrer aus allen vier
Fachgruppen der Fachschaft Sonderschulen und aus allen Teilen des Deut-
schen Reiches einberufen worden waren, diente nicht zuletzt dazu, die Ein-
heit der Fachschaft Sonderschulen theoretisch zu begrinden und erfahrbar

zu machen (Hansel, 2006).
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3.3 Die Neubestimmung der Hilfsschul- und Heilpadago-
gik und der Hilfsschulkinder

Das GzVeN schaffte nicht nur eine neue gemeinsame praktische Aufgabe,
die die disparaten Gruppen der Sonderschullehrer zu einer gemeinsamen
sonderpadagogischen Profession verband, sondern gab auch den Anstof3,
die Begrifflichkeit der Hilfsschul- und Heilpadagogik zu modernisieren, die
Disziplin theoretisch neu zu fundieren und Hilfsschulkinder neu zu bestim-
men. Die Gleichsetzung der Hilfsschulkinder als ,angeboren Schwachsin-
nige“ mit Erbkranken im Sinne des GzVeN bedrohte das Interesse der Hilfs-
schullehrerschaft am Ausbau der Hilfsschule und zwang sie, von der tradi-
tionellen Bestimmung der Hilfsschulkinder als angeboren Schwachsinnige
und der Hilfsschulpadagogik als Padagogik schwachsinniger Kinder Ab-
schied zu nehmen.

Die Hilfsschulpadagogik, die sich zugleich als Ubergreifende Heilpadagogik
fur alle Gruppen der Sonderschulkinder und damit auch fur Blinde und
Taube verstand, wurde in der Zeit des Nationalsozialismus neu als Sonder-
padagogik und als Padagogik der Behinderten bestimmt. Der Begriff der
Sonderpadagogik, den Tornow zum Begriff ,Volkische Sonderpadagogik”
erweiterte, wurde in der NS-Zeit rasch verbreitet und als neuer Disziplinbe-
griff etabliert (Tornow, 1935a, 1935b, 1940, 1943; Hansel, 2017c). Diese
zukunftsweisende Neubestimmung wurde von Tornow in seinem richtungs-
weisenden Vortrag in Birkenwerder vorgenommen, mit dem er zugleich die
Einheit der Fachschaft Sonderschulen begrindete (Tornow, 1935a, 1935b).
Tornow nahm in seinem Vortrag von der kausalen Bestimmung der Sonder-
schulkinder als Kranke je besonderer Art und damit als Blinde, Taube oder
Schwachsinnige Abschied und bestimmte sie final als Behinderte (Hansel,
2019). Die ubergreifende Neubestimmung der Sonderschulkinder als Be-
hinderte korrespondierte mit der Neubestimmung der Hilfsschulkinder als
Hilfsschulbediirftige. Die Neubestimmung der Kinder als Hilfsschulbedurf-
tige brachte fur die Hilfsschulpadagogik gegenuber ihrer Bestimmung als

angeboren Schwachsinnige eine Reihe von Vorteilen mit sich.
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Der entscheidende Vorteil lag darin, dass die Schilerschaft der Hilfsschule
damit nicht mehr mit Erbkranken im Sinne des GzVeN begrifflich gleichge-
setzt und die Hilfsschule als ,Erbkrankenschule” abgewertet wurde. Hilfs-
schulbediirftigkeit stellte zudem eine genuin sonderpadagogische und nicht
wie der angeborene Schwachsinn eine medizinisch-psychiatrische Katego-
rie dar. Damit emanzipierte sich die Hilfsschulpadagogik von ihrer Bindung
an die Psychiatrie und gewann an Autonomie. Als Hilfsschulbedurftige wur-
den Hilfsschulkinder zudem positiv durch ihre Bedurfnisse und nicht negativ
durch ihre Mangel und Hemmungen bestimmt. Schliellich lie} sich der Be-
griff ,hilfsschulbeduirftig® zum Begriff sonderschulbed!irftig erweitern und
damit auch auf Blinde und Taube ausdehnen. Der Begriff der Hilfsschulbe-
durftigkeit lebt im Begriff der sonderpadagogischen Forderbedurftigkeit bis
heute im Wesentlichen unverandert fort.

Die Neubestimmung der Hilfsschulkinder als hilfsschulbedirftig fand auch
in die Erlasse des 1934 gegrundeten Reichs- und Preuflischen Ministeriums
fur Erziehung, Wissenschaft und Volksbildung, des Reichskultusministeri-
ums, rasch Eingang, aus denen die Bezeichnung der Hilfsschulkinder als
,<angeboren schwachsinnig“ verschwand. Das zeigte sich beispielsweise
am Erlass vom 6. Juli 1935, in dem das Reichskultusministerium den Ver-
bleib der hilfsschulbedurftigen Kinder in der Volksschule als unvereinbar mit
den rassenhygienischen Bestrebungen erklarte, oder in der ,Allgemeinen
Anordnung uber die Hilfsschulen in Preuf3en“ vom 27. April 1938, die von
der Hilfsschullehrerschaft als Meilenstein in der Entwicklung der Hilfsschule
gefeiert wurde (Krampf, 1938; Dokumente bei Hansel, 2006).

Die Neubestimmung der Hilfsschulkinder als hilfsschulbedurftig wurde von
Tornow vor allem durch seine Hilfsschulbroschure ,Denken Sie nur: Unser
Fritz soll in die Hilfsschule!” popular gemacht. Diese Broschure, die 1940
erstmals und 1944 in erweiterter Fassung erschien, wurde in zehntausen-
den Exemplaren aufgelegt (Tornow, 1944). In der Broschlre wurde das
hilfsschulbedurftige Kind an einem Fall dargestellt und durch das Titelfoto
auf einen Blick sichtbar gemacht (Dokument bei Hansel, 2019). Mit der Bro-
schure, die ein Meisterwerk der Propaganda darstellt, sollten auch die mas-

siven Vorbehalte der Eltern gegen die Uberweisung ihres Kindes in die
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Hilfsschule Uberwunden und ihre Sorge beruhigt werden, dass Hilfsschul-
kinder sterilisiert wirden. 1955 wurde die Broschure unter Streichung der
Bezuge zum GzVeN neu aufgelegt, in der ,Zeitschrift fur Heilpadagogik®
1956 und 1957 beworben und in der Hilfsschulpraxis weiterverwendet (Tor-
now, 1955). Das ,Magdeburger Verfahren“, mit dem die Hilfsschulauslese
an den reichsweit geltenden Personalbogenerlass von 1940 angeschlossen
worden war, erschien 1955 unter Streichung der Bezige zum GzVeN neu
(Lenz & Tornow, 1942, 1955).

Auch die Funktion und die Aufgaben der Hilfsschule wurden von Hilfsschul-
lehrern im Kontext des GzVeN neu bestimmt. Die Funktion der Hilfsschule
wurde von den fuhrenden Hilfsschullehrern in der Fachschaft Sonderschu-
len auf Reichsebene, Karl Tornow, Alfred Krampf und Paul Bartsch, neu als
~>ammelbecken fur erbkranken Nachwuchs® bestimmt (Bartsch, 1934;
Krampf, 1936; Tornow, 1940, 1943). Die Hilfsschule wurde damit als Vor-
schaltstelle fur die Sterilisation der Erbkranken begriffen, in den Dienst der
nationalsozialistischen Rassenpolitik gestellt und rassenhygienisch legiti-
miert. Die traditionellen Aufgaben der Hilfsschule, die Hilfsschullehrerim 19.
Jahrhundert in der Entlastung der Volksschule vom ,Ballast® der sie hem-
menden Kinder und in der ,Brauchbarmachung® der aus der Volksschule
ausgelesenen Kinder durch Sondererziehung in der Hilfsschule gesehen
hatten, wurden von ihnen in der NS-Zeit neu bestimmt. Die Entlastung vom
Ballast sollte die Volksschule nun auch zur Erziehung der ,gesunden deut-
schen Jugend® befahigen und die Brauchmachung der Hilfsschulkinder nun
auch ihre ,volkliche* Brauchbarmachung und damit ihre Erziehung zur Ak-
zeptanz ihrer Sterilisation als Erbkranke einschlieRen. Als neue zentrale
Aufgabe der Hilfsschule wurde ihre Mitwirkung an den rassenhygienischen
MafRnahmen bestimmt.

Ein zentrales Bemuhen der Fachschaft Sonderschulen, insbesondere von
Tornow, galt der Durchsetzung der gemeinsamen Sonderschullehrerausbil-
dung. Dadurch sollten die getrennten Ausbildungen der Blinden- und Taub-
stummenlehrer einerseits, der Hilfsschullehrer andererseits Uberwunden
und die Gleichstellung der Hilfsschullehrer mit den privilegierten Blinden-
und Taubstummenlehrern erreicht werden. Nachdem ein erster Vorstol3 der

Fachschaft Sonderschulen 1935 gescheitert war, wurde von Tornow, der
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seit 1939 in Vertretung von Alfred Krampf auch die Fachgruppe Hilfsschulen
in der Fachschaft Sonderschulen leitete und in dieser Funktion mit dem
Reichs- und Preufischen Ministerium fur Erziehung, Wissenschaft und
Volksbildung eng zusammenarbeitete, dort 1941 der ,Entwurf fur die Hilfs-
schullehrerausbildung” entwickelt, der ein verkappter Entwurf flr die ge-
meinsame Sonderschullehrerausbildung war (Hansel, 2014). In die Hilfs-
schullehrerausbildung sollten auch Lehrer an Flrsorgeanstalten und damit
Anstaltslehrer einbezogen werden, zu denen ebenfalls Blinden- und Taub-
stummenlehrer zahlten. Die Entwicklung der Sonderschullehrerausbildung
nach 1945 knlpfte an diese Vorgaben an.

In der Zeit des Nationalsozialismus fand schlieBlich die systematische Er-
weiterung der Hilfsschulpadagogik zur Rehabilitationspadagogik statt. Es
war Tornow, der den ersten Entwurf einer Rehabilitationspadagogik vor-
legte. Dieser Entwurf, der auf den Vorstellungen der Hilfsschulpadagogik
basierte, war aus seiner Arbeit mit hirnverletzten Soldaten im Luftwaffenla-
zarett in Berlin entstanden, in dem er seit 1943 tatig war (Hansel, 2008).
Die Rehabilitation der hirnverletzten Soldaten, die nach dem Verdrangen
der Psychologen den Sonderschullehrern tGbertragen worden war, umfasste
die Aufgaben der Diagnostik und Forderung und zielte auf berufliche Ein-
gliederung, die dem Staat dauernde Versorgungskosten ersparte. Die Hilfs-
schulpadagogik bestimmte sich nach der NS-Zeit neu als Rehabilitations-
padagogik und erweiterte sich damit iber den Zusammenhang einer Son-
derschulpadagogik und einer Padagogik der Kindheit hinaus. Ein Beispiel
dafur ist die 1963 erschienene Schrift von Hermann Wegener, die den Titel

,Die Rehabilitation der Schwachbegabten® trug (Wegener, 1963).

3.4 Die Neugestaltung der sonderpadagogischen Diag-
nostik und der Ausbau der Sonderschule

Im Kontext des GzVeN wurde auch die sonderpadagogische Diagnostik
verandert. Sie diente nun nicht mehr nur der Feststellung, ob ein Kind der
Sondererziehung in der Sonderschule bedurfe, sondern auch, ob es erb-

krank im Sinne des GzVeN sei und damit sterilisiert werden musse.
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Den Ausfihrungsbestimmungen zum GzVeN, die am 5. Dezember 1933
erlassen worden waren, war als Anlage 5a ein Intelligenzprufungsbogen
beigefugt worden, der der Feststellung des angeborenen Schwachsinns
diente und fiir Arzte bestimmt war (Gesetz, 1934). Aufgabe der Arzte, die
im Gesundheitsamt bzw. in Heil-, Pflege- oder Strafanstalten tatig waren,
war es, das Antragsverfahren zur Sterilisation im Rahmen des GzVeN ein-
zuleiten, uber die dann das Erbgesundheitsgericht entschied. Der Intelli-
genzprufungsbogen enthielt eine Reihe von Fragen zu unterschiedlichen
Bereichen, etwa zu Schul- und Lebenswissen, zu sittlichen Allgemeinvor-
stellungen sowie zu Gedachtnis und Merkfahigkeit. Die untersuchten Per-
sonen sollten z. B. die Frage beantworten ,Welche Staatsform haben wir
jetzt?“, den Unterschied zwischen Staatsanwalt und Rechtsanwalt benen-
nen, Begriffe wie Treue, Frommigkeit und Ehrerbietung definieren, aus den
Worten ,Schule — Bildung — Leben!” einen Satz bilden und sich Zahlen und
Worter merken.

In seinem Betrag zur Mitarbeit des Sonderschullehrers am GzVeN arbeitete
Tornow die besonderen Schwierigkeiten heraus, Hilfsschulkinder als ange-
boren schwachsinnig und damit als erbkrank im Sinne des GzVeN zu be-
stimmen, und machte die Besonderheiten der sonderpadagogischen Diag-
nostik und ihre Unentbehrlichkeit fur die Auslese der Hilfsschulkinder im
Rahmen des GzVeN deutlich (Tornow, 1936). Tornow betonte, es sei leicht,
schweren Schwachsinn, Blindheit, Taubheit, koérperliche Gebrechen oder
Psychosen zu erkennen, fur die Diagnostik des leichten Schwachsinns und
damit fur die Diagnostik von Hilfsschulkindern gelte das jedoch nicht.
Tornow zeigte Hilfsschullehrkraften in diesem Beitrag an zahlreichen Bei-
spielen aus seiner Praxis als Hilfsschullehrer, wie sie als sonderpadagogi-
sche Diagnostiker im Rahmen des GzVeN zu verfahren hatten und wie sie
ohne groflden Aufwand auf der Grundlage der Personalbdgen der Hilfsschu-
ler ausfuhrliche Gutachten erstellen konnten. Zentrale Beispiele waren die
beiden Gutachten, die Tornow flir zwei Schiler seiner Klasse flur das Erb-
gesundheitsgericht erstellt hatte. Die begutachteten Schuler, die zu den
Schwachsten in der Hilfsschule gehorten, waren zum Zeitpunkt der Gutach-
tenerstellung dreizehn Jahre alt. Durch die Gutachten sollte vom Hilfsschul-

lehrer die Frage beantwortet werden, ob die Schiler aus seiner Sicht als
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angeboren schwachsinnig anzusehen seien. Diese Frage wurde vom Hilfs-
schullehrer in beiden Fallen verneint. In den Gutachten wurden die beiden
Jungen als ,Spatentwickler” gewertet, inre Starken betont und ihre positive
Entwicklung in der Hilfsschule hervorgehoben.

Die Wertung von Hilfsschulkindern als Spatentwickler brachte fur die Hilfs-
schule entscheidende Vorteile mit sich. Damit konnte die Sterilisation der
Kinder uber die Hilfsschulzeit hinausgeschoben oder gar verhindert werden.
Das machte die Rolle unsichtbar, die Hilfsschullehrkrafte im Rahmen des
Sterilisationsverfahrens spielten, vermied unangenehme Auseinanderset-
zungen mit Eltern und wirkte der Wertung der Hilfsschule als Sterilisations-
schule entgegen.

Die sonderpadagogische Diagnostik wurde von Tornow als ganzheitliche
Diagnostik gewertet, die Entwicklungsprozesse und den Gesamtzusam-
menhang der Personlichkeit erfasse und als solche in einen positiven Ge-
gensatz zur medizinischen Diagnostik im Rahmen des GzVeN gestellt, die
sich auf die Feststellung der Intelligenz beschranke und nur einen punktu-
ellen Zustand in den Blick nehme (Tornow, 1936, 1938).

Ahnliche Anspriiche werden heute fir die sonderpddagogische Férderdiag-
nostik erhoben, die als ganzheitliche Prozessdiagnostik, die sich an den
Starken der Kinder orientiert, in einen positiven Gegensatz zur punktuellen
Statusdiagnostik und zur psychologischen Intelligenztestdiagnostik gestellt
wird. Durch ihre Mitarbeit als Gutachter im Rahmen des GzVeN konnten
sich Hilfsschullehrkrafte in der Zeit des Nationalsozialismus als sonderpa-
dagogische Diagnostiker profilieren und die Unverzichtbarkeit der Hilfs-
schule erweisen. Die Diagnostik gilt bis heute als zentrales Merkmal son-
derpadagogischer Kompetenz.

Die Hilfsschule erfuhr in der Zeit des Nationalsozialismus einen Ausbau in
doppelter Hinsicht. Sie wurde zum einen quantitativ erweitert, zum anderen
in ihrer Entwicklung als selbststandige Sonderschule entscheidend voran-
gebracht. Ein Uberblick tiber den Anteil der Hilfsschulkinder an den Volks-
schulkindern in Magdeburg macht deutlich, dass dieser Anteil in den An-
fangsjahren der NS-Zeit stabil blieb, im Jahr 1939 hochschnellte und bis
zum Jahr 1942 weiter bis auf knapp 5 Prozent anstieg (Hansel, 2019). Die

absolute Zahl der Hilfsschulkinder erhéhte sich in Magdeburg zwischen
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1939 und 1942 um 239 Kinder. Das entsprach bei einer Klassenfrequenz
von 19 Kindern rund 12 neuen Hilfsschulklassen. Dieser sprunghafte An-
stieg liel® die Magdeburger Hilfsschule an ihre Grenzen stol3en. Er liel3 die
Schulerzahl in den Hilfsschulklassen ansteigen und forcierte die Auslese
der Schwachsten aus der Hilfsschule.

Der sprunghafte Anstieg des Hilfsschuleranteils ab 1939 betraf nicht nur die
Magdeburger Hilfsschule, sondern Hilfsschulen in Preul3en insgesamt. Er
war der ,Allgemeinen Anordnung Uber die Hilfsschulen in Preuflden® ge-
schuldet, die am 27. April 1938 erlassen worden war und im Schuljahr 1939
erstmals wirksam wurde. In der ,Allgemeinen Anordnung®, mit der jahrzehn-
telange Forderungen der Hilfsschullehrerschaft in Erfullung gingen, wurden
der flachendeckende Ausbau der Hilfsschule, ihre Gestaltung als von der
Volksschule abgetrennte Sonderschule und die Neugestaltung der Hilfs-
schulauslese festgeschrieben. Die Meldung fir die Hilfsschulauslese wurde
nun nicht mehr in das Belieben der einzelnen Volksschullehrkraft gestellt,
sondern Volksschulleitern zur Pflicht gemacht. Diese mussten alle Kinder
melden, die in den ersten drei Schuljahren einmal nicht versetzt worden wa-
ren und erneut nicht versetzt werden sollten.

Durch die Neuregelung der Auslese, die der Magdeburger Hilfsschullehrer
Gustav Lenz als ,Sauberungsaktion der Volksschulen“ (Lenz, 1943, S. 236)
bezeichnete, wurden der Hilfsschule nicht nur deutlich mehr, sondern auch
deutlich jungere Kinder zugefuhrt, die entsprechend langer in der Hilfs-
schule verblieben. In Magdeburg wurden 70 Prozent der gemeldeten Kinder
in die Hilfsschule ausgelesen und damit nicht nur in ihrer Bildung be-
schrankt, sondern auch gefahrdet, im Rahmen des GzVeN sterilisiert zu
werden. Der Personalbogen, den Hilfsschullehrkrafte traditionell Gber jedes
Kind fihrten und der durch den Personalbogenerlass vom 2. Marz 1940
reichsweit vereinheitlicht worden war, bot den Erbgesundheitsgerichten die
Mdglichkeit, nur auf der Grundlage von Akten Uber die Sterilisation von
Hilfsschulkindern zu entscheiden (Dokument bei Hansel, 2006). Aber allein
der Besuch der Hilfsschule konnte von den Erbgesundheitsgerichten als
Beleg fur das Vorliegen von angeborenem Schwachsinn und damit einer

Erbkrankheit gewertet werden.
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Das Verbot von Sammelklassen fur schwerschwachsinnige Kinder, das in
der ,Allgemeinen Anordnung“ auf Betreiben der Hilfsschullehrerschaft fest-
geschrieben worden war, schuf in den Hilfsschulen Platz fur die Kinder, die
ihr durch die Neuregelung der Hilfsschulauslese zustromten, und erweiterte
die Schulerschaft der Hilfsschule ,nach oben®. Fur die aus der Hilfsschule
ausgelesenen Kinder erhdhte sich die Gefahr der Euthanasie.

Im Reichsschulpflichtgesetz, das fast zeitgleich mit der ,Allgemeinen An-
ordnung® erschien, wurde die Pflicht zum Besuch der Sonderschule festge-
schrieben und das gegliederte Sonderschulsystem reichsweit rechtlich fun-
diert. Beide Vorgaben galten in den meisten Landern der Bundesrepublik
nach der NS-Zeit unter Streichung der rassenhygienischen Bezuge weiter.
Das gilt auch fur die reichsweiten Hilfsschulrichtlinien vom 18. Februar
1942, die Tornow wesentlich verfasst hatte, an die der Hilfsschulverband
mit seinen Richtlinien von 1955 anknlpfte und die in der Sonderpadagogik
bis in die 1980er-Jahre zustimmend zitiert wurden (alle Dokumente bei Han-
sel, 2006).

Im Hinblick auf die eingangs gestellte Frage nach der Beteiligung der Son-
derschullehrerschaft an den rassenhygienischen Verbrechen in der NS-Zeit
lasst sich zusammenfassend festhalten, dass insbesondere die Berufs-
gruppe der Hilfsschullehrer durch Erziehung, sonderpadagogische Diag-
nostik und Propaganda an der Zwangssterilisation und im Einzelfall auch
an der Euthanasie wie keine andere Lehrergruppe beteiligt war und aus der
NS-Zeit reichen professionspolitischen Gewinn zog.

Zur Frage nach Zusammenhangen der Entwicklung lasst sich festhalten,
dass die Vorstellung von Hilfsschulkindern als Erbkranke nicht erst in der
NS-Zeit oder in den 1920er-Jahren entstand, sondern bereits in den Anfan-
gen der Hilfsschul- und Heilpadagogik im 19. Jahrhundert vorhanden war
(Hansel & Schwager, 2003, 2004 ). Das gilt auch fur Bezuge zu rassenhygi-
enischen Vorstellungen und fur die Wertung von Kindern als ,,Bildungsun-
fahige“ und gesellschaftlich ,Unbrauchbare®. In der NS-Zeit wurde die Hilfs-
schul- und Heilpadagogik modernisiert, zentrale Disziplinbegriffe wie Son-
derpédagogik und Behinderung etabliert, die zukunftsweisende Neubestim-
mung der Hilfsschulkinder als Hilfsschulbedurftige vorgenommen, die Ent-

wicklung einer gemeinsamen sonderpadagogischen Profession gefoérdert
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und der flachendeckende Ausbau der Hilfsschule als Sonderschule in ei-
nem zu schaffenden Sonderschulsystem vorangebracht.

An die Entwicklungen, die in der NS-Zeit gelungen waren, knupften die Ent-
wicklungen nach der NS-Zeit an. Die Hilfsschule wurde zu einem vielglied-
rigen Sonderschulsystem ausgebaut, Hilfsschullehrer mit Blinden- und
Taubstummenlehrern gleichgestellt, die gemeinsame Sonderschullehrer-
ausbildung eingefuhrt und die Sonderpadagogik als eigenstandiges Fach
etabliert, das neben und getrennt vom Fach Erziehungswissenschaft be-
steht. Diese Strukturen und die mit ihnen verknupften institutionellen, pro-

fessionellen und disziplinaren Trennungen bestehen bis heute fort.

3.5 Die Geschichtserzahlung der Sonderpadagogik liber
die NS-Zeit

Die Geschichte der Sonderpadagogik im Nationalsozialismus wird von den
diskussionsbestimmenden Geschichtsinterpretinnen und -interpreten in der
Sonderpadagogik und ihren Gefolgsleuten vollig anders erzahlt. Damit wer-
den auch andere Antworten auf die eingangs gestellten Fragen gegeben.
Die Geschichtsschreibung in der Sonderpadagogik wird von Vertreterinnen
und Vertretern der Hilfsschul- bzw. Lernbehindertenpadagogik und damit
von der Perspektive und dem Interesse der Hilfsschule bestimmt und durch
sonderpadagogische Organisationsmacht gestitzt. So haben die in der
DGfE!-Sektion Sonderpadagogik organisierten Sonderpadagoginnen und
Sonderpadagogen auf eine Rezension von Micha Brumlik zur Sonderschule
im Nationalsozialismus nicht mit einem Diskurs, sondern mit einem Protest-
brief an alle Herausgeberinnen und Herausgeber der Zeitschrift fur Pada-
gogik reagiert (Brumlik, 2020).

In der Sonderpadagogik liegt zu zentralen Zusammenhangen der Sonder-
padagogik im Nationalsozialismus bis heute keine systematische Quellen-
forschung vor. Zu nennen sind hier etwa die Fachschaft Sonderschulen im
Nationalsozialistischen Lehrerbund, die die zentrale Interessenorganisation

der Sonderpadagogen im Nationalsozialismus war, die fuhrenden Vertreter

1 Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
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der Sonderpadagogik in der NS-Zeit, die enge Zusammenarbeit der Son-
derpadagogen mit dem rassenpolitischen Amt der NSDAP, in dem es ein
eigenes Referat fur Sonderschulfragen gab und in dem Sonderschullehrer
als nebenamtliche Mitarbeiter mitwirkten sowie ihre Zusammenarbeit mit
Kinderpsychiatern in der Deutschen Gesellschaft fur Kinderpsychiatrie und
Heilpadagogik, fur deren Grundung die Fachschaft Sonderschulen eine
wichtige Rolle gespielt hat.

Die Auseinandersetzung der Sonderpadagogik mit der NS-Zeit kreist um
die Frage nach der Beteiligung der Hilfsschullehrkrafte am GzVeN. Diese
Frage wird nicht als Problem der Hilfsschule als Institution und der Hilfs-
schullehrer als Berufsgruppe, sondern als Problem der individuellen Einstel-
lung von Hilfsschullehrkraften diskutiert und auf ihre Beteiligung am Verfah-
ren reduziert.

Die Einstellung der Hilfsschullehrkrafte wird als Kontinuum von Anpassung
und Widerstand konstruiert (Bleidick, 1973; Ellger-Ruttgardt, 1998, 2008,
2017). Damit kann nicht nur ihre Einstellung in der Schwebe gehalten, son-
dern auch ein Gegensatz zwischen fuhrenden Hilfsschullehrern und Hilfs-
schullehrkraften in der Praxis konstruiert werden, die die Hamburger Hilfs-
schullehrerin Frieda Buchholz verkorpert (Ellger-Rattgardt, 1997). Die fuh-
renden Hilfsschulvertreter in der NS-Zeit, die alle als Hilfsschullehrer in der
Praxis tatig waren, werden als ,NS-Funktionare® (Ellger-Ruttgardt, 2003, S.
243) oder als ,Vertreter der Behindertenpolitik der Nazis“ (Heimlich, 2013,
S. 39) bezeichnet und damit als Reprasentanten des NS-Regimes aul3er-
halb der Berufsgruppe der Hilfsschullehrer und in Gegensatz zu den Hilfs-
schullehrkraften in der Praxis gestellt.

Hilfsschullehrkrafte in der Praxis werden in der Geschichtsschreibung der
Sonderpadagogik als Retter der Hilfsschulkinder dargestellt, die die Ab-
schaffung der Hilfsschule durch das NS-Regime verhinderten und dadurch
Hilfsschulkindern den besonderen Raum bewahrten, der allein ihre Bildung
und gesellschaftliche Integration ermdglichte und sie so vor der Sterilisation
schitzte (Bleidick, 1973; Ellger-Rattgardt, 1998, 2008). Behauptet wird,
dass die Hilfsschule in der Zeit des Nationalsozialismus ,.in einer Art ,Reser-
vat' ihre Tradition fortsetzte® (Speck, 2003, S. 71), dass Hilfsschullehrkrafte
in der Hilfsschulpraxis ,friedliche Arbeit* (Mockel, 2007, S. 200) leisteten
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und ,gleichsam &aulerlich mitmachten, um zu retten, was zu retten war®
(Bleidick, 1973, S. 827).

Hilfsschullehrkrafte werden nicht nur als Retter der Hilfsschulkinder, son-
dern auch als Opfer dargestellt, die hilflos der Indoktrination und Repression
durch das NS-Regime ausgeliefert waren (Mockel, 1984, 2001, 2007,
2017). Das gilt analog fur Taubstummenlehrkrafte (Brodehl, 2014; Zeit-
schrift fur Heilpadagogik, 2017). Die Indoktrination der Hilfsschullehrkrafte
wird an ihrer Indienstnahme fur die Rassenhygiene und am ,Verrat“ an der
Heilpadagogik, die Repression an der ,Liquidierung“ des Hilfsschulver-
bands und am Verbot der Hilfsschullehrerausbildung in Preul3en festge-
macht. Ein solches Verbot hat es ebenso wenig wie die geplante Abschaf-
fung der Hilfsschule durch das NS-Regime gegeben.

Die Vorstellung der Hilfsschullehrkrafte als Retter der Hilfsschulkinder und
als Opfer des NS-Regimes, die die Geschichtsschreibung der Sonderpada-
gogik Uber die NS-Zeit pragt, ist wie die Behauptung von der geplanten Ab-
schaffung der Hilfsschule durch das NS-Regime von Karl Tornow in seinem
Entnazifizierungsverfahren entwickelt worden, in dem er sich als Retter der
Hilfsschulkinder und als Opfer des NS-Regimes darstellte (Hansel, 2008,
2019). Diese Selbstdarstellung, die sich fur Tornow in seiner Einstufung als
,Unbelasteter” auszahlte, wurde von ihm in der Folgezeit zur Rettung der
Kinder durch Hilfsschullehrkrafte verallgemeinert und in den Geschichts-
abrissen Uber die NS-Zeit verbreitet, die Gustav Lesemann, Wilhelm Hof-
mann und Erich Beschel als fUhrende Geschichtsinterpreten der Sonderpa-
dagogik nach der NS-Zeit vorlegten (Lesemann, 1953; Hofmann, 1966; Be-
schel, 1969, 1977).

Die diskussionsbestimmenden Geschichtsinterpreten in der Sonderpada-
gogik in der Gegenwart sind mit den Geschichtsinterpreten der Nachkriegs-
zeit eng verbunden. Ulrich Bleidick hat bei Beschel studiert, war Lesemanns
Nachfolger als Schriftleiter des Verbandsorgans und von diesem in seinen
frGhen Schriften stark beeinflusst. Sieglind Ellger-Ruttgardt hat bei Bleidick
promoviert und mit ihm eine Bilanz der Behindertenpadagogik vorgelegt.
Andreas Mockel war Mitarbeiter von Hofmann. Alle Genannten stammen

aus dem Bereich der Hilfsschul- bzw. Lernbehindertenpadagogik.
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Die Entlastung der Hilfsschullehrkrafte im Nationalsozialismus erfolgt neben
ihrer Darstellung als Retter der Hilfsschulkinder und als Opfer des NS-Re-
gimes auch dadurch, dass ihre Mitarbeit am GzVeN auf ihre Beteiligung am
Verfahren reduziert wird. Die Beteiligung der Hilfsschullehrkrafte am Ver-
fahren war, verglichen mit der Beteiligung von Arzten und Juristen, peripher.
Hilfsschullehrkrafte beantragten nicht die Einleitung des Sterilisationsver-
fahrens, entschieden nicht Uber die Sterilisation und fuhrten sie nicht durch.
Diese Aufgaben oblagen Arzten und Juristen.

Die Entwicklung, die die Sonderpadagogik nach der NS-Zeit nahm, knupfte
nach den Vorstellungen der sonderpadagogischen Geschichtsschreibung
an die gute Tradition der Heilpadagogik vor der NS-Zeit wieder an (Bleidick
& Ellger-Ruttgardt, 2008; Mockel, 1998). Sie Ubersprang damit gleichsam
die Entwicklung, die in der NS-Zeit erfolgt war, und blieb von ihr unberihrt.
Die Sonderpadagogik im Nationalsozialsozialismus wird damit aus dem Ge-
samtzusammenhang der Entwicklung herausgelost, als zwischenzeitlicher
Einbruch und als Sonderweg begriffen, der mit der NS-Zeit sein Ende fand.
Damit wird auch die Bedeutung, die die Entwicklung in der NS-Zeit fir das
bestehende sonderpadagogische System hat, unsichtbar gemacht und ein
Gegensatz konstruiert, der durch gegensatzliche Begriffe markiert wird. An
die Stelle des Begriffspaars ,Niedergang” und ,Neuanfang® ist in den Ge-
schichtsabrissen der Sonderpadagogik inzwischen das Begriffspaar Exklu-
sion und Inklusion getreten (Lesemann, 1953; Madckel, 1998; Moser, 2009;
Lindmeier, 2012).

Der weitgehende Verzicht auf Quellenforschung zur Sonderpadagogik im
Nationalsozialismus ermdglicht der Sonderpadagogik, Sonderpadagogen
als Bewahrer des Lebensrechts der Behinderten moralisch in nicht mehr
steigerbarer Weise zu Uberhdhen und aus der Entwicklung im Nationalso-
zialismus bis heute moralischen Nutzen zu ziehen.

Die Auseinandersetzung mit der Sonderpadagogik im Nationalsozialismus
macht die Bedeutung der Geschichtsschreibung in der Sonderpadagogik
fur die Legitimation der Sonderschule und ihrer Profession deutlich. Sie er-
weist aber auch die Notwendigkeit, sich mit Geschichte zu befassen, um

das sonderpadagogische System in der Gegenwart zu verstehen. Die his-
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torische Bildungsforschung ist gefordert, die Historiografie der Sonderpada-
gogik nicht langer aus ihrem Blick weitgehend auszusparen oder die apolo-
getischen Geschichtskonstruktionen der Sonderpadagogik zu Ubernehmen.
Studierende sind gefordert, Quellen zu studieren.

So ist es aufschlussreich, Tornows Originalbeitrag zur Mitarbeit des Son-
derschullehrers am GzVeN mit der gekurzten Fassung in einer sonderpa-
dagogischen Quellensammlung zu vergleichen. In dieser Fassung sind die
beiden Gutachten fur das Erbgesundheitsgericht und alle anderen Praxis-
beispiele gestrichen und damit die ,Praxis der Gutachtertatigkeit des Hilfs-
schullehrers® (Ellger-Rittgardt, 2003, S. 281-286) im Rahmen des GzVeN
unsichtbar gemacht worden (Tornow, 1936). Zu fragen ist auch, warum die
Neuauflagen von Tornows Schriften aus der NS-Zeit, die nach der NS-Zeit
erschienen sind, aus allen Bibliotheken verschwunden sind und warum sie
in Geschichtsabrissen der Sonderpadagogik nicht einmal erwahnt werden
(Tornow, 1955; Lenz & Tornow, 1955).
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4. SINN-Bildung — Die Anforderung der Inklusion an
Forschung und Lehre in den Sozialwissenschaften

Prof. Dr. Peter Rodler

Was sollen Wissenschaftler:innen, Lehrer:innen, Schulen und Bildungs-
landschaften nach der Pandemie wieder deutlich stérker in den Blick neh-

men?

“In fact, therefore, men and words reciprocally educate each other; each
increase of a man's information involves and is involved by, a corre-
sponding increase of a word's information.”> (Peirce 1931-1935, CP
5.313)
Nehmen wir die Worte ernst! Nicht nur in Bezug auf die ,politisch korrekte’
Diktion, sondern die Komplexitat ihres Inhalts in der Realitat, so dass aus
den Gedanken nicht nur Haltungen oder Symbolismen folgen, sondern Ta-

ten, die konkrete Anderungen moglich werden lassen.

4.1 Inklusion fiir ALLE?

Beginnen wir mit dem padagogischen — eigentlich sozialwissenschaftlichen
oder noch besser gesellschaftlichen — Projekt der letzten Jahre, der Inklu-
sion. Wer ist da eigentlich gemeint? Die beeintrachtigten Menschen oder
die, die wie diese durch unsere Gesellschaftsform an den Rand gedrickt,
von gleichwertiger Teilhabe ausgeschlossen werden. Fluchtlinge, Men-
schen mit deutlich unterschiedlich kulturellen Erfahrungen und Verhaltens-
weisen, Arme, Allein-Erziehende, ...? In diesem Zusammenhang aber:
Geht es dabei nur um die akzeptierende Realisierung von deren Selbstbe-

stimmung?

Und was ist mit den Menschen, die dazu nicht in der Lage sind: ,schwer
beeintrachtigte’ Menschen, evtl. ohne bzw. nur mit einem marginal entwi-

ckelten fragilen Ich, d. h. eben ,dem Rest’, dem ,harten Kern*? Gehoren die

2 Tatsachlich erziehen sich Menschen und Worte deshalb gegenseitig; jede Steigerung der Information
eines Menschen beeinflusst und wird beeinflusst durch eine entsprechende Zunahme der Information
eines Wortes.
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auch dazu, obwohl sie nicht an die Person-Kriterien® von Peter Singer
(1984) heranreichen, womit nach Singer ihr Recht auf Teilhabe am Leben
geringer einzuschatzen ist als das von Tieren, die dazu in der Lage sind,
und sie damit nach Singer (1984) aus der Lebensrechtsgemeinschaft der
,Personen’ exkludiert werden, zu ,human vegetables” (S. 104) verkimmern,

die optional getotet werden konnen®.

Wollen wir dieser Position gegenlber eine der uneingeschrankten Inklusion
aller Menschen vertreten, so brauchen wir ein Menschenbild, das diese Un-
terscheidung auch gegenuber den Argumenten Singers rechtfertigt, d. h.
dass es sich als so spezifisch human ausweist, dass ihm nicht der ,Spezie-
sismus‘-Vorwurf — die ,rassistische’ Bevorzugung der Menschen — gemacht
werden kann. Das bedeutet aber, dass kognitive Argumente wie die Person-
Eigenschaften Singers fur diese Differenzierung nicht taugen, da sie zum
einen nur graduell sind und zum anderen vor allem von Menschen in Ein-
zelfallen der Grad der intellektuellen Leistungsfahigkeit von Tieren nicht er-

reicht wird.

So scheint diese Unternehmung schon im Ansatz nicht mdglich, bedenken
wir, dass die von Singer beschriebenen Person-Eigenschaften letztlich we-
sentliche Eigenschaften des seit der Aufklarung in unserem Kulturkreis gul-
tigen sakularen Menschenbildes des ,mundigen Birgers‘ beschreiben. So
ist die von Kant geforderte ,Mindigkeit’ ein autonom urteilendes Handeln,
das ohne Selbstbewusstsein, Zukunftsvorstellungen und Winschen bzw.
Praferenzen nicht denkbar ist. Es geht also darum, ob es ein anderes Kri-
terium der Zugehorigkeit zur Menschheit gibt, das wirklich alle Menschen
umfasst, weil es unabhangig von kognitiver Leistungsfahigkeit im Sinne der
genannten Person-Eigenschaften ist und aber gleichzeitig die besondere
Miindigkeit von Menschen, namlich autonom verantwortlich zu urteilen, be-

grundet.

Es geht also darum, eine ausschliel3lich anthropologische Spezifik zu fin-

den, die gleichzeitig notwendige Voraussetzung fur die angesprochenen

8 Selbstbewusstsein, Zukunftsvorstellung, Wiinsche/ Préferenzen haben (Singer, 1984, S. 120 ff.).

4 Wie sehr hier im Falle der Menschen Singer mit einer Eigenschaft dieser Gruppe argumentiert, die
gerade durch die Annahme der ,Schwerstbehinderung’, ,Bildungsunfahigkeit' oder eben ,human ve-
getable' sozial erzeugt ist (Rodler, 2012).
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Personal-, Mindigkeits-, Individual- und Gattungseigenschaften des Men-
schen ist, diese also nicht negiert, sondern auf einer fundamentaleren

Ebene begrindet!

Diese definierende Eigenschaft der Menschen ist, dass Menschen im
Vergleich zu Tieren weitestgehend instinktfrei sind.

Diese Eigenschaft, auf die Trapp schon 1977 hinweist — ,Der unterschei-
dende Charakter der menschlichen Natur ist die Unbestimmtheit oder die
Nichteinschrankung auf einen besonderen Trieb oder auf eine bestimmte
Fahigkeit und Fertigkeit. Dieser negative Vorzug des Menschen ist die
Quelle aller obigen Vollkommenheiten.“ (Trapp, 1977, S. 12) — begrundet
die Menschenwelt! Sie bedeutet fir die Gattung Mensch den unterschei-
denden zusétzlichen Freiheitsgrad gegenuber den Tieren. Was ist damit
gemeint?

Die Evolution des Lebens ist durch die Zunahme an Freiheitsgraden ge-
kennzeichnet. Lebende Strukturen sind von Einzellern an in ihre Umwelt
nicht einfach genetisch ,eingepasst’, sondern konnen auf inre Umwelt rea-
gieren. Diese Reaktionen kennzeichnen dabei systemtheoretisch die typi-
sche Organisation® der jeweiligen Gattung. Dies gilt schon fir Einzeller, die,
wie heute zunehmend bekannt wird (Epigenetik, Proteomforschung), bei
gleichbleibenden Genen doch mit der Veranderung ihrer Proteinsynthese
auf ihre Umwelt reagieren konnen. Bei den bewimperten Pantoffeltierchen
wird darUber hinaus sogar schon eine mechanische Anpassung an die Um-
welt, d. h. eine Reaktion durch Bewegung maoglich.

Bei mehrzelligen lebenden Strukturen werden durch die Spezialisierung der
Zellen (im Grunde eine erste Sozialform) zunehmend umfassendere und
spezifischere Reaktionen auf die Umwelt mdglich, Sonnenblumen drehen

sich zur Sonne, 6ffnen und schliel3en die Bliten. Gleiches gilt fur ,niedere

5 Die folgenden Ausflihrungen zur Evolution entsprechen im Wesentlichen den Ausfiihrungen von Ma-
turana und Varela in ihrer Veréffentlichung ,Der Baum der Erkenntnis* (Maturana & Varela, 1987).
Wie weitgehend Freiheitsgrade schon auf Nervenzellebene nachweisbar sind, wird deutlich in Fei-
genbergs (2000) Verdffentlichung Wahrscheinlichkeitsprognostizierung im System der zielgerichteten
Aktivitét. Begriindet wird die Entstehung der biologischen Unbestimmtheit der Menschen sehr iiber-
zeugend bei Harari (2015) mit der Verénderung des Beckens bei Menschen durch den aufrechten
Gang und die in diesem Zusammenhang notwendig werdende Friihgeburtlichkeit der Menschen (S.
18 ).



4. Rdodler: SINN-Bildung. 47

Tiere, die quasi reflexartig (Reiz-Reaktion) auf Ihre Umwelt reagieren, wo-
bei aber dies auch schon recht komplexen Charakter annehmen kann,
wenn zwischen dem sensorischen und dem motorischen Apparat zuneh-

mend Zellhaufen (neuronale Netze) dazwischengeschaltet sind.

Der entscheidende Fortschritt, der die Vielfalt der Handlungsformen ,héhe-
rer’ Tiere ermaoglicht, ist die Entwicklung dieser Zellhaufen zu hoch komple-
xen Gehirnen. Diese Zentralnervensysteme bilden innerhalb des Korpers
ein eigenes System, das es ermdglicht Uber die Reize aus dem Korper ein,
bezogen auf die Organisation eigenes Bild der Welt zu generieren (Orien-
tierung) und dieses zur Grundlage der Handlungsplanung werden zu las-
sen. Dieses ermdglicht es, die gattungstypische Organisation, die sich auf
dieser Ebene als Instinkt zeigt, immer perfekter und vielfaltiger in der Um-
welt bis hin zum Werkzeuggebrauch realisieren zu kénnen. Das Handeln,
d. h. der Weg WIE diese Organisation realisiert wird, wird zunehmend indi-

viduell.

Entsprechend vielfaltig zeigen sich damit aber auch die Sozialformen, die
eine Gattung zu diesem Zweck ausbildet. Diese Tatsache des Sozialen,
namlich der Kommunikation und Kooperation innerhalb einer Gruppe von
Individuen, ermoglicht in dem Erkennen des unterschiedlichen Handelns —
bei gleichem Ziel — anderer Mitglieder der Gruppe aber auch die Beobach-
tung der eigenen EIGEN-Art. Damit wird Selbstbewusstsein mdglich. Dar-
uber hinaus realisiert dieses ,Voneinander-Lernen‘ auch Handlungsande-
rungen, die, wenn sie fur das Leben und die Entfaltung der Gruppe gunstig
sind, generationsubergreifend stabil bleiben und damit kulturelle Bereiche
bilden.

Es ist offensichtlich, dass damit die Mdglichkeit des Lebens, sich in der Welt
funktionell zu realisieren, ausgereizt ist. Kognitiv ist eben ALLES vorhan-
den, was auch die Menschenwelt auszeichnet: Orientiertes, planvolles Han-
deln, evtl. mit Werkzeugen, d. h. der Entwurf von Zukunft, Praferenzen ha-
ben (Singer), soziales Handeln in Gruppen entlang von Gruppenregeln, ge-
nerationsubergreifende Weitergabe von Information (Kultur) und Selbstbe-

wusstsein und d. h. spatestens ab dieser Ebene auch Empfindungen.
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Wie ist das Uberschreitbar? Wie wurde Menschen hier ein weiterer Hand-
lungsraum moglich? Die biblische Geschichte vom Baum der Erkenntnis
gibt Hinweise®. So war im Paradies den Menschen alles perfekt bestellt, sie
in dem Paradies, wie die Tiere, auch wohl beheimatet. Die Verheillung des
Apfels vom Baum der Erkenntnis aber, dies alles zu verstehen — ,so sein
wie Gott’, was ja auch mit dem Lichtbringer Luzifer verbunden wird — war
zumindest fur Eva (!) stark genug, Adam zu dieser Versuchung zu verleiten.
Die Folge: der Verlust der Einbettung in die Welt, d. h. der Verlust der bio-
logischen Orientierung der Organisation der Menschen durch den Instinkt
und die Erkenntnis der eigenen Nacktheit. Diese Nacktheit kann doppelt

verstanden werden:

e zum einen — naher an dem, was die christliche Kirche aus der Sexualitat
machte — die Scham gegenuber der Sexualitat, einer fuhlbaren biologi-
schen Tatsache ,Trieb‘, der zwar vorhanden, aber eben nicht mehr ins-

tinktiv geregelt war, und

e zum anderen, z. T. in dem ersten Punkt schon vorhanden, die unge-
heure Verletzlichkeit der Menschen ohne instinktive Orientierung in die

Welt ausgesetzt zu sein.
Kikelhaus (1981) formuliert hierzu beeindruckend:

LAlles hat ein dickes Fell, nur der Mensch nicht:

er ist ein nackter Wurm, ohne angestammtes Schlupfloch.

Was muss ihm nicht alles zu Hilfe eilen, damit er bestehen kann!

Ich glaube, er ist ein einziger Hilferuf.

Wenn er das vergisst, wird er eine Maschine!" (S. 51)
Was Kukelhaus hier intuitiv ausdrtckt, kdnnen wir heute auf der Basis der
Kenntnisse der Eigenschaft neuronaler Netze in seiner wirklichen Radikali-

tat (Wurzel) verstehen:

6 Eine im Ergebnis gleiche Erzahlung ist die Isaak Lurias vom Zimzum. Hier ist der wesentliche Schop-
fungsakt gekennzeichnet durch den Riickzug Gottes, um damit Raum fiir die Menschenwelt zu schaf-
fen, was diesen die Freiheit eigener Weltgestaltung verlieh, aber damit auch eine feste Orientierung
eines innerweltlichen Gottes — in unserem Zusammenhang des Instinktes, da er die Geschdpfe in der
Welt teleologisch realisiert — nahm (Schulte, 2014).
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Jegliche neuronale Organisation, ob kunstlich, tierisch oder menschlich,
braucht fur ihr Funktionieren eine innere Referenz als Bezug zur Auswer-

tung der einstromenden Daten.

4.2 42 - Exkurs: Information = Daten + Kontext

Daten sind keine Informationen! Diese Unterscheidung scheint trivial, wird
aber heute in der Regel ubersehen. So spricht man heute vom ,Informati-
onszeitalter’, wobei Ubersehen wird, dass mit IT-Medien nur Daten zur Ver-
fugung gestellt werden und die Frage, ob diese als Informationen dienen

kénnen, von der Kompetenz der Suchenden und ihres Interesses abhangt.

Zur Verdeutlichung: In dem Science Fiktion Roman ,Per Anhalter durch die
Galaxis® von Douglas Adams (2015) errechnet der beste Computer des Uni-
versums innerhalb von Millionen Jahren die ,Antwort auf Alles’: 42. Diese(s)
Date(n) enttauschen die beauftragenden Informatiker naturlich sehr, da sie
so natlrlich mit der Antwort nichts anfangen kénnen. Auf die Frage, was
denn nun die Frage zu dieser Antwort sei, antwortet der Computer, Fragen
seien grundsatzlich viel schwieriger zu finden als Antworten und deshalb
ware diese Frage viel zu schwer fir ihn selbst, er kdnnte ihnen aber einen
Bauplan fir einen noch viel leistungsfahigeren Computer geben, der diese
Frage dann evtl. — nach Millionen Jahren — finden konnte’. Ich denke, der
Unterschied zwischen Daten und Information wird hier sehr klar: Daten ge-
winnen ihren Informationscharakter erst, wenn sie in dem Zusammenhang
mit einem Kontext als Referenz verstanden werden kdnnen (siehe Abbil-

dung 1).

7 Die Frage nach der ,Antwort auf alles” im Roman ist: ,How many roads must a man walk down?'; 42!
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Allgemein gilt:

Reize / Daten sind als solche nutzlos!

Aber bezogen auf
—-  Referenz (Instinkt, Kontext, Frage)
wird aus |hnen =—————_ps-|nformation

Abbildung 1. Entstehung von Informationen durch Reize und Daten.

Hieraus folgt: Jegliche neuronale Organisation, ob klnstlich, tierisch oder
menschlich, braucht fur ihr Funktionieren eine innere Referenz als Bezug
zur Auswertung der einstromenden (wahrgenommenen) Daten. Bei kunstli-
chen neuronalen Netzen sind das die Trainingsdaten?®, bei Tieren die biolo-
gische Organisation, die auf der Ebene eines Zentralnervensystems die Ei-
genschaft eines Instinkts annimmt. Dieser gibt den neuronalen Strukturen
der Wahrnehmungsverarbeitung — wie auch der weiteren Verarbeitung und
Handlungsplanung — die entsprechenden Bewertungen/Kontextualisierun-
gen vor, die aus der Menge der einstromenden Reize (Daten) die dem Tier
dienlichen Informationen werden lassen (siehe Abbildung 2). Was auf die-

ser Basis alles moglich ist, wurde oben beschrieben.

Wahrnehmungssystem

Organisator (Instinkt)

Reize Planung
— Information
(Daten!) Reaktion

Abbildung 2. Wahrnehmungssystem.

8 Diese konfrontieren das neuronale Netz vieltausendfach mit den Daten (Bildern, ...) und den je richti-
gen Lésungen/Antworten. Dabei verschieben sich die Gewichte der Strukturen im neuronalen Netz in
einer Weise, dass es irgendwann die Daten ohne Hilfe adaquat geméal der Trainingsdaten selektiert.
Dieser Prozess wére ohne die durch die Trainingsdaten gelernte Referenz nicht méglich.
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4.3 Am Anfang ist kein Sinn!

Wenn nun bei Menschen dieser Instinkt wegfallt, entsteht eine véllig neue
Situation. So kann das Gehirn zwar potenziell zu hervorragenden kognitiven
Leistungen in der Lage sein, ist aber ohne diese Referenz des Instinktes
unorientiert, handlungsunfahig einem beliebig vielfaltigen Strom von einer
Milliarde Reizen pro Sekunde ausgesetzt. Die Wahrnehmungsverarbeitung
scheitert bei ansonsten unbeeintrachtigter biologischer Ausstattung allein
durch diesen Verlust. Nun existiert die Menschheit, trotz dieser Tatsache,
nun schon seit vielen tausend Jahren recht erfolgreich — fiir die Okologie
der Erde zerstorerisch erfolgreich®. Wie wurde dieses mdglich, wie wird dies

mit jeder Geburt immer wieder moéglich?

Was die Menschen offensichtlich geschafft haben und sich nach jeder Ge-
burt von Neuem ereignet ist, dass das Kind nicht nur biologisch — satt und
sauber — sondern vor allem auch mit Be-DEUTUNGEN ,geflttert’ wird.'® So
ist schon die Art wie ein Neugeborenes gehalten oder getragen wird — der
Tonus des Armes und seine Reaktivitat auf die Reaktionen des Kindes —
Ausdruck der Vorstellungen, die die jeweiligen Pflegepersonen haben — z.
B. das Kind als bewunderungswert starker lebendiger Organismus vs. das

Kind als ein unendlich bedurftiges und verletzliches Wesen.

Diese Vorstellungen und die Deutungen des Verhaltens des Kindes, die an
diese durch entsprechende Reaktionen zurickgegeben werden, werden
dem Kind zu ,Bedeutungs-Bausteinen’, aus denen es sich nach und nach
seinen Eigen-SINN zusammensetzen kann. Sich dessen gewahr-werdend
entstehen dann auch die ersten Strukturen des ICH. In diesen Beschreibun-
gen ist offensichtlich, dass es sich bei diesen fruhen Dialogen nicht um
Sprechakte handelt, sondern um ein gegenseitig abgestimmtes kommuni-

kativ-kooperatives Handeln.

9 Das ist auch ein Effekt der Befreiung der Menschen von der biologischen EINbindung in dkologische
Zusammenhange. Diese Zusammenhénge dennoch zu verstehen und zu respektieren, wird den heu-
tigen Menschen damit zu einer zentralen (Uberlebens-)Frage!

10 Maturana und Varela (1987) vergleichen dieses ,Flittern mit Sprache’ mit der Trophallaxis, dem ge-
genseitigen Flttern von sozialen Insekten (S. 253).
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Allerdings geschieht dies nicht stumm, sondern von Geburt an, d. h. lange
bevor das Kind Sprache versteht, in der Regel sprachbegleitend: ,Na, wie
geht’s Dir denn heute?*, ,Hast Du schon Hunger? Ich bring Dir gleich Deine
Flasche!‘ ... . Hieran erkennen wir, dass dieses Handeln von Anfang in der
Sprache situiert ist, aus dieser heraus geschieht und dabei sowohl das Han-
deln wie auch die Deutungen der Reaktionen des Kindes durch die Pflege-
person steuert, d. h. diese stellt dem Kind z. B. eine Frage und handelt ent-
sprechend — ,Willst Du noch eine Flasche?‘... bietet die Flasche an. Die
Reaktion des Kindes wird dann als die erwartete Antwort gesehen.

Damit bekommt das Kind die Rolle eines sprechenden Subjekts, lange be-
vor es sich dessen gewahr wird, ja lange bevor Uberhaupt die innere Instanz
fur Praferenzen entstanden ist. Dabei liegt es gerade an diesem Verkennen
der Realitédt, an der die zuklnftige Situation vorwegnehmenden Unterstel-
lung eines antwortenden Gegenlbers, dass das Kind tUberhaupt die Chance
bekommt, diese Subjekthaftigkeit auszubilden.' In Folge dieser Prozesse
kommt Lacan (1975) berechtigt zu dem Schluss, ,dass das Unbewusste ra-
dikal die Struktur von Sprache hat* (S. 182). Der gesamte Aneignungsvor-

gang wird von Lacan wie folgt schematisch dargestellt (Abbildung 3):

ES)S@ === — === = — der (a)ndere
~

das (A)ndere

Schema L: (Ich) a

Abbildung 3. Schema L (angelehnt an Lacan, 1975, S. 53).

Wir sehen, erst der VERLUST der biologischen Orientierung durch den Ins-
tinkt, schuf den Menschen Raum fur die Frage nach dem SINN des Lebens,

" Diese entspricht nun genau dem ,Praferenzen haben’ der Personeigenschaften von Singer. So ist es
ein Teil der Behinderung beeintrachtigter Menschen, dass in dem Versuch der Umwelt gegeniber
der ,Beeintrachtigung" alles ,richtig* zu machen, Methoden und therapeutische funktionale Aspekte so
in den Vordergrund geraten, dass diese Dialoge nur noch sehr selten und durch das ,Wissen um die
Behinderung' sehr verzerrt und wenig ver-antwort-lich stattfinden oder (Singer) jegliche positive Vi-
sion in einem solchen ,Fall' aufgegeben wird. So erzeugt Singer in diesem Fall das Phanomen selbst,
das er hinterher als Argument fiir die Exklusion aus der Lebensrechts-Gemeinschaft benutzt.
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nach dem WARUM der Realitat und damit den gesuchten zusatzlichen Frei-
heitsgrad, der Antworten wie technische Losungen zur Versorgung der
Menschheit, aber auch die Zerstérung der Umwelt, kulturelle Raume voller
GemeinSinn, aber auch inhumane Autokratien und Oligarchiesysteme in

Ost und West oder die Sixtinische Kapelle und auch Auschwitz ermdglicht.

Achtung ohne diese furchtbaren Mbglichkeiten des Verkommens der res
humana wére es kein Freiheitsgrad! Und gegen dieses Verkommen hilft
auch kein Naturrecht, da es der Natur schlicht egal ist, ob die Menschheit
oder das komplette Leben — was sehr unwahrscheinlich ist — auf der Erde
ausstirbt. Es liegt allein an der Menschheit, eine lebenswerte Umwelt — 0ko-

logisch und sozial oder wie sonst? — Freiheitsgrad! — zu erhalten!

Dieser Freiheitsgrad bindet die einzelnen Menschen aber in einem Male
existenziell an den ,Sprachraum’, dass Mensch und Sprache sich gegen-
seitig produzieren UND Produkt sind; mit Peirce (1931-1935) und dem Zitat
am Anfang dieses Textes: ,Tatsachlich erziehen sich Menschen und Worte
deshalb gegenseitig; jede Steigerung der Information eines Menschen be-
einflusst und wird beeinflusst durch eine entsprechende Zunahme der In-
formation eines Wortes® (CP 5.313). Im deutschen Sprachraum hat sich die-
ser Zusammenhang von Sprache und Erkennen unter Ruckgriff auf die bib-
lische Erzahlung vom Paradies sogar in der Alltagssprache bis heute erhal-

ten: Wir sprechen mit dem Adamsapfel (Kehlkopf).

In dieser Perspektive auf die Sprache der Menschen mussen einige As-
pekte beachtet werden, die sie grundlegend von der Kommunikation zwi-
schen Tieren, die durchaus von Aufbau und Komplexitat her — Syntaktik,

Grammatik — Sprachcharakter haben kann, unterscheiden.

1. Auf Grund der fehlenden biologischen Referenz entsteht jedem
menschlichen Individuum in der Sozialisation ein eigener Inhaltsbe-
reich, wahrend den Tieren der Inhaltsbereich ihres je individuellen
Handelns und Kommunizierens mit dem Instinkt gegeben ist. Sicher
wird es auch bei Tieren Missverstandnisse geben, z. B. zwischen
Raubtieren bei der gemeinsamen Jagd, das, worum es geht, das Ziel

ihres Handelns, ist ihnen aber gemeinsam gegeben.
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Menschen zueinander fehlt dieses aber und macht ihr gemeinsames
Handeln erheblich fragiler'? — letztlich bleibt das beschriebene ur-
sprungliche wechselweise Unterstellen lebenslang vorhanden! Das ist
bei einem rein funktionellen Verhaltnis — beim Kauf einer Tute Pom-
mes Frites — letztlich geklart und unproblematisch. In Partnerschaften,
sozialen Gruppen und der Gesellschaft als ganzer geht es aber eben,
wenn auch haufig implizit, in der Regel auch um kulturelle Inhalte,
Ziele ... Wie wollen wir leben?‘. Hier scheitert der Versuch Uberein-
stimmung durch den Versuch vélligen Verstehens der je Anderen zu
erreichen. Eine Lésung eines solchen Konfliktes gelingt allein durch
die Bescheidenheit, den Anspruch verstehen zu wollen, aufzugeben,
Verstandnis fur die fortdauernd fremde Position der anderen Seite auf-
zubringen und einen Kompromiss zu finden, mit dem beide Seiten le-
ben konnen. Dies ist genau das, was Buber mit seiner Betonung des

,gegen’ in der Be-Gegnung meinte.

. Nun scheint es ein Leichtes, einfach das Ringen um Kultur und Inhalte

aufzugeben, dies zur zu tolerierenden Privatsache zu erklaren, und
sich sozial nur noch auf faktisch-funktionale Aspekte des Miteinanders
zu beziehen. Das geht naturlich schon deshalb nicht, weil jegliches
Handeln auch Ressourcen (ver)braucht und diese in der Regel nicht
im Uberfluss vorhanden sind, hier ergeben sich — letztlich 6konomi-

sche — Verteilungs- und damit auch normative Fragen.

Mindestens ebenso wichtig ist aber auch, dass diese be-deutenden
Dialoge, das Begegnen, der Umgang mit Fremdheit, dieses Ringen
um gemeinsame Inhalte herum, die Substanz fortgesetzter menschli-
cher Personlichkeitsentwicklung ausmachen! Wie am Anfang unseres
Lebens hinterlasst jeder Mensch mit seinen Bedeutungen Spuren, Ma-
terial, mit dem unser Eigen-Sinn vielfaltiger, differenzierter, lebendiger
und damit auch durch Flexibilitat starker und Gberlebensfahiger wird.

So anstrengend es manchmal ist, wir bleiben mit unserem Eigen-Sinn

Im Grunde unterscheiden sich menschliche Individuen mit ihrer je eigen-Sinn-igen Organisation so,
wie dies Tiergattungen mit verschiedenen Instinkten tun, d. h. jeder Mensch bildet gewissermaBen
eine eigene Gattung.
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an unsere menschliche Umgebung und die in dieser gelebten Kultur
gebunden. Menschsein heil3t in Beziehung sein! Mit den Worten von
Lucien Seve (1973): ,Das Individuum ist einmalig im wesentlich Ge-
sellschaftlichen seiner Personlichkeit und gesellschaftlich im wesent-
lich Einmaligen seiner Personlichkeit; das ist die Schwierigkeit, die zu
bewaltigen ist* (S. 117).

3. In dieser Perspektive zeigen sich aber auch die menschlichen Eigen-
schaften, die Uber die oben beschriebenen, mit Tieren gemeinsamen
kognitiven Leistungen (Personeigenschaften) hinaus gehen, wie Ver-
antwortung und Miindigkeit. Wichtig ist hierbei, dass diese beiden Ei-
genschaften in dieser Perspektive keine Individualeigenschaften sind,
sondern nur im Zusammenhang mit und aus dem Bedeutungsaus-

tausch heraus entstehen und verstanden werden kénnen.'3

So entsteht neben der Forderung nach verantwortlichem Handeln an die
Individuen die viel wichtigere Forderung an alle Menschen, sich fur die hu-
mane Qualitdt des Sprachraums in Bezug auf die positive Bedeutung von
Fremdheit und friedlichen Diskursen und Begegnungen und gegen exkludi-
erende Stereotypen — Jude, Flichtling, Bulle — oder strategische Fake-
News und Hassformeln ebenso wie scheintolerante normativ abstinente Be-

liebigkeit einzusetzen.

4.4 Sinn-Bildung als Organisator von Lernen und Ent-
wicklung

Dieser Appell richtet sich in der hier entwickelten Perspektive offensichtlich
eher an ganze Gesellschaften und die in ihr wirkenden Gruppen, mundig-
keitsfordernden Umgang miteinander gerade auch uber Gruppengrenzen
hinweg zu pflegen. Vorrangig gilt dieser Anspruch dabei naturlich den Grup-
pen, deren Wirken direkt dem Sprachraum gewidmet ist, neben Politiker:in-

nen und Medien vor allem den Geistes-, Sozial- und Bildungswissenschaf-

13 Dies macht die Frage der Einschatzung von individueller Verantwortung und Mindigkeit recht kom-
plex (vgl.: Rodler, 2015, letzter Absatz S.458).
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ten. Im Folgenden sollen deshalb theoretische und methodische Grundla-
gen erarbeitet werden, welche Aspekte in diesen Wissenschaften zu beach-
ten sind, um diesem Anspruch zu gentgen, um dann im letzten Abschnitt
auf die Folgerungen fur Schulpadagogik und -didaktik im Detail einzugehen.

Fassen wir die Aufgabe zusammen.

Es geht darum, eine den gezeigten wesentlichen Aspekten der Menschen-
welt entsprechende Wissenschaft zu realisieren. Dazu gehort die Erkennt-
nis, dass eine kognitiv rein faktisch agierende Wissenschaft — bzw. in unse-
rem Zusammenhang eine, die vermeint das zu tun — ihren Gegenstand ge-
rade um das der Menschenwelt wesentliche Element, namlich die immer
vorhandene kulturelle Beigabe und deren Wirkung verfehlt. Dies gilt und hat
Folgen selbst in den Naturwissenschaften, bei denen die Gegenstande ,na-
turlich’ von der Kultur der Menschenwelt nicht beeinflusst werden, also kul-
turell ,rein‘ zu sein scheinen. Diese ,Reinheit’ stimmt zwar fir die beobach-
teten Prozesse und Zusammenhange', nicht aber fiir deren Beobachter,
die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler selbst'. Der Fehler liegt hier
allerdings weniger in dem Bemuhen faktisch — erklarend — zu arbeiten, als
darin, die eigene Personlichkeit, den Eigen-Sinn als Einflussgrofe bei die-

ser Arbeit zu Ubersehen.

Bei den Kultur-, Politik-, Wirtschafts-, Geistes-, Sozial- und Bildungswissen-
schaften ist das grundsétzlich anders. Hier sind die je untersuchten Gegen-
stande Ausschnitte aus der Menschenwelt selbst. Damit ergeben sich viel-
faltige Rekursionen zwischen den Wissenschaftler:innen, den Ergebnissen

ihrer Wissenschaft und deren Ruckwirkungen auf den ,Untersuchungsge-

14 Aber selbst hier muss z. B. im Falle des Welle-Teilchen Dualismus immerhin die Riickwirkung der
beobachtenden Messanordnung auf das Ergebnis, bedacht werden. Auerdem gilt fiir sehr klein ska-
lierte Prozesse die Heisenbergsche Unschérferelation, nach der von einem atomaren Teilchen nie
Ort und Impuls gleichzeitig erfasst werden kdnnen, so dass eine Vorhersage Uber die Zukunft des
Teilchens nicht mdglich ist. D. h. die angesprochene ,Reinheit’ gilt vor allem im makroskopischen Be-
reich anschaulicher Phanomene der Lebenswelt, in der die Prozesse sich so vorhersagbar verhalten,
dass unsere gesamte Technikentwicklung iberhaupt darauf aufbauen konnte.

15 So zeigt Hosenfelder 2018 auf, dass der Hang der Physik, die Welt als ,schén’, d. h. symmetrisch zu
vermuten, die Kernphysik seit Jahren in eine Sackgasse flhren wiirde, die trotz dufiersten finanziel-
len und technischen Aufwands nur sehr magere Ergebnisse zulieRe.
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genstand’, der schon allein durch die Untersuchung nicht mehr der Unter-
suchte ist, da die Untersuchungserfahrungen in seinem Eigen-Sinn Wirkun-

gen hinterlassen.

Darlber hinaus sind die untersuchten Gegenstande in der Regel selbst
durch vielfaltige rekursive Zusammenhange wie Familien-, Peers- oder
Schulerfahrungen noch verstarkt durch die Ruckwirkungen aus den Sozia-
len Medien usw. gekennzeichnet. Allein diese Tatsachen kennzeichnet den

Gegenstand dieser Wissenschaften als nicht linear chaotisch bzw. komplex.

Hinzu kommt, dass auf Grund des Eigen-Sinns aller an den untersuchten
Prozessen Beteiligten die Ergebnisse in grolerer Annaherung an die kon-
krete Realitat zunehmend problematisch werden, da wir es hier weniger mit
messbaren statischen Zustanden — die dann aber eine Vorhersage ermog-
lichen sollen (!) — sondern einem vielfaltig dynamischen ,Werden' zu tun

haben, das sich dieser einfachen Messbarkeit entzieht.

Der Versuch, das dennoch ,in den Griff' zu bekommen, wie bei Klieme und
Leutner (2006): ,Im Sinne einer inhaltlichen Fokussierung des SPP'® be-
schrankt sich der hier verwendete Kompetenzbegriff auf kognitive Disposi-
tionen. Weinert (2001a) geht in seiner einflussreichen Expertise zum Kom-
petenzbegriff hingegen Uber den kognitiven Bereich hinaus und diskutiert
auch so genannte Handlungskompetenzen, die motivationale Orientierun-
gen, Einstellungen, Tendenzen und Erwartungen einschlieen® (S. 880),
nimmt dem Ansatz von Weinert genau die Aspekte seiner Theorie, die den

Eigen-Sinn berucksichtigten.

Was heildt das aber nun fur die Wissenschaft in den angegebenen Berei-
chen? Heildt das, dass diese Wissenschaften sich der Empirie vollig enthal-
ten, rein theoretisch arbeiten missen (Elfenbeinturm) oder nur mit so gro-
Ren Datensatzen und derzeit stabilen allgemeinen Inhalten arbeiten durfen,
dass die Ergebnisse in der Regel, schon a priori aus der Anschauung her-
aus evident, letztlich trivial werden? Um dies zu beantworten, mussen wir
uns mit dem Phanomen rekursiver, d. h. chaotisch komplexer Systeme be-

schaftigen.

16 SPP: SchwerPunktProgramm der DFG (Deutsche Forschungsgemeinschaft)
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4.5 Komplexe Systeme: nicht vorhersagbar, aber auch
nicht beliebig chaotisch

Rekursiv ist ein Prozess, bei dem das Ergebnis des Prozesses die Ele-
mente des Prozesses selbst verandert, so dass der Prozess einer kontinu-
ierlichen (Selbst)Veranderung unterliegt. Dies ist z. B. beim Lernen der Fall.
Wenn ein Mensch etwas lernt, so wirkt diese Lernerfahrung, d. h. sowohl
der gelernte Inhalt selbst, aber auch die Bewertung dieses Lernschritts
durch die dabei und damit gemachte Erfahrung auf das weitere Lernen zu-
ruck. — Wurde das Gelernte als nutzlich oder absehbar nutzlich erlebt?
Konnte das Gelernte sich mit vorherigem Wissen ,verzahnen‘ oder blieb
dies eine gelernte Information eigener Art? Wie war die Lernsituation, Uber
oder unterfordernd, sozial starkend oder disqualifizierend? ... — D. h. Schu-
lerinnen und Schiler (SuS) am Tag Eins sind am Tag Zwei nicht mehr die-
selben. Gleichzeitig wird an diesem Beispiel deutlich, dass an diesem Pro-

zess eine grolde Vielfalt von wirkenden Variablen beteiligt sind.

Ganz gleich sind entsprechende Wechsel und Rickwirkungsprozesse bei
jeder einzelnen Begegnung von Menschen ebenso wirksam wie in der Ge-
sellschaft und ihren verschiedenen Teilbereichen und Prozessdimensionen
als ganzer. Letztlich stellen sich ALLE menschlichen Zusammenhange,
trotz voribergehender Stabilitatsphasen wie dominierende Themen, Moden
oder politische Trends, zumindest ,a la longue® in dieser Weise als dyna-
misch und in Entwicklung dar: Menschen bilden sich kontinuierlich gegen-
seitig aus dem Kontext ihrer geschichtlichen Lage heraus. Und solche Ent-
wicklungen sind auf Grund der Menge der Variablen und ihrer permanenten
Selbstveranderung durch die permanenten Rick- und Wechselwirkungen
NICHT deterministisch, d. h. NICHT vorhersagbar.

Diese Nachricht ist hart, steht dem Interesse der Menschen an Kontrolle
und Sicherheit, d. h. gerade auf Grund der grundsatzlichen — biologischen
— Unsicherheit letztlich ,Ruhe und Ordnung‘ zu suchen, véllig entgegen.
Deutlich wird das selbst an Extremsportarten, die in der Regel professionell

organisiert gut angeseilt, penibel vorbereitet und ausgeristet ausgefuhrt



4. Rdodler: SINN-Bildung. 59

werden. Den ,Kick® ja, aber bitte unter kontrollierten Bedingungen! Aller-
dings habe ich bei meinen Ausfuhrungen hier bisher nur die aporetische
,chaotische® Seite komplexer Systeme beschrieben. Aber der Begriff des
,Chaos’, wird dieser wie im Alltag als beliebig, zufallig verstanden, tauscht

in diesem Zusammenhang.

Komplexe Systeme sind zwar nicht deterministisch vorhersagbar, aber auch
nicht beliebig. Sie kdnnen durchaus beforscht werden! So wirken auf die
Prozesse in einem komplexen System verschiedene ,Attraktoren’, die im
Hinblick auf ihre Einflussstarke, z. B. mit Pfadanalysen identifiziert werden
konnen. Damit gewinnt man zwar keine wirkliche Vorhersagbarkeit Uber die-
ses System, aber zumindest eine Ubersicht, welchen statistischen Anteil
bestimmte Variablen/Faktoren fur das Zustandekommen der beobachteten
Phanomene zum Zeitpunkt der Untersuchung hatten; was nicht unbedeu-

tend ist fur das Handeln gegenulber einem solchen System.

Ein Beispiel fur solch ein — sehr einfaches — komplexes System ist das in
Abbildung 4 dargestellte Magnetpendel. Das Pendel schwingt, einmal in
Gang gesetzt, auf unvorhersagbaren Bahnen um die drei Magneten auf der
Platte herum und landet letztlich ebenso unvorhersagbar im Auspendeln bei
einem der drei Magneten. Die drei Magnete stehen fur die drei Attraktoren,
die in diesem System identifizierbar sind. Wenn wir nun auch noch die je-
weiligen Wirkstarken fur diesen Prozess empirisch erheben kdnnen und au-
Rerdem auf einige der Magnete Einfluss haben — nicht vergessen, das ist
nur ein sehr grobes Beispiel und in der Realitat ist eine grolRe Schar von
Variablen wirksam und wir kdnnen sicher nur wenige direkt und nur be-
grenzt beeinflussen (Bsp. Elterngesprach bei Schulproblemen ...) — besteht
durchaus die Moglichkeit, ein solches System zu beeinflussen'’, wobei des-
sen Reaktionen allerdings weiterhin nicht vorhersagbar sind und deshalb
genau festgehalten und im Hinblick auf die Annahmen Uber die Wirkungen

in diesem System analysiert werden mussen.

7 In unserem Modell wére das — wieder unrealistisch grob — das Beispiel, einen Magneten zu entfer-
nen, d. h. einen Attraktor véllig ausschalten, so dass das Pendel zumindest nicht mehr bei DIESEM
Magneten ankommen kann.
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Abbildung 4. Verhalten komplexer (chaotischer) Systeme — eine sichere (!) Aussage iber ein ,chaotisches*
System.

Letztlich stellt sich die Drift der (Entwicklungs-)Prozesse in solchen Syste-
men — hier sowohl Individuen wie soziale Gruppen bis hin zu Gesellschaften
— als von aktiven Attraktoren beeinflusst und gegenuber diesen realisiert
dar'®. Im erarbeiteten menschlichen Sprachraum bilden dominierende oder
mehr oder weniger allgemeine Bedeutungen Attraktoren, die diesem Raum
damit eine historisch flexible Struktur verleihen und damit dessen Koharenz
gewabhrleisten. Diesen zentripetalen Wirkungen steht — zentrifugal — das
Identitatsinteresse der Individuen entgegen, die mit ihnrem Eigen-Sinn im-
mer auch wieder Differenzen zu den allgemeinen und dominierenden Be-
deutungen in ihrem Sprachraum schaffen. Diese Perspektive macht deut-

lich, dass hier sehr wohl Raum fur die Beforschung dieser Zusammenhange

18 Beispielhaft die mediale Darstellung des Krieges in der Ukraine, die sich in dieser Form von der Dar-
stellung aller bisherigen und weiteren derzeitigen Kriege unterscheidet.
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und Prozesse gegeben ist, deren Ergebnisse aber nicht bis auf die ganz

konkrete Ebene hinauf'® handlungsbestimmend sein kénnen.

Dabei ist zu beachten, dass dieses dynamische ,Driften’ der Systement-
wicklung in der Regel nicht dauerhaft kontinuierlich stattfindet. So I6sen sich
Stabilitatsphasen mit nur kleinen unwesentlichen Anderungen, d. h. sol-
chen, die den dominierenden Bedeutungen nicht entgegenstehen, so dass
eine stabile und statistisch abbildbare Situation entsteht, oft unversehens
ab mit Instabilitatsphasen, die zu radikalen Anderungen fiihren, d. h., dass
es zu einem Wechsel der dominierenden Bedeutungen kommt. In diesen

Phasen versagen statische statistische Abbildungsversuche.

Dieser Wechsel von bedeutenden, wenn nicht gar dominierenden Attrakto-
ren zu anderen ist dabei evtl. beeinflussbar, aber nicht planbar. Der Grund
hierflr ist, dass in der der Neuorientierung vorweggehenden Instabilitats-
phase das System auch kleinen und eventuell unbedeutenden Einfliissen
gegenuber hoch empfindlich wird, da sich in diesen Phasen die dominieren-
den Attraktoren gegenseitig neutralisieren; d. h. die Menschenwelt bleibt so

letztlich immer kontingent.

Ein Beispiel fur einen solchen Umschwung war die Abkehr der Deutschen
Regierung von der Atomkraft. Noch Monate vor der entsprechenden Ent-
scheidung waren Laufzeiten sogar wieder verlangert worden. Und dann
kam Fukushima — wahrhaft keine ,unbedeutende Kleinigkeit’. Dennoch
hatte dieses Geschehen, wie man das an vielen anderen Landern sieht,
nicht gereicht, um diese Entscheidung herbeizufuhren. Es kamen zwei wei-
tere Faktoren hinzu. Zum einen, dass sich Fukushima ganz kurz vor insge-
samt noch neun Wahlen in Deutschland ereignete, so dass die Politi-
ker:nnen im Zugzwang waren, Fukushima gegenuber Position zu beziehen.
Aber auch das ware evtl. noch mit einigen Symbolismen bewaltigbar gewe-
sen, hatte es in Deutschland nicht eine Uber Jahre hoch aktive Anti-Atom-
kraft-Bewegung gegeben, die im Grunde 2011 schon lange nicht mehr pra-

sent war, aber mit ihrer Forderung eine starke Vision in die Welt gesetzt

19 Innerhalb der Tatigkeitstheorie der Kulturhistorischen Schule wird auf Grund der Einsicht des IMMER
reduktionistischen Moments theoretischer Perspektiven und die immer deutlich komplexere Praxis
vom AUFstieg von der Theorie zur Praxis gesprochen.
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hatte, die nun wiederauflebte, doch wieder wirksam wurde und den Politi-

ker:nnen bis hinein in die FDP keine Wahl liel}.

An diesem Beispiel zeigt sich aber auch, dass Normen- und Wertdiskurse,
die wie gesagt leicht den Charakter des Elfenbeinturms annehmen und in
ihrer Allgemeinheit schwerlich direkt praktisch umsetzbar und damit auch
schwerlich als ,evident’ ausweisbar sind, unter gegebenen geschichtlichen
Bedingungen eben doch als Folie fur eine Neuorientierung von Prozessen
in der Menschenwelt dienen kdnnen. Die Ergebnisse empirischer Studien
koénnen fur diese Diskurse von Nutzen sein, wenn sie aus diesen Diskursen

heraus theoretisch entworfen und durchgefiihrt sind.

Wenn die Ergebnisse dagegen mit dem Hinweis auf deren ,Evidenz' als
handlungsleitend benutzt werden, ist schon theoretisch zu sagen, dass hier
die Regel, dass aus einem Sein kein Sollen abgeleitet werden kann (,Natu-
ralistischer Fehlschluss®), verletzt wird, eine Kritik, die sonst eher linken
Theoretiker:innen entgegnet wird. Wichtiger aber noch ist, dass sich das
,Evidenz-Paradigma‘ schon selbst evident widerlegt hat. So ist das grol3e
Projekt der evidenz- und output-orientierten Umformung der Deutschen Bil-
dungslandschaft — PISA — entlang der PISA eigenen Daten nachweisbar

vollig gescheitert.
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Abbildung 5. Ergebnisse der PISA-Studie 2003 bis 2018.
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Wie die Grafik der Ergebnisse der PISA-Untersuchungen von 2003 bis 2018
zeigt (Abbildung 5), war der in Bezug auf die Bandbreite der Landerergeb-
nisse — 314 bis 600 — ohnehin magere Anstieg bis 2012 innerhalb eines
Messzeitraums 2015 in Mathe und den Naturwissenschaften fast vollig ver-
schwunden und reduzierte sich dann 2018 nochmals erheblich, wobei zu
diesem Zeitpunkt das Lesen die anderen beiden Werte im negativen Sinne
sogar noch uberholte. Wenn man bedenkt wie viel Ressourcen — sowohl
Geld als auch die Nerven der Beteiligten — dieses Projekt verschlungen hat,
ist es wohl berechtigt, von einem grandiosen Scheitern zu sprechen. Inte-
ressant ist in diesem Zusammenhang die Nachricht der Tagesschau zu den
Ergebnissen der Messung 2015 — ich zitiere hier aus der Erinnerung, ich
habe vergessen diese Information als Quelle zu sichern: ,PISA - Deutsch-
land ist Spitze‘, wobei sie diese Aussage nun plétzlich nicht mit den PISA
Leistungsuntersuchungen begrundete, sondern mit der gestiegenen Menge

der Studierenden?°,

4.6 Die Moglichkeiten der Forschung und Lehre in Pada-
gogik und Sozialwissenschaften

Was fur wissenschaftliche Mdglichkeiten bestehen aber dann noch zwi-
schen den beiden Extrempolen ,reiner‘ theoretisch begrifflicher oder model-
lierender Arbeit, ohne empirische Bezlige (Elfenbeinturm) einerseits und ei-
ner Empirie, die sich unter dem ,Evidenzparadigma‘’ zunehmend unbalan-
ciert methodisch, mit zunehmender Marginalisierung der theoretischen

Grundierung realisiert?

Wesentlicher Hinweis aus den bisherigen Uberlegungen ist der Wechsel
vom statischen Sein zum dynamischen Werden als Gegenstand der Unter-
suchungen. Wie schon gezeigt wurde, geht es bei einer Forschung entlang
dieser Grundlagen um die Identifizierung von als Attraktoren wirksamen Va-
riablen in diesen Wandlungsprozessen. Dies kann flr die Individuelle Ent-

wicklung z. B. in der Biographiearbeit bestehen und in Bezug auf Prozesse

20 Die Nahe zu dem Text ,The Political Feasibility of Adjustment* von Morrison (1996, S.28) auf der
OECD Seite ist verbliiffend. (Honi soit qui mal y pense.)
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im Sprachraum, z. B. aus der Methode der Objektiven Hermeneutik oder

der Nutzung von Multivariaten Verfahren, wie z. B. Pfadanalysen.

Insgesamt ist aber klar, dass es hier offensichtlich eines wissenschaftlichen
Vorgehens bedarf, das den zyklischen Rekursionen und ihren Wirkungen
auf die Entwicklung des untersuchten Systems ,auf der Spur‘ bleibt, diese
reflexiv begleitet, d. h. selbst zyklischen Charakter haben muss. Dieser An-
satz geht dabei uber die Moglichkeit Formativer Evaluationen hinaus, da der
Gegenstand hier auf der Basis qualitativ erhobener Ergebnisse eventuell
selbst begriindet zur Disposition steht, d. h. dass sich evtl. das Ziel und die
Kriterien solcher Untersuchungen im Laufe einer solchen ,reflexiven Beglei-
tung’ selbst — begrundet — andern. Dieses Vorgehen erscheint als eine Art
hermeneutischer Zirkel. Es gibt allerdings eine von Peirce dargestellte Vor-
gehensweise, die diesem sehr ahnlich, doch breiter, d. h. Uber die Erschlie-

Rung von Semantiken hinausgehend ist, die Abduktion.

Im Rahmen dieses Vorgehens macht man sich Uber einen wissenschaftlich
fragwurdigen Gegenstand eine auf der Basis des vorhandenen Wissens
bestmogliche Theorie und sagt dann die weitere Dynamik des beobachte-
ten Prozesses voraus oder handelt dann gegenuber dem beobachteten
Prozess auf der Basis dieser Theorie. Der zweite Fall lasst dabei weitere
Erkenntnisse zu entsprechend dem von Bronfenbrenner, Lischer und
Cranach (1981) zitierten Diktum Dearborns ,Wenn Sie etwas verstehen wol-
len, versuchen Sie, es zu verandern® (S. 268). Stellt sich nun die vorherge-
sagte Dynamik tatsachlich ein bzw. reagiert der Prozess auf die Intervention
in einer gemal der theoretischen Modellierung erwartbaren Weise, so bleibt
die Theorie flr diesen Zyklus unverandert und man beobachtet bzw. handelt

weiter entsprechend dieses Modells.

Kommt es aber zu Uberraschungen und Abweichungen, muss das Modell
so angepasst werden, dass es diese neuen Aspekte integriert. Dabei er-

mdglicht die genaue Modellierung vorab, dass die Abweichung zusatzliche
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Informationen Uber den Prozess erkennbar werden lasst, die der Neu- ,Ka-

librierung‘ des Modells zugrunde gelegt werden kénnen.?!

In diesen Beispielen zeigt sich, gute Empirie — und die braucht es, soll Wis-
senschaft nicht wirklich der Verantwortung gegentber der Realitat entsagen
— lebt auch in den hier dargestellten Zusammenhangen von einer theore-
tisch differenzierten Modellierung — womit hier also beide ,Pole’ (s. 0.) rele-
vant und befasst sind. Es geht dabei aber neben der Darstellung derzeit
uberdauernd statistisch stabiler Zusammenhange, die in der Regel haufig
so offensichtlich sind, dass die Ergebnisse entsprechender Studien letztlich
trivial erscheinen, vor allem um ein kontinuierliches Abbilden und theoreti-
sches Modellieren dynamischer Prozesse in der Menschenwelt, d. h. das
gilt in gleicher Weise flur soziologische, psychologische wie bildungswissen-
schaftliche und padagogische Prozesse, wobei letztere die kleinste Skalie-
rung, namlich die reale Praxis mit den einzelnen Menschen zum Gegen-
stand haben und damit dem hochsten Mal} an Komplexitat gegenuberste-

hen.

All diese Uberlegungen machen klar, dass die universitare Ausbildung So-
zial- und Bildungswissenschaften dringend einer weniger funktional metho-
disch-technischen als reflexiv dialektischen Ausrichtung bedarf, wie dies fur
die Universitat des 21. Jahrhunderts unter der Parole ,Die Aufklarung neu
denken‘ von Elkana und Klopper (2013) gefordert wird (S. 33-35). Erst
diese Bereitschaft zu einer dialektisch spannungsvollen Theoriebildung, die
selbstverstandlich auch bei reinen Theoriearbeiten zu fordern ist, ermoglicht
die geforderte Balance zwischen theoretisch-begrifflicher und normativer
Reflexion einerseits und empirischer Abbildung der jeweiligen kulturhistori-

schen Realitat andererseits.

2 An dieser Stelle ist der Hinweis bemerkenswert, dass das im Grunde exakt das beschreibt, was ,gute
Lehrerinnen und Lehrer' jeden Tag von neuem machen, wenn sie ihre Arbeit kontinuierlich bildungs-
theoretisch reflektieren, also im Grunde jeden Tag von neuem im engen Sinn Forschung betreiben.
Damit wird auch deutlich, wie auch theoretisch anspruchsvoll dieser Beruf ist und damit véllig berechtigt
an der Universitat angesiedelt ist. Dass die Lehrerbildung gegeniiber dieser Tatsache innerhalb der
Universitat gegendber forschungsstarken’, d. h. entlang des Evidenzparadigmas drittmittel-geférderten
Fachern eher geringgeschatzt ist, ist ein weiterer Effekt des derzeitig weit verbreiteten Reduktionismus
der Evidenzbasierung.
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Auch wenn der theoretische Aufwand vor den methodisch-empirischen Tei-
len von empirischen Studien damit sehr ansteigt, fuhrt die jeweils sehr viel
tiefergehende Fragestellung zu entsprechend differenzierteren Methoden
und damit trennscharferen und interessanteren Ergebnissen. Zudem er-
mdglicht eine solche Grundierung empirischer Arbeiten auch eine genauere

Abschatzung der Relevanz und Reichweite der Ergebnisse fur die Praxis.

Eine Folge hat die hier vorgetragene Art ,allgemein menschlich® fundierter
Theorie allerdings noch fur ein weitverbreitetes theoretisches Dogma: die
Jch-Aussagen in wissenschaftlichen Arbeiten. Maturana und Varela (1987)
fassen die Essenz aller hier vorgetragener Uberlegungen in Bezug auf
diese Frage zusammen: ,Jedes Tun ist Erkennen und jedes Erkennen Tun.

Alles Gesagte ist von jemandem gesagt” (S. 32).

Dieses zeigt nicht mehr und nicht weniger, dass ausnahmslos jede Aussage
von Menschen grundsatzlich eine eigene Perspektive hat. Selbst 1 + 1 =2
wird von verschiedenen Menschen unterschiedlich wahrgenommen. Die
Behauptung des 'rein Faktischen' und deshalb 'Objektiven' unterschlagt ge-
rade den subjektiven Teil des Textes, der aus den Fakten (Daten) erst In-
formationen, die Grundlage fur Diskussionen und Urteile sein kdnnen, wer-
den lasst. In dem Verbot der Ich-Aussage in wissenschaftlichen Texten au-
Rert sich damit eine um die kulturellen Aspekte reduzierte Weltsicht, die im
Extrem zu dem Verlust der normativen Urteilskraft fuhrt, die Hannah Arendt
(2007) im anderen Zusammenhang als die Banalitat des Bbésen, bezeich-
nete (149 f.).

Erst die individuelle Beigabe zum Faktischen, die Bedeutung, realisiert ei-
nen individuellen Kontext, der das Faktum erst denkbar und in einer Situa-
tion die Reize erst wahrnehmbar macht (s. 0.). Deshalb ist die aullerste
Form der Objektivitat nicht die Reduktion der Welt um diese menschlichen
Anteile, sondern deren Offenlegung. Wenn eine Autorin, ein Autor Gelese-
nes, Fakten, Textstellen, Positionen interpretiert, muss die eigene (ICH)
Perspektive, Meinung, Urteil ... offengelegt und nachvollziehbar begriindet
werden. So kann eine Leserin, ein Leser diesen Inhalt in seiner ganzen

Breite nachvollziehen und Uberprufen, d. h. die Aussage ist wirklich objektiv.
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Gleichzeitig gewinnt dieser Text damit aber auch noch eine Uber die funkti-
onalen und faktischen Anteile hinaus weitere Tiefe, indem der Autor, die
Autorin ihre Perspektive, ihre Kontextualisierung des mitgeteilten Inhalts of-
fenlegt und damit genau der wechselweise Bedeutungsaustausch auch in
der Wissenschaft stattfindet, der hier als Grundlage des menschlichen

Sprachraums beschrieben wurde.

4.7 Moglichkeiten der Sinn-Bildung in der Schule

Mit dem Blick auf die padagogische Praxis im Allgemeinen und der schul-
padagogischen Praxis im Besonderen sind wir nun mit unseren Uberlegun-
gen in der Realitat angekommen. Wie gesagt ist die Nahe zur komplexen
Realitat der Menschenwelt in der Padagogik am groften. Soziologie und
Psychologie kdnnen sich auf das Beobachten beschranken. Die Referenz
fur die Padagogik ist die Praxis. Im Falle der Schulpadagogik gar noch eine
Praxis, die auf Bildungs- und Lernprozesse hin ausgerichtet ist, d. h. grund-
satzlich die Erzeugung und Begleitung von systemischen Instabilitaten zum

Gegenstand hat.

Dies wiederum bedeutet, wie hier gezeigt wurde, dass solche Prozesse
grundsatzlich nicht vorhersagbar ablaufen, dass es hier noch intensiver als
bei der Allgemeinen Padagogik zu einem systematischen Bruch zwischen
Theorie und Praxis kommt, der allein durch das reflexiv variable verantwort-
liche Handeln der Lehrerinnen und Lehrer produktiv Gberwunden werden
kann. Wobei die Vielfalt der Bedingungsvariablen, die in dieser Praxis wirk-
sam werden, erfordert, dass sich dieses Handeln auf die Kenntnisse aus

allen moglichen Nachbar- und Hilfswissenschaften stutzt.
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Zusammenhang der Pddagogik mit ihrer Praxis und ihren Teildisziplinen
(Peter Rédler © 2019)
Philosophie eigene Geschichte
Pad agogik v
- Erziehungswissenschaft
r N
Psychologie Soziologie Didaktik
>< Fach
L
stellt Ergebnisse
unaufhebbarer Bruch . / (statistisch bedeutsam) zur Verfligung
%erantwortllch handeln Praxis stellt Grundlagen (Anthropol. ...} und
Erkenntnistheorie und Methoden(kritik)
1 zur Verfiigung
beobachtet,
d.h. generiert und analysiert Daten logischer Inhalte und logische Strukturen des Faches

Abbildung 8. Zusammenhang der Padagogik mit ihrer Praxis und ihren Teildisziplinen (nach Rédler, 2019).

Spatestens angesichts dieser Grafik (Abbildung 6) sollten sie sich klar sein,
wie anspruchsvoll die Arbeit ist, die Lehrerinnen und Lehrer taglich leisten.
Umso empdrender ist dabei sowohl die oft mindere Wertschatzung dieser
Arbeit und die sich hieraus ergebenden mangelnden Ressourcen sowie die
zu leistenden Ubervollen Curricula, die, macht man sich als Lehrerin oder
Lehrer nicht von diesen frei, die Zeit fur vertieftes, forschendes, sinnentwi-
ckelndes Lernen nicht bietet. Es ist von daher verstandlich, dass viele Leh-
rerinnen und Lehrer die reduktionistisch vereinfachte Form reinen Lernens
oder Kompetenzen-Bildens — learning on the test —, die zudem von dem
derzeitigen Bildungssystem extrem geférdert wird, als Ausweg wahlen. So
verstandlich dieser Schritt ist, hoffe ich in meinem Text klar gemacht zu ha-
ben, wie zerstorerisch dies in Bezug auf die nachhaltige Anwendbarkeit der
Inhalte ist.

(Eigen-)SINN als Organisator von Lernen —
BEDEUTUNG als Organisator sozialer Systeme

Das heifdt, nicht die Menge messbarer Kompetenzen — ohne Sinn und Be-
deutung —, sondern die Nachhaltigkeit signifikanter Erfahrungen von Prob-

lemlésung bilden Kompetenz, die sich dann auch wirklich als Teil des Eigen-
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Sinns in die Personlichkeit der SuS einbauen. Hierflir braucht es das, was
Klafki die doppelte ErschlieBung des Unterrichtsgegenstandes bezeichnet:
»Was ein Bildungsinhalt sei oder worin sein Bildungsgehalt oder Bildungs-
wert liege, das kann erstens nur im Blick auf bestimmte Kinder und Jugend-
liche gesagt werden, die gebildet werden sollen, und zweitens nur im Blick
auf eine bestimmte geschichtlich-geistige Situation mit der ihr zugehorigen
Vergangenheit und der vor ihr sich 6ffnenden Zukunft.“ (Klafki, 1962, S. 12)
Wir sehen hier die beiden zentralen Momente eines Sinn-bildenden Unter-
richts gegeben. Erstens die Berlcksichtigung der jeweiligen bestimmten
Kinder, mit unseren Worten in ihrem Eigen-Sinn und andererseits kein abs-
trakter Lerngegenstand, sondern ein Inhalt, der eine kultur-historische Be-

Deutung reprasentiert.

Die Umsetzung eines solchen Unterrichts beschreibt Kramp (1962) wie
folgt: ,1. Der Gegenstand muss fur den Schuler anschaulich gegeben oder
geistig gegenwartig sein, zumindest aber anschaulich gemacht oder verge-
genwartigt werden konnen. 2. Der Sinngehalt des Gegenstandes muss fur
den Schiler nach seinem jeweiligen Entwicklungs- und Bildungsstand
grundsatzlich erfassbar sein. 3. Der Gegenstand muss flur den Schdler ent-
weder ursprunglich interessant und "frag-wurdig" sein oder in seinen Fra-
gehorizont geruckt, d. h. interessant und fragenswert gemacht werden kon-
nen® (S. 44).

Diese Aussage scheint recht trivial und konventionell zu sein. Bedenken wir
aber, dass hier unter 1. nicht ,die Schiler* steht, sondern ,der Schiiler'?? so
wird klar, dass hier der kultur-historischen wie bio-psycho-sozialen Realitat
der Heterogenitat der Lerngruppe bis hin zu den einzelnen SuS Rechnung
getragen wird! Zudem, dass dies unter 2. bezogen auf die entwicklungspsy-
chologischen und kognitiven Aspekte noch einmal erganzt wird und unter 3.
das Interesse mit der Frag-wiirdigkeit konnotiert wird, was auf einen for-
schenden didaktischen Ansatz mit Zeit hindeutet, der ebenfalls Mdglichkei-
ten fur Eigen-Sinn-Referenzen schafft. Diese Beschreibung scheint fur das

hier vorgelegte padagogisch-didaktische Konzept, trotz seines Alters im

2 Das Gendern war 1962 noch nicht tiblich.



4. Rdodler: SINN-Bildung. 70

Vergleich zu dem — in Bezug auf Bedingungen und Vorschriften verstandli-
cherweise (s. 0.) — in der Regel angebotenen Unterricht heute geradezu
revolutionar. Die Ruckbesinnung auf die bildungstheoretischen Grundle-
gungen Klafkis scheinen deshalb fur eine Schulbildungsreform Reform

heute, aulRerordentlich fruchtbar.

Diese alten Uberlegungen zeigen sich heute einerseits in Bezug auf nach-
haltiges Lernen von zeitgemafRen Kompetenzen innovativ, die gerade in
Wende- und Krisenzeiten auch das gesellschaftliche Mitdenken und Mitwir-
ken beinhalten. Andererseits bewirkt dieser Ansatz Uber eine entspre-
chende Klassenkultur gemeinsamen Lernens der verschiedenen Menschen
anhand gemeinsamer Gegenstande in der je individuellen Form, auch ein
Gewohnen an Differenzen, wie es im unterschiedlichen Umgang mit Inhal-

ten zum Ausdruck kommt.

Das betrifft dabei nicht allein kognitive Niveaus, sondern auch kulturelle und
entwicklungspsychologische Differenzen, was es auch ermoglicht, dass ein
Kind, das auf sehr hohem formal-abstraktem Niveau lernt, eventuell von ei-
nem anderen Kind, das seine Entwicklung eher konkret handelnd vollzieht,

erst lernt, was seine Formeln in der Realitat fur eine Bedeutung haben.

Das rein individualisiert differenzierte Lernen dagegen fuhrt zu einem Ver-
lust des ,internalisierten ANDEREN‘ und damit der Fahigkeit Fremdheit

fruchtbar zu nutzen, was die Wahrscheinlichkeit von Konflikten erhoht.

4.8 Fazit

Fassen wir unsere Uberlegungen zusammen, so kénnen wir feststellen:
Menschen realisieren sich im und gegenuber dem gegebenen sozialen
Rahmen selbst, sie bilden sich! Diese (Selbst)Bildung ist jedem Menschen
schicksalhaft eingeschriebener Auftrag. Jeder Mensch bildet sich in jedem
,Fall (1) bis in die Organisation seiner neuronalen Netze hinein (Caspary,
2012, S. 114). Allein die lebendige Existenz jeweils individuell gewordener
Realitat beweist deren Bildung, d. h. Menschen sind, solange sie leben und
unabhéngig von irgendeiner funktionellen Leistungsféhigkeit, grundsétzlich
bildungsféhig. Die in dieser Bildung erkennbare Anthropologie ist inklusiv!
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Dies heildt aber auch, und zwar vom ,schwerst-beeintrachtigten Menschen,
evtl. ohne Sprache oder sogar ohne bzw. nur mit einem fragilen Ich bis hin
zu ,Hochbegabten’ gilt: Solange Menschen leben, leben sie immer gebun-
den an und aus Beziehungen heraus! Bindung ist fur jeden Menschen eine
Lebensbedingung! Diese ,Bindung’ ist dabei aber keine sprachlos amorphe
Intimitat, sondern sie bildet einen Sprachraum, in dem der kooperative, nicht
notwendigerweise sprechende Austausch von Bedeutungen die jeweilige
Entwicklung von Eigen-Sinn ermdglicht und lebenslang vorantreibt.

Heutige Lebensbedingungen in dem westlichen Kulturraum verfehlen mit
ihrer Hegemonie des individuellen Paradigmas — Individualrechte, Individu-
elle Verantwortung (das geht schon logisch nicht) ... — diese Prozesse des
GemeinSinns, die hinter dem reinen Funktionalismus und einer asozialen
Toleranz — Isolation — unsichtbar werden. Die Inklusion bietet mit einem
Menschenbild, das wirklich ausnahmslos alle Menschen erfasst, einen al-
ternativen Blick auf alle Menschen. Sie erfordert und ermdglicht damit eine
Resozialisierung und Rekultivierung von Schule, in der Menschen individu-
ell differenziert an gemeinsamen Gegensténden lernen und so durch die
individuelle Vielfalt der Bedeutungen innerhalb einer solchen Lerngruppe
ihren Eigen-Sinn ebenso erweitern, wie sie diese Differenzen in diesem Zu-
sammenhang als fruchtbar erfahren und so keine leere oder verpflichtete

Toleranz, sondern eine positiv belebte Toleranz entwickeln.

Fir eine intensivere Auseinandersetzung mit den angesprochenen Thema-
tiken finden sich unter dem angegebenen QR-Code eine Auflistung weiterer
Publikation:

[ m]

i =

e
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