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Sonderpadagogischer
Forderbedarf

- Profilbildung sonderpéddagogischer Einrichtungen
in einer sich @ndernden Schullandschaft

vON KARL DIETER SCHUCK

er Sonderpadagogische For-
D derbedarf ist ein Leitbegriff

der aktuellen behinderten-
pédagogischen Diskussion und
zugleich das Leitthema unserer
Tagung. Mir ist nun die Aufgabe
zugedacht, mich mit dem Bedeu-
tungsspektrum dieses Begriffs un-
ter Gesichtspunkten der Profilbil-
dung sonderpddagogischer Ein-
richtungen zu beschiftigen. Dies
will ich unter drei Perspektiven
tun: Zunéchst will ich (1.) auf
dem Hintergrund der KMK-Emp-
fehlungen von 1994 einige Bedeu-
tungen dieses Begriffs fiir die in-
haltliche behindertenpédagogi-
sche Arbeit und schulstrukturelle
Weiterentwicklungen aufzeich-
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nen. Sodann will ich (2.) nach
fachlichen und personorientierten
Argumenten fiir die weitere Profi-
lierung von Schule suchen und
den Konsequenzen fiir Probleme
der organisatorischen und inhalt-
lichen Struktur der Férderung und
der diagnostischen Aufgabe der
Feststellung des Sonderpddagogi-
schen Forderbedarfs nachgehen.
Schlieflich will ich (3.) horge-
schidigtenspezifische Profilbil-
dungen sonderpadagogischer Ein-
richtungen besprechen.

Mein Referat durchziehen
damit zwei Betrachtungsebenen:
das inhaltlich Notwendige und
Begriindbare auf der einen Seite
und das Schulorganisatorische auf
der anderen Seite. Es ist das je-
weils neu zu bestimmende Ver-
hiltnis zwischen Wunsch und
Wirklichkeit, das in den KMK-
Empfehlungen vom sechsten Mai
1994 auch angelegt ist.

1. Die KMK-Empfehlungen
(1994): Vision und Wirklichkeit
ine Schule fiir alle

elches sind nun die
W Kernideen der KMK-
Empfehlungen von

1994? Vieles ist hierzu profund
aufgeschrieben (Bleidick 1990, -
Schuck 1993, Bleidick e Schuck e
Rath 1995) und mittlerweile in al-
ler Munde. Trotzdem sei an die
Begriffs- und Bedeutungsentwick-
lung unter dem Gesichtspunkt er-

innert, daB es sich bei den KMK-
Empfehlungen von 1994 um ein
einstimmig von den Landervertre-
tungen beschlossenes Konsenspa-
pier handelt, welches als Rich-
tungspapier gedacht, dennoch un-
terschiedliche, landerspezifische
oder institutionenspezifische In-
terpretationen zuld@t. So gesehen
ist es unabdingbar, zur Profilbil-
dung sonderpédagogischer Ein-
richtungen einen fachlich, inhalt-
lich eigenen Standpunkt im mog-
lichen Interpretationsspektrum zu
finden.

Ablésung des Begriffs der
Sonderschulbediirftigkeit durch
den des Sonderpddagogischen
Forderbedarfs: Uberwindung einer
eher institutionellen Orientierung
zugunsten einer personalen Orien-
tierung

Es ist im fachlichen Diskurs
immer wieder herausgestellt wor-
den, daf mit den Empfehlungen
eine Abl6sung der institutionellen
Orientierung durch eine persona-
le Orientierung vollzogen wurde.
Sichtbarer Ausdruck hierfiir ist,
daR in den KMK-Empfehlungen
und schon in manchen novellier-
ten Schulgesetzen nicht mehr die
mutmafgliche Sonderschulbediirf-
tigkeit als Leitfrage fiir die Kon-
zeption des weiteren Schulwegs
behinderter Kinder gilt, sondern
Fragen nach dem Sonderpédago-
gischen Forderbedarf bearbeitet
werden miissen und zu kldren ist,
unter welchen Bedingungen die-

sem Sonderpadagogischen Forder-
bedarf in der allgemeinen Schule
entsprochen werden kann.

Diese Entwicklung begann
auf der Ebene kultusministerieller
Absprachen mit dem vielzitierten
Protokoll der 110. Amtschefskon-
ferenz der Kultusminister im Sep-
temper 1988 und der Feststellung,
daR der zukiinftige Ort der Forde-
rung behinderter Kinder nicht
mehr allein die Sonderschule zu
sein habe. Bereits diese 110. Amt-
schefskonferenz hatte zur Folge,
daf in einigen Novellierungen der
Schulgesetze der Bundeslédnder
noch vor Veroffentlichung der
KMK-Empfehlungen von 1994
nicht mehr die Sonderschule als
der alleinige Ort der Férderung
Behinderter definiert ist, sondern
die allgemeine Schule primérer
Ort der Férderung sein soll.

Die schulgesetzlichen und
inhaltlichen Weiterentwicklun-
gen bei uns haben ein Beispiel in
den Entwicklungen in Grofbri-
tannien, die auf anderem histori-
schen Hintergrund schon 1978
zum berithmten "Warnock-Re-
port" (DES 1978) fithrten. Dort
wurde eine personorientierte
Wende in der Gesetzgebung und
in der Weiterentwicklung der
Schulstrukturen dadurch eingelei-
tet, daB den ,Handicaps” die ,Spe-
cial Educational Needs” gegen-
iibergestellt wurden und die Schu-
le die Auflage bekam, den ,spezi-
ellen erzieherischen Bediirfnis-
sen” einzelner Kinder zu entspre-
chen.

Was aber ist Sonderpddagogi-
scher Forderbedarf?

Sonderpéddagogischer For-
derbedarf” in den KMK-Empfeh-
lungen: Eine Tautologie ohne de-
finierendes Abgrenzungskriterium

Bleidick, Rath und Schuck
(1995, 254) weisen (1.) daraufhin,
daR es sich beim Begriff des Son-
derpadagogischen Férderbedarfs
allerdings um eine tautologische
Definition handelt, denn nach
den vorliegenden Texten liegt
Sonderpédagogischer Forderbe-
darf vor, wo Schiiler sonder-
padagogischer Forderung bediir-
fen.

Vermift wird (2.) ein definie-
rendes Abgrenzugskriterium zwi-
schen Pddagogischem und Son-
derpddagogischem Forderbedarf,
so dafl alternative Definitionsver-
suche nicht ausbleiben.

Bleidick, Rath und Schuck
hatten schon in der Beratungspha-
se zur KMK-Empfehlung einen un-
berticksichtigten Definitionsvor-
schlag gemacht, der eine Entkopp-
lung zwischen individuellen
pidagogischen Bediirfnissen und
schulischen Moglichkeiten einer-
seits und eine nur graduelle Diffe-
renz zwischen padagogischen Hil-
fen und zusétzlichem Bedarf an
padagogischen Hilfen andererseits
vorsah.

Kurz und biindig hatte ich
schlieRlich 1994 formuliert
(Schuck 1994): Sonderpédagogi-
scher Forderbedarf ist dann zu
vermuten, wenn ein Kind am ge-
gebenen Lernort durch das bishe-
rige Arrangement von Lernbedin-
gungen nicht hinreichend gefor-
dert werden kann.
tirkung der Philosophie
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der Integration als Weg und Ziel

In den KMK-Empfehlungen
sehe ich eine Starkung einer ande-
ren Integrationsphilosophie: Un-
ser gegliedertes Sonderschulwesen
basiert auf den KMK-Empfehlun-
gen von 1960 und 1972 und ist
unter der Idee entstanden, da die
gesellschaftliche Integration Be-
hinderter nur {iber den Weg der
schulischen Separation wirklich
gelingen kann. Es ist die Philoso-
phie der ,Gesellschaftlichen und
beruflichen Integration als Ziel”.
Dem setzt die KM-Empfehlung
von 1994 die Idee der ,Integration
als Weg und Ziel” und damit die
vordringlich gebotene Férderung
behinderter Kinder in der allge-
meinen Schule entgegen. Ver-
kntipft wird diese Absichtser-
kldrung mit dem Vorbehalt, dafl
mit dem Unterricht in der allge-
meinen Schule kein Qualitdtsver-
lust sonderpadagogischer Férde-
rung verkniipft sein darf.

Die KMK-Empfehlungen
konnen dabei so gelesen werden,
daf in der gemeinsamen Unter-
richtung behinderter und nichtbe-
hinderter Kinder eine weitgehen-
de Annédherung an personale Be-
diirfnisse der betroffenen Kinder
geschehen soll.

Damit kommt die Tauglich-
keit der allgemeinen Schule als
primérer Ort der Férderung behin-
derter und benachteiligter Kinder
auf den Priifstand und damit die
Art und Weise, wie wir im Stande
sind, sonderpéddagogische Res-
sourcen ohne Qualitdtsverluste in
neuer Weise in unseren Schulen
bereitzustellen und den Lern- und
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Entwicklungsbediirfnissen unserer
Kinder zu entsprechen.
i Stirkung eines sozialwis-
senschaftlich-systemischen Behin-
derungsbegriffs

Mit der KMK-Empfehlung
wird meiner Einschdtzung nach
ein sozialwissenschaftlich be-
stimmter Behinderungsbegriff fa-
vorisiert, der Behinderung nicht
als Eigenschaft, sondern als ein
Produkt von Sozialisation, Inter-
aktion und Kommunikation in ei-
nem gesellschaftlichen Kontext
begreift. Verkniipft ist damit eine
Stdrkung der Ideen einer systemi-
schen, diskursiven und lerngegen-
standsbezogenen Diagnostik.

Beharrungstendenzen, Ri-
siken und Sollbruchstellen

ie Richtungsempfehlun-
D gen der KMK haben sich,

50 ist zu sehen und darf
prognostiziert werden, gegen al-
lerlei Beharrungstendenzen, Risi-
ken und Sollbruchstellen zu be-
haupten.
Die Finanzierungsvorbe-
halte und die Qualitétssicherungs-
klauseln

Der allenthalben in neueren

Schulgesetzen gemachte Finanzie-
rungsvorbehalt und die Forderung
nach einer gleich guten Férderung
behinderter Kinder in der allge-
meinen Schule macht die gemein-
same Unterrichtung aller Kinder
in der allgemeinen Schule abhén-
gig von den séchlichen und perso-
nellen Moglichkeiten, die in der
allgemeinen Schule zu schaffen
sind. Es wird damit in neuer Wei-
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se eine institutionelle Kategorie
eingefiihrt, ndmlich die Moglich-
keiten und die Fahigkeit der allge-
meinen Schule, sich auf behinder-
te und benachteiligte Kinder ein-
zustellen. Hier wird eine , tiefe
Diskrepanz zwischen Wunsch und
Wirklichkeit, zwischen Utopie
und widerstindigen Verhéltnis-
sen, die unser Bildungssystem be-
stimmen,” deutlich (Bleidick e
Rath e Schuck 1995, 261), die
neuere Schulgesetze kennzeichnet
und aktuelle héchstrichterliche
Entscheidungen notwendig
macht. Unter den Finanzierungs-
vorbehalten werden die inhaltli-
chen Bekenntnisse der Empfeh-
lungen in der Realitdt leicht zu
Lippenbekenntnisse ohne prakti-
sche Konsequenzen und die Pro-
klamation einer personalen Orien-
tierung zur folgenlosen Absichtser-
klarung.

Ein weiteres, das klassische
Denken stabilisierende Element
kommt hinzu. Ich finde zum Bei-
spiel in einem Entwurf eines nie-
derséchsichen Verordnungstextes

Sonderpédagogischer For-
derbedarf ist dann zu vermuten,
wenn die praventive schulische
Forderung aber auch Zuriickstel-
lung oder Klassenwiederholung
nicht zum zielgleichen Lernen
ausreichen (Entwurfder VV zu § 1
des alten Entwurfs der VO).

Hier wird deutlich, daR ein
wesentliches Kriterium der Be-
handlung von Schiilerinnen und
Schiilern die mutmafgliche Er-
reichbarkeit der Lernziele einer
Schulform ist. Das ist eine weitere

Bekréftigung einer eben nicht
iiberwundenen institutionellen
Orientierung.

‘Was immer sich ein Férder-
ausschuf an hilfreichen Unter-
stlitzungen am gegebenen Lernort
ausdenken mag, sobald die Dinge
nicht finanzierbar erscheinen, so-
bald mutmaflich eine Kollision
mit den Zielen von Schulformen
besteht und sobald der Eindruck
entsteht, die notwendige Forde-
rung ist am gegebenen Lernort
nicht in gleicher Qualitét zu si-
chern wie in einer Sonderschule,
wird das Konzept gewechselt und
die Modifikationsstrategie der Ver-
dnderung von Lernbedingungen
am gegebenen Lernort zur klassi-
schen Selektionsstrategie der Aus-
wahl eines anderen Lernortes. Der
personorientierte Anspruch der
KMK-Empfehlungen wird auf die-
sem Wege zu einer rein institutio-
nell bestimmten Entscheidung.
Hinzu kommt eine klassische
Denkfigur: Die nicht ausreichen-
den Moglichkeiten der Anpassung
der Schule an die Kinder wird als
so schweres individuelles Problem
deklariert, daf dem nur durch ei-
ne institutionelle Entscheidung
begegnet werden kann.

Die Kolleginnen und Kolle-
gen in den Forderausschiissen ste-
hen linderspezifisch unterschied-
lich vor einem driickenden Pro-
blem: Sobald bei Kindern ein Son-
derpddagogischer Forderbedarf er-
kannt wird, ist die freie Schulwahl
der Eltern ausgehebelt und der
Weg in eine Sonderschule dann
vorgezeichnet, wenn dem Sonder-
pédagogischen Forderbedarf in

der allgemeinen Schule nicht ent-
sprochen werden kann.

Es hat sich demnach nichts
wirklich gedndert. Um im Bilde
der Kurzschluf8strecke und Soll-
bruchstelle zu bleiben: Die neuen
von den KMK-Empfehlungen na-
hegelegten Konstruktionen der
Schullandschaften eréffnen zwar
den Weg der gemeinsamen Unter-
richtung aller Schiiler in einer
Schule, parallel dazu gibt es je-
doch noch immer den klassischen
Weg einer Beschulung in Sonder-
schulen. Wann nun die Sollbruch-
stelle bricht, hdngt ab von der
Stérke der Sicherungen, die den
neuen Weg erméglichen. Das ist
die Haltekraft der allgemeinen
Schule und die Qualitét der An-
passungsmoglichkeit der allge-
meinen Schule an die Bediirfnisse
aller Kinder. Wenn diese Siche-
rungen nicht, vor allem nicht
durch inhaltliche Kompetenz und
materielle und personelle Ressour-
cen gepflegt werden, dann bren-
nen sie durch und die klassischen
Mechanismen der Schullaufbahn-
zuweisungen im gegliederten
Schulsystem greifen.

Bis jetzt habe ich vorwiegend
auf einer organisatorischen Ebene
argumentiert, letztlich mit dem
Ziel, den Glauben zu erschiittern,
mit neuen Begriffen und teilweise
verdnderten Vorgehensweisen
schon wirklich aufs Ganze etwas
verdndert zu haben. Nicht, da
ich die kleinen Schritte gering-
schétze, sondern klar muf blei-
ben, dafl es noch weiter gesteckte
Ziele gibt.

2. Personorientierte Argumente
und Konsequenzen der weiteren
Profilierung von Schulen

ie KMK-Empfehlungen ha-
D ben eine Welle von Dis-

kussionen tiber organisato-
rische Verdnderungen der Schul-
landschaft hervorgerufen. Ich er-
wihne hierzu nur die Diskussion
um die organisatorische Gestal-
tung und Verankerung von For-
derzentren. Dem will ich entge-
Iten, dall wir
. die Dinge von unserer
Profession her zunachst unter der
Frage zu diskutieren haben, wel-
ches denn die Bildungs-, Entwick-
lungs- und Lernbediirfnisse heran-
wachsender Menschen, vor allem
von Menschen unter der Bedin-
gung einer Hérschddigung sind.
Erst dann ist
¢ 2. zu fragen, wie denn die-
se Entwicklungs- und Lernbediirf-
nisse in geeigneten Schulstruktu-
ren zur Geltung gebracht werden
konnen.

as gesellschaftliche Span-
nungsfeld zwischen Humanitat,
Solidaritét und Brauchbarkeit

Das alles hat zu geschehen
auf dem Hintergrund gegenwarti-
ger allgemeiner Trends in der Ent-
wicklung gesellschaftlicher Unter-
stiitzungssysteme fiir behinderte
und benachteiligte Menschen.
Diese allgemeinen Trends gesell-
schaftlicher Entwicklung will ich
nur mit dem Hinweis erwéhnen,
daR die Perspektive einer Schule
fiir alle keineswegs konsensfahig
ist und alle Forderungen zum
fachlich begriindeten und nicht
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kostenneutralen weiteren Ausbau
der Unterstiitzungssysteme fiir Be-
hinderte und Benachteiligte kon-
kurrieren miissen mit anderen Be-
gehrlichkeiten und sich einer ge-
nerellen Aussage der Bundesregie-
rung zu stellen haben:

Die Bundesregierung ist bestrebt,
im Rahmen ihrer Gesamtpolitik
dazu beizutragen, da@8 die Lebens-
umstinde behinderter Menschen
von ihnen selbst nicht als benach-
teiligend empfunden werden,
gleichwertige Chancen soweit wie
moglich hergestellt und noch be-
stehende tatséchliche Benachteili-
gungen abgebaut werden ... Ande-
rerseits sind die Pflichten der Ge-
sellschaft gegentiber behinderten
Menschen nicht unbegrenzt, ins-
besondere soweit fiir ihre Rehabi-
litation und Eingliederung
menschliche und finanzielle Res-
sourcen in Anspruch genommen
werden, die dann fiir andere,
ebenfalls wichtige Aufgaben nicht
mehr zur Verfiigung stehen.”

(Aus dem Bericht der Bundesregie-
rung zur Lage der Behinderten
und der Entwicklung der Rehabili-
tation 1994, 8.)

Bildungs-, Entwicklungs-
und Lernbediirfnisse heran-
wachsender Menschen

uch hinsichtlich der Frage
A nach den Bildungs-, Ent-

wicklungs- und Lernbe-
diirfnissen von heranwachsenden
Menschen herrscht keineswegs
Konsens, schon gar nicht in ei-
nem so schwierigen Feld wie dem
der Horgeschddigtenpadagogik.
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Eine Annaherung an diese Frage
ist auf unterschiedlichen Ebenen
moglich, wobei die klassischen er-
ziehungswissenschaftlichen Ziele
der Miindigkeit, Partizipation und
Emanzipation noch immer gelten.

In einer Ver6ffentlichung der
Arbeitsgruppe Integration an der
Staatlichen Internatsschule fiir
Hérgeschédigte Schleswig lese ich
hierzu: ,Erziehung bewegt sich in
einem Feld polarer Zielsetzungen:
der Sozialisation und der Indivi-
duation des einzelnen.” Die Auto-
ren dieser Arbeitsgruppe verste-
hen unter Sozialisation ,die Ein-
passung des einzelnen in die Ge-
sellschaft, genauer in die fiir ihn
relevanten gesellschaftlichen
Gruppen” und verstehen diesen
Vorgang als zweiseitigen Anpas-
sungsprozeR des einzelnen und
der Mitglieder von Lebensgemein-
schaften. Demgegentiber ist die
Individuation ,die Entfaltung der
Personlichkeit in ihrer Einmalig-
keit, unter besonderer Berticksich-
tigung der eigenen Starken und
Schwichen”. Dieser Prozefl der
Personlichkeitsentfaltung ge-
schieht im Bilde der Autoren in
standiger Auseinandersetzung mit
der sozialen Umwelt, wodurch ei-
ne soziale und personale Identitat
entstehe. Es wird sodann der
Standpunkt vertreten, dafl jede
schulische Organisationsform
hinsichtlich der Zielsetzungen der
Sozialisation und Individuation
verantwortet werden miisse.

Ich will die Dinge noch auf
eine psychologische Ebene trans-
formieren und mich auf die Seite
der sich entwickelnden Subjekte
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stellen. Dabei gehe ich von einem
Menschenbild aus, welches unter
der Aktivitdtsannahme den Men-
schen als Konstrukteur seiner
Wirklichkeit und als eigenverant-
wortlichen Gestalter seiner Lern-
und Entwicklungsprozesse be-
greift.

In diesem Theorierahmen
wird Entwicklung als Interaktion
zwischen Person- und Umweltver-
dnderung verstanden. Wesentli-
che Entwicklungsaufgaben wer-
den gesehen in der Welter-
schlieRung und Rekonstruktion
der gesellschaftlichen Erfahrun-
gen, in der Entwicklung von Be-
wiltigungs- und Gestaltungskom-
petenz des eigenen Lebens und in
der Entwicklung der eigenen Iden-
titdt in unterschiedlichen Lebens-
kontexten.

Die entwicklungspsychologi-
sche Frage, wie die duRere Welt zu
inneren Strukturen und damit in-
dividuell verfiigbar wird, ist hier-
bei zentral. Hierzu hat gerade Pia-
get eine Reihe erkldrungsmaéchti-
ger Konstrukte vorgelegt und ge-
zeigt, dafl die Welterschliefung,
das heifit die Entwicklung innerer
Reprédsentationen von Realitdt im
stindigen assimilierenden und ak-
komodierenden Austausch zwi-
schen bereits entwickelten inne-
ren psychischen Strukturen und
der dufleren Welt geschieht. Diese
dufere Welt zeichnet sich dabei
im Allgemeinen und auch unter
Beriicksichtigung von Fragen der
Horgeschadigtenpéddagogik durch
spezifische kommunikative Situa-
tionen und charakteristische per-
sonale und materielle Gegeben-

heiten der jeweiligen Lebensge-
meinschaften aus. Guthoérende
und horgeschédigte Kinder und
Menschen gleichen sich prinzipi-
ell in ihrem Bediirfnis, Welt zu er-
schliefen und durch effektive in-
nere Strukturen zu représentieren.
Eine zentrale Rolle spielt dabei of-
fensichtlich die von Piaget be-
schriebene Symbolfunktion. Sie
fithrt iber mehrere Entwicklungs-
stufen hin zu einem Zeichen- und
Symbolsystem, mit dem eine Be-
freiung im Denken der Kinder
vom Hier und Jetzt, vom konkret
Anschaulichen gelingt.

Das in der Mehrheitsgesell-
schaft der Guthoérenden tibliche
und am hochsten entwickelte Zei-
chen- und Symbolsystem ist die
Lautsprache. Symbolische Vorstel-
lungen, die mit der Sprache auf
den Begriff gebracht werden, die-
nen als Ersatz fiir die wirklichen
Dinge; in ihnen werden Erfahrun-
gen, Erkenntnisse und individuell
zugeschriebene Bedeutungen re-
prasentiert; sie dienen dem kom-
munikativen Austausch und der
Bezeichnung von Nichtanwesen-
dem, Vergangenem und Zukinfti-
gem. Zeichen- und Symbolsyste-
me vermitteln zwischen internen
kognitiven Strukturen und der
Umwelt und werden im aktiven
Umgang eben mit dieser Umwelt
je individuell entwickelt.

Horgeschddigte Kinder ent-
wickeln die Symbolfunktion in
der sensumotorischen Entwick-
lungsstufe und weit bis in die
prdoperative Stufe hinein offen-
sichtlich genauso wie die gut-
horenden Altersgenossen. Dafiir

gibt es eine Vielzahl empirischer
Belege, die besonders dann zu auf-
schlufreichen Ergebnissen ge-
fithrt haben, wenn gehorlose
Menschen miteinander verglichen
werden, die in unterschiedlichen
kommunikativen Kontexten auf-
wuchsen (vgl. z. B. Prillwitz 1982,
Kriiger 1987, Giinther 1991).

Erst dann, wenn guthdrende
Kinder ihre zunéchst egozentri-
sche Sprache zur konventionali-
sierten Sprache weiterentwickeln
und sich damit neue Formen der
Auseinandersetzung mit Welt und
Umwelt erschlieflen, beginnt sich
der nur ungeniigend mogliche
Lautspracherwerb bei den hérge-
schéadigten Kindern behindernd
auf die Entwicklung der Symbol-
funktion auszuwirken. Die Welt-
erschliefung in ihren komplexen
Strukturen und Verastelungen ge-
lingt nun zunehmend schwerer,
da ein fiir Kommunikation, Ko-
operation und Bedeutungsaus-
tausch unabdingbar notwendiges
Zeichen- und Symbolsystem nicht
ohne weiteres zur Verfligung
steht. Dabei scheint die Nichtver-
fiigbarkeit eines Zeichen- und
Symbolsystems in einer Gemein-
schaft und nicht die Nichtverfiig-
barkeit der Lautsprache das ent-
scheidende behindernde Moment
zu sein.

Ich restimiere hier mit einem
abgewandelten Zitat von Clauflen
und Schuck:

»In diesem Begriindungszusam-
menhang muf (vorschulische) Er-
ziehung horgeschidigter Kinder
daran gemessen werden, inwie-
weit sie entwicklungsgerechte, re-

présentative und altersgerechte Er-
fahrungsraume schafft und eine
hohe Kommunikationsdichte zwi-
schen Personen einer Gemein-
schaft fordert. Hierbei spielt die
Verwendung effektiver Kommu-
nikationssysteme bei allen Graden
der Horschddigung eine entschei-
dende Rolle.” (Claufen & Schuck
1986, 51).
Eine solche inhaltliche Aussage
ware einschlieflich der erlduter-
ten Begriindungszusammenhén-
gen der Diskussion der weiteren
Entwicklung der organisatori-
schen Struktur des Schulsystems
zugrundezulegen.

Einen weiteren inhaltlichen

- Aspekt will ich nicht unerwéhnt

lassen, die Frage ndmlich, wie
Menschen lernen. Hierzu gibt
Holzkamp sehr produktive und
fiir die Schulorganisation provo-
kative Antworten:

Holzkamps Generalvor-
wurf gegen schulisches Lernen ist
der, daB Schiilerinnen und
Schiiler in der Schule nicht wirk-
lich lernen.

Dazu wire es ndmlich not-
wendig, dafl die Schiiler in dem,
was in der Schule veranstaltet
wird, fiir sich eine Lernproblema-
tik erkennen kénnen. Nur dann,
wenn ein Problem als subjektiv
bedeutsam erkannt werden kann,
findet wirkliches Lernen - im Sin-
ne Holzkamps: expansives Lernen
- statt. Lernen ist dabei eine kon-
struierende Aktivitdt von Men-
schen, die im Lernen Bilder ihrer
Welt entwickeln und nach deren
Mafigabe operieren und sie unter
dem Gesichtspunkt der immer
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besseren Kontrolle von Realitdt ef-
fektivieren.

chule aber trainiert defen-
sives Lernen. Schiilerinnen und
Schiiler lernen, durch die Schule
zu kommen, sich zu arrangieren,
herauszubekommen, welche An-
worten erwiinscht sind ... usw.
Schiiler lernen, die Schule zu be-
wiltigen und nicht eine individu-
elle Lernproblematik zu bearbei-
ten.

chule unterliegt dem fata-
len Irrtum, daR ein Lehren auf der
Lehrerseite zwangslaufig zum Ler-
nen auf der Schiilerseite fithrt. Das
ist ein Lehr-Lern-Kurzschluf.
Ebenso kurzschliissig ist es
anzunehmen, es sei moglich,
durch die Kontroll- und Diszipli-
nierungsmittel der Schule expan-
sives Lernen anzuregen. Das mag
gelegentlich der Fall sein. Doch
im Holzkampschen Rahmen miis-
sen die Kontroll- und Disziplinie-
rungsmittel der Schule als Lernbe-
hinderungen verstanden werden
(Hackel 1993).

Unter Beriicksichtigung der
Eigengesetzlichkeit menschlichen
Lernens stellt Hackel (1993, 48)
drei pddagogische Funktionen
Schule heraus:

1. Die Absicherung der
Lernprozesse habe durch die Be-
reitstellung eines angemessenen
Entfaltungsraums zu geschehen.
In diesem Raum wiére die Entfal-
tung der Selbstregulation und der
eigenen Interessen nach eigenen
Bediirfnissen durch jeden Lernen-
den zu ermdglichen.

2. Die Anregung von Lern-
prozessen kann durch den Auf-
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weis von Problemstellungen ge-
schehen. Entwicklungsbediirfnis-
se treten dann auf, wenn Hand-
lungsnotwendigkeiten in dem
Sinne auftreten, daf alte Erfah-
rungen und vorhandene Kompe-
tenzen als untauglich erkannt
werden, neue Probleme zu 15sen.
Oder wie Haug es formuliert (zi-
tiert nach Hackel 1993, 48): ,Ei-
nen Lernprozef§ organisieren
heifst, Erfahrungen in die Krise
fiihren. Dafiir benétigen die
Schiiler ihren Lehrer”.

3. Schule habe die Unter-
stiitzung der Problemlésungsver-
suche der Lernenden durch die
Weitergabe von Erfahrungen zu
unterstiitzen. ,Dabei wére zu
berticksichtigen, daB8 es nicht um
eine versuchte Verpflichtung auf
die Ubernahme bestimmter Lern-
inhalte gehen kann, sondern le-
diglich um ein Angebot zur Unter-
stiitzung bei der selbsttatigen Ver-
folgung von Problemldsungszie-
len. Damit miifite zugleich akzep-
tiert sein, daf$ Lerninhalte nur im
Ausma@ ihrer tatsdchlich erfahr-
baren Problemldsungskapazitit
von den Lernenden angenommen
werden kénnen" (Hackel 1993,
48).

Gefragt ist diesen Vorstellun-
gen gemif eine entwicklungsun-
terstiitzende Kooperation zwi-
schen Lehrern und Schiilern, die
Holzkamp in einem Rahmenkon-
zept des , partizipativen Lernens”
aufgenommen hat. ,Sein Grund-
gedanke besteht darin, daB die
Handlungen der Lehrerlnnen
nicht mehr auf die Schiilerlnnen
und deren Lernerfolg zentriert
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sind, sondern auf die ,6ffentliche’
Bearbeitung und Lésung sachli-
cher Problemstellungen. Sie agie-
ren dann nicht mehr als,Eintrich-
terer’ von Wissen, sondern - wie
Holzkamp darstellt [...]” (Hackel
1993, 49) als ,Masters’, die das
tun, worum es zu gehen hat, ein
individuelles Problem zu 16sen
und die Kinder sukzessiv immer
mehr daran teilnehmen zu lassen.

In diesem Argumentations-
kontext wird der Lernende radikal
als Subjekt seines eigenen Bil-
dungsprozesse anerkannt und
dennoch miissen Vielfalt und
Selbsttétigkeit kollektiv organi-
siert werden. Leitlinien fiir diese
institutionelle Brechung des Ge-
genstandes kann ein Bildungsbe-
griff sein, der in der Bildung einen
Vorgang sieht, der die exemplari-
sche Aneignung allgemeiner
Strukturen an einzelnen Lernge-
gensténden sieht und nicht in der
reproduktiven Ubernahme vieler
Einzelkenntnisse.

Schule hat nach solchen Auf-
fassungen flexible Lernunterstiit-
zungsprozesse zu organisieren, die
héchste methodische und inhalt-
liche Anspriiche stellen und vor
allem ein ,neues Verstidndnis der
Funktion der Lehrenden erforder-
lich” macht. Ihre Aufgabe lige
nicht mehr im (ohnehin nicht
realisierbaren) ,Steuern” des Lern-
prozesses, ,sondern im Zur-Verfii-
gung-Stellen jener Unterstiitzun-
gen, die die Lernenden benétigen,
um ihre Lernprozesse in einem
umfassenden Sinne selbst und ei-
genverantwortlich betreiben zu
kénnen” (Hackel 1993, 50).

Mit einer solchen kritisch-
psychologischen Fragerichtung
sind zundchst mehr Fragen aufge-
worfen als beantwortet. Eine sol-
che Fragerichtung hat sich im ge-
genwirtigen Verdnderungsprozefy
darin zu bewihren, ob sie zu Ant-
worten fiihrt, die der sich wan-
delnden Schule eine wirkliche
personale Orientierung verleiht.
Eine wirkliche personale Orientie-
rung wére dann gegeben, wenn es
gelingen kénnte, die beschriebe-
nen Lernunterstiitzungsprozesse
fiir behinderte und nichtbehin-
derte Menschen gemeinsam zu or-
ganisieren.

Ich prognostiziere eine er-
tragreiche Diskussion, wenn wir
die Diskussion iiber die bessere
Kommunikationserziehung bei
unterschiedlichen Graden der
Hoérschidigung auch unter der
Perspektive des Subjektes fithren
wiirden. Ich habe beispielsweise
in einer kleinen Schule in Schott-
land erlebt, wie es den Kollegin-
nen dort gelingt, in ganz unortho-
doxer Weise den Kindern einer
Gruppe die breite Palette hérge-
schédigtenspezifischer Technolo-
gien, von der lautsprachlichen Er-
ziehung bis zur Gebdrdenorientie-
rung, simultan anzubieten. Ich
habe gesehen, wie die Kollegin-
nen dort sich verstehen als dieje-
nigen, die den Lernenden all' das
zur Verfiigung zu stellen, was sie
brauchen, um sich immer effekti-
ver zusammen mit anderen ihre
Welt zu erschliefen.

Zusammenfassung

personorientierten und bil-

dungstheoretischen Argumen-
te im Verdanderungsprozel von
Schule nach meiner bisherigen Ar-
gumentation aufzunehmen sind:
Leitziele sind Erziehung zur Miin-
digkeit, Partizipation und Emanzi-
pation in einem ProzeR der Sozia-
lisation und Individuation. Schule
hat représentative, entwicklungs-
und altersgerechte sowie kommu-
nikationsanregende Erfahrungs-
rdume zu schaffen, in denen sich
die Lernenden radikal als Subjekt
ihrer eigenen Bildungsprozesse
verwirklichen kénnen. Gefragt ist
eine entwicklungsunterstiitzende
Kooperation zwischen Lehrern
und Schiilern. Dazu gehort ein
Selbstverstandnis der Lehrer,
nicht die Steuerleute der Lernpro-
zesse ihrer Schiiler zu sein, son-
dern ihre Aufgabe darin zu sehen,
jene Unterstiitzungen zur Verfi-
gung zu stellen, ,die die Lernen-
den benétigen, um ihre Lernpro-
zesse in einem umfassenden Sin-
ne selbst und eigenverantwortlich
betreiben zu kénnen” (Hackel
1993, 50).

I ch fasse zusammen, welche

# Notwendige Strukturen
der institutionalisierten Forde-
rung zur Umsetzung des An-
spruchs der personalen Orien-
tierung

Derzeitige Organisationsformen
der sich wandelnden Schule

ie derzeit verfiigbaren bzw.
D angedachten Organisati-

onsformen fiir eine inte-
grative Schule bewegen sich auf
einem Kontinuum zwischen der
allgemeinen Schule einerseits und
der Horgeschadigtenschule unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung
mit und ohne Internat auf der an-

“ deren Seite. Die enwickelten

Schulstrukturen sind im Bereich
der Horgeschadigtenpadagogik re-
gional unterschiedlich im histori-
schen EntwicklungsprozeR ent-
standen. Verfiigbar sind weitere
Abstufungen des Prinzips der ge-
meinsamen und vereinzelten Un-
terrichtung auf der einen Seite des
Kontinuums und der separierten
Unterrichtung auf der anderen
Seite. Das Kontinuum zwischen
allgemeiner und Sonderschule se-
he ich wie folgt:

Der eine Pol, die allgemeine Schu-
le. Die Zwischenstufen: Einzelin-
tegration in der allgemeinen
Schule - Integrationsklassen - In-
tegrative Regelklassen - Forder-
zentren (regionale, iiberregionale,
mit Schiiler, ohne Schiiler). Der
andere Pol, die Sonderschulen.
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Perspektiven der Modellierung
von Profilen von Schulen

ach meinen bisherigen
N Ausfiihrungen geht es um

die Verfolgung des Leit-
ziels einer bestmogliche Passung
zwischen Bildungs-, Entwick-
lungs- und Lernbediirfnissen von
Individuen unter der Beriicksichti-
gung der Organisierbarkeit von
Institutionen. Dazu gehdren eine
lebenswirkliche Heterogenitét von
Lerngruppen und damit eine ge-
meinsame Unterrichtung behin-
derter und nichtbehinderter Kin-
der, Schaffung einer Balance zwi-
schen Heterogenitdt und Homo-
genitét von Lerngruppen, Diffe-
renzierung des Angebots, der
Lernformen und der Lerngruppen,
Flexibilitdt und Durchléssigkeit
der Organisationsformen, gleiten-
de Intensitét sonderpadagogischer
Unterstiitzung und die Bertick-
sichtigung schidigungs- und be-
hinderungsspezifisch unterschied-
licher Problemlagen.

All das ist keineswegs neu
und wiére langst Realitdt, wenn die
Empfehlungen des Deutschen Bil-
dungsrates von 1973 wirksamer
fiir die Entwicklung unserer
Schulstrukturen geworden wéren.
Das ist trefflich nachzulesen bei
der Arbeitsgruppe Integration an
der Staatlichen Internatsschule fiir
Horgeschddigte Schleswig. Die Bil-
dungskommission schlug ndmlich
1973 eine Konzeption zur padago-
gischen Férderung behinderter
und von Behinderung bedrohter
Kinder und Jugendlicher vor, die
eine weitmogliche gemeinsame
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Unterrichtung von Behinderten
und Nichtbehinderten vorsah und
selbst fiir behinderte Kinder, fiir
die eine gemeinsame Unterrich-
tung mit Nichtbehinderten nicht
sinnvoll erschien, soziale Kontak-
te mit Nichtbehinderten ermogli-
chen sollte. Das war die Konzepti-
on einer Schule fiir alle mit viel-
faltigen Differenzierungs- und Un-
terstiitzungssystemen unter einem
Dach.

Nun stehen wir heute vor
dem Problem, das Entweder-Oder-
Denken zwischen Einzelintegrati-
on und Beschulung in einer Son-
derschule tiberwinden zu miissen.
Unter personalen Gesichtspunk-
ten sind beide Beschulungsfor-
men problematisch. Im einen Fal-
le fehlen dem horgeschédigten
Kind die identitatsstiftende Kom-
munikation mit Gleichbetroffe-
nen, im anderen Falle die iden-
titatsstiftende Kooperation mit
Normalhérenden. Nach meiner
Vorstellung missen sich die Extre-
me des augenblicklichen Kontinu-
ums treffen. Am besten in einer
allgemeinen Schule, die ein son-
derpéddagogisches Forderzentrum
als Kompetenz-, Beratungs- und
Koordinationszentrum sonder-
pédagogischer und sozialer Unter-
stiitzungssysteme beherbergt. Die-
ses Forderzentrum hitte die Un-
terrichtung von Kindern mit un-
terschiedlichen Beeintrdchtigun-
gen nach dem Modell der engli-
schen Units zu organisieren und
zu gestalten. Diese Units haben an
jenen allgemeinen Schulen zu
sein, die von mehreren horge-
schédigten Kindern besucht wer-
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den kénnen. Diese Globalvorstel-
lung muf sicherlich in einem
Flachenstaat anders als in der
Grofstadt umgesetzt werden. Auf
jeden Fall muBte fiir den Forder-
schwerpunkt Horen sichergestellt
sein, daf in einem solchen Kom-
petenzzentrum alle im Fach ent-
wickelten Technologien bereitste-
hen, gepflegt werden und den be-
troffenen Kindern, Jugendlichen
und ihren Familien verfiigbar
sind.

iagnostische Haltungen
und Strategien

u einem personorientier-
Z ten Konzept der weiteren

Profilierung der Schulland-
schaft gehoren auch andere dia-
gnostische Haltungen und Strate-
gien als diejenigen, die noch weit
verbreitet sind. Die klassische son-
derpadagogische Diagnostik wur-
de im bisherigen fachlichen Dis-
kurs als Selektionsdiagnostik eti-
kettiert, weil sie zu oft zu einem
institutionell orientierten Ritual
wurde, dabei nach einer gegebe-
nenfalls vorhandenen Sonder-
schulbediirftigkeit fragte und eine
Auswahl von ,passenden”
Schiilern fiir gegebene Schulfor-
men traf. Dabei erfolgte eine Ori-
entierung an Schidigungen und
mutmaflichen Eigenschaften im
Personlichkeits- und Leistungsbe-
reich und eine Bevorzugung empi-
rischer Normen als Bezugssysteme
der Beurteilung. Der Auswahlvor-
gang passender Schiiler wurde im
Wesentlichen durch drei mitein-
ander verwobene Dimensionen

bestimmt: Die Dimension vorhan-
dener Schadigungen, die Bega-
bungsdimension und die emotio-
nal-soziale Dimension. Verwendet
werden und wurden im psycholo-
gisch-péddagogischen Bereich vor-
wiegend eigenschaftsorientierte
Diagnoseverfahren, die durch die
Beschreibung einer Konstruktaus-
prégung beim Kind (z. B. Bega-
bungsschwerpunkte und Intelli-
genz) eine Prognose fiir den fol-
genden Schulerfolg entwickeln
und danach iiber die zukinftige
Schulform bestimmen.

Die unter den Vorgaben der
KMK-Empfehlungen von 1994 na-
heliegende diagnostische Vorge-
hensweise, so wie sie in verschie-
denen neueren Schulgesetzen be-
reits angelegt ist, besteht darin,
nun den Sonderpddagogischen
Forderbedarf zu bestimmen und
danach zu fragen, wie die Lernbe-
dingungen in der allgemeinen
Schule zu verandern sind, um die-
sem Forderbedarf entsprechen zu
koénnen. Ein Sonderpadagogisches
Gutachten hat danach die Bedin-
gungen zu beschreiben, unter de-
nen ein Kind in der allgemeinen
Schule die ihm mdéglichen Lern-
und Entwicklungsschritte vollzie-
hen kann. Gesucht werden soll
nach einer ganz anderen Passung
zwischen Individuum und Institu-
tion. Bei mangelnder Passung am
gegebenen Lernort steht nun
nicht mehr die Selektion von
Schiilern, sondern die Modifikati-
on von Lernbedingungen im Pro-
gramm. Eine solche diagnostische
Strategie heifit spétestens seit
Schwarzer 1977 eine Modifikati-

onsstrategie. Sie ist kompetenten
sonderpddagogischen Diagnosti-
kern keineswegs fremd und
zwingt schon immer im Prozef§
der Gutachtenerstellung zunéchst
zur Entwicklung eines Férderkon-
zeptes und dann erst zur Beant-
wortung von Fragen der Umset-
zung unter realen schulorganisa-
torischen Bedingungen (vgl.
Schuck 1994). Doch es muf eine
weitere Dimension hinzukom-
men, wenn die zitierten subjekt-
orientierten Ansétze wirklich zur
Geltung gebracht werden sollen.
Es ist die Frage danach, welche Be-
dingungen denn Gegenstand der
diagnostischen Aufmerksamkeit
sein sollen.

Unter den Pramissen von
ClauBen und Schuck wiére zu fra-
gen, ob das schulische Arrange-
ment reprasentative, entwick-
lungs- und altersgerechte sowie
kommunikationsanregende Erfah-
rungsrdume schafft. Ergénzt durch
die Holzkampschen Thesen wéren
die schulischen Bedingungen dar-
aufhin zu betrachten, ob die Ler-
nenden Subjekte ihrer eigenen
Bildungsprozesse sein kénnen
und ob eine entwicklungsunter-
stiitzende Kooperation zwischen
Lehrern und Schiilern stattfand
und stattfindet. Die Aufmerksam-
keit hitte sich auf das Selbstver-
sténdnis des Lehrers bzw. der Leh-
rerin zu richten und zu kléren,
wie weit es bisher gelungen ist, je-
ne Unterstiitzungen zur Verfi-
gung zu stellen, , die die Lernen-
den benétigen, um ihre Lernpro-
zesse in einem umfassenden Sin-
ne selbst und eigenverantwortlich

betreiben zu kénnen” (Hackel
1993, 50).

So abgehoben diese Forde-
rungen klingen mdogen, so dicht
sind sie doch offensichtlich am
Puls der Zeit. Denn viele Schulge-
setze haben ein neues Zauberwort
der Fachdiskussion in ihren Text
aufgenommen. Es ist die ,Kind-
Umfeld-Analyse”, die den Weg fiir
das von mir angesprochene ent-
wicklungspsychologische Gedan-
kengut 6ffnen kann (hierzu
Schuck 1994).

3. Die néchsten inhaltlichen und
schulorganisatorischen Entwick-
lungsschritte

ir haben nach meiner
Vorstellung an der Ver-
mehrung von Alternati-

ven zur Beschulung Horgescha-
digter zu arbeiten. Beispiele dafiir
gibt es in allen Bundesléndern.
Ein sehr weit gehendes finden wir
in Bremen, welches dicht an das
englische Unit-Prinzip fiir Hearing
Disabilities herankommt. Mit der
Vermehrung von Beschulungsal-
ternativen sollte die verbreitete
Dichotomie der Férderung entwe-
der in einer spezifischen Sonder-
schule/Internat oder in der Einzel-
integration mit dem Ziel {iber-
wunden werden kénnen, zahlrei-
chere integrative Kontexte nach
dem Unit-Prinzip und durch eine
wie in Dingwall praktizierte Rever-
se Integration zu schaffen. Letzt-
lich wird es darum gehen miissen,
sowohl die allgemeine Schule wie
auch die Sonderschule zu 6ffnen
und beide Schulformen miteinan-
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der zu verschmelzen.

Ich frage mich dabei, ob es
ein wirklicher Gegenstand sein
kann, iiber das Férderzentrum als
eine Schule mit oder ohne Schiiler
zu streiten. Meiner Einschétzung
nach miiflte iiber den Umbau der
Schule {iberhaupt u. a. unter den
von mir vorgetragenen Argumen-
ten diskutiert werden. Dabei mtiR-
te die Etablierung eines neuen
Lernbegriffs moglich werden und
die Schule sich zu einem kleinen
Abbild entwickeln kénnen der
grofRen Gesellschaft, wie es Hart-
mut von Hentig vorschwebt,
wenn er formuliert: Schule ist ein
Ghetto, ,in dem ganz andere Ord-
nungen und Verhéltnisse walten
als im Leben ,drauflen’ ... Man
lernt vor allem Antworten anderer
kennen und Vorhersagen auf Pro-
bleme, die man selber noch nicht
erfahren hat, oder auf Probleme,
die man ohne die Schule gar nicht
hitte. Die polis aber, die die Schu-
le selber sein kénnte und sollte -
das einfache und kleine Abbild
der gemeinten grofien -, ist sie
nicht. Die Zustdndigen - er-
schrocken iiber die Ergebnisse ei-
ner zehn- bis dreizehnjéhrigen
Schulbildung ohne Lebenserzie-
hung - haben jetzt Gelegenheit
umzudenken” (Hentig 1993, 14).

Aus diesem Umbau miifite
ein neues Drittes, aber kein Ghet-
to fiir wen auch immer entstehen:
Eine Schule fiir alle unter einem
Dach und die Bereitstellung son-
derpadagogischer Kompetenzen
in einem Kompetenzzentrum. Al-
les was jetzt geschieht, diirfte
nicht hinderlich auf dem Weg zu
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diesem Ziel sein. Ich frage, ob
nicht die derzeitige Sonderschule
fiir Horgeschédigte in Vorleistung
treten kénnte, indem sie ihr Haus
in Ordnung bringt, neue Inhalte
und neue Lehr-Lernmethoden
einbringt und neue Wege geht,
die derzeitigen Dichotomien zu
vermitteln.

4, Thesen zum SchluB

hese 1: Forderbedarf

Der ,Sonderpidagogische Forder-
bedarf” als personorientierte Kate-
gorie steht in der Gefahr unter in-
stitutionellen Gesichtspunkten as-
similiert zu werden und seine
fachlichen Bedeutung zu verlie-
ren

These 2: Entwicklungs-
und Lernbediirfnisse heranwach-
sender Menschen

Unter einer personalen Orientie-
rung sind die Entwicklungs- und
Lernbediirfnisse heranwachsender
Menschen die zentralen Bezugs-
punkte fiir die Weiterentwicklung
der Schullandschaft.

These 3: Durchsetzung von
Forderbediirfnissen

Zur Durchsetzung von Forderbe-
diirfnissen aller Kinder in den all-
gemeinen Schulen muf ein héhe-
res Niveau der Passung zwischen
personseitigen und institutionel-
len Bedingungen geschaffen wer-
den bzw. moglich sein. Notwen-
dig erscheinen dabei flexible,
durchléssige, angebotsreiche und
kompetenzsichernde Schulstruk-
turen und dabei eine Verschmel-
zung der allgemeinen und der
Sonderschule.

22 forum

These 4: Feststellung des
Forderbedarfs
Die Empfehlungen der KMK for-
dern dazu auf, eine klassische Ei-
genschaftsdiagnostik abzulésen
durch eine lerngegenstands- und
entwicklungsnahe, systemische
und diskursive Diagnostik. Die
KMK-Empfehlungen bieten den
Rahmen fiir die strukturelle Er-
moglichung alter Forderungen im
Streit um eine bessere Diagnostik.
Ich wiinsche der Tagung ei-
nen guten Verlauf und die Kreati-
vitdt, langfristige und konsens-
fahige Ziel zu profilieren. Nur un-
ter Zielvorgaben werden die klei-
nen alltdglichen Schritte darauf-
hin beurteilbar, ob sie uns wirk-
lich aus dem status-quo heraus
und in Richtung auf die ent-
wickelten Perspektiven fiihren.
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