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IV. Vortrag

Zu aktuellen Fragen der Sonderpidagogik

Von Gerhard Heese, Professor fiir Sonderpidagogik an der Universitit Ziirich,
gehalten an der 145. ordentlichen Versammlung der Schulsynode des Kantons Ziirich
am 18. September 1978 in Horgen.

Erziehung, Unterricht und ausserschulische Férderung von behinderten Kindern
sind zunichst einmal humane Anliegen. Zugleich haben sie aber auch den Rang
offentlicher Pflichten erhalten, deren sich die Gemeinwesen mit jenem Ernst an-
nehmen, den diese Aufgaben verdienen. Nun ist aber diesen Anliegen bisher
nirgendwo, soweit man sieht, eine derart optimale Erfiillung zuteil geworden, dass
sich der Sondererziehung nicht auch aktuelle Fragen stellten.

Auch wer in diesem Kanton nach aktuellen Problemen der Sonderpidagogik Aus-
schau hilt, wird solche finden. Das kann schon deswegen gar nicht anders sein,
weil die Sondererziehung noch relativ jung ist: in Ziirich wie im deutschen Sprach-
gebiet iiberhaupt 150 oder an die 200 Jahre — je nachdem, wie man rechnet.! Das
ist keine lange Zeit fiir die inhaltliche, die institutionelle und die wissenschaftliche
Bewiltigung einer derart komplexen Aufgabe, wie sie die Erziehung behinderter
Kinder darstellt. Will man gerecht urteilen, muss man wohl sagen, dass erstaunlich
viel geschehen ist in dieser Zeit.

Um das zu belegen, greife ich zwei Ereignisse heraus, die — gemessen an der
sonderpiddagogischen Tradition Ziirichs im ganzen — noch gar nicht so weit
zuriickliegen, nimlich so um ein halbes Jahrhundert herum. Beiden gemeinsam ist
die pionierhafte Bewiltigung von offenen Fragen, also Problemen der Sonder-
padagogik, die damals als so aktuell erlebt wurden, dass man sie l5ste, ohne die
Erfahrungen anderer abzuwarten.

Da wiren zunichst die Beobachtungsklassen zu nennen, die Martha Sidler 1926
in Ziirich einfiihrte?, nichts anderes eigentlich als unsere heutigen Sonderklassen
vom Typ D. Zugleich waren das aber auch die ersten internatsfreien Sonderklas-
sen fiir verhaltensgestorte Schiiler im deutschen Sprachgebiet (die Viermillionen-
stadt Berlin folgte erst zwei Jahre spiter). Mit diesen Klassen stand eine Institu-
tionsform zur Verfiigung, die die Gewidhrung besonderer Erziehungshilfen ermog-
lichte, ohne die Schiiler aus ihren Elternhiusern zu disintegrieren. Zwar nannte
man das damals noch nicht so, und doch war das ein wichtiger Schritt in Richtung
auf Integration verhaltensauffilliger und sozial benachteiligter Kinder. Denn in
den damaligen Debatten iiber das Fiir und Wider der Einrichtung dieser Sonder-
klassenart stand bei den Befiirwortern, die sich schliesslich durchsetzten, ein Argu-
ment weit vorn: die ungeschmilerte Kind-Eltern-Beziehung durch Verzicht auf
eine Heimeinweisung — wenn irgend moglich — zu erhalten. In der Gegenwart
orientiert sich der vom Regierungsrat beschlossene Schulversuch «Schule in Klein-
gruppen», der an drei regional dezentralisierten Klassen durchgefiihrt werden soll,
an dhnlichen Zielvorstellungen.
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Das zweite Beispiel fir die Losung aktueller sonderpadagogischer Probleme, das
ich anfithren mochte, betrifft die Sonderpidagogik als Hochschulfach. Die inter-
nationalen heilpadagogischen Kongresse der zwanziger Jahre kennen ein Thema,
das wie eine Ostinato-Stimme durch die Kongressthemen hindurchklingt: die Not-
wendigkeit, sonderpidagogischer Lehre und Forschung an den Universititen eine
Heimstatt zu bieten. Der Pline gab es viele, aber nur an einer Stelle wurden sie
zunichst durch die Errichtung einer Professur fiir « Heilpidagogiks realisiert, nim-
lich in Ziirich 1931. Dieses Jahr war, von den Staatsfinanzen her gesehen, als Kul-
minationspunkt der Weltwirtschaftskrise sicherlich ein denkbar ungiinstiger Zeit-
punkt. Aber Ziirich hat damals fiir «lange Zeit ein unerreichtes Vorbild»® gesetzt,
dem andere Universititen des Sprachgebietes erst in deutlichem Abstand folgten.

Ein nicht immer geniigend reflektiertes «kritisches Bewusstsein» hat im letzten
Jahrzehnt ziemlich einseitig das Augenmerk auf nicht geldste Probleme zu lenken
gewusst. Auch der Sondererziehung blieb eine solche grau-in-grau-malende Be-
trachtungsweise erspart.® Inzwischen sind dadurch ein paar ungelste Probleme
in das Blickfeld gekommen.

So notwendig solches Problembewusstsein auch sein mag; fiir sich allein genom-
men, bewirkt es nichts. Es bleibt steril, wenn es sich nicht darauf richtet, Unzu-
lingliches besser zu machen und nicht einfach nur zu verindern. Wer aber die
Dinge in der Realitdt besser gestalten will, als sie sind, muss sich auf Kraftreserven
stiitzen konnen, mit deren Hilfe die anstehenden Probleme gelést werden kénnen.
Ein solcher Fundus kann in den Erfahrungen gesehen werden, die Behérden und
Lehrerschaft im Laufe der Zeit bei der Bewiltigung aktueller Probleme der Sonder-
erziehung angesammelt haben. '

Mit Gelassenheit konnen Sie auf den Anteil zuriickschauen, den das zé#rcherische
Bildungswesen insgesamt an der Entwicklung der Sondererziebung im gesamten
Sprachgebiet hat. Und was wire diese Entwicklung im ganzen denn anderes als
die Schritt um Schritt und auch iiber Irrtiimer hinweg erreichte Losung von jeweils
aktuell gewesenen Teilproblemen der Sondererziehung? Nicht zuletzt aus diesem
Grunde pflegt das hiesige Institut fiir Sonderpidagogik kontinuierlich die Ge-
schichte der Sondererziehung. Nicht zum Krinzewinden, sondern weil Geschichte
sich aktualisieren lisst. Denn auch das sollte der Student der Sonderpidagogik in
seinem Studium erkennen lernen: dass es drei oder vier Hauptprobleme sind, mit
denen es die Sondererziehung zu tun hat, und dass jede Generation von Sonder-
erzichern sie gleich Findlingsblécken weiterzuwilzen sucht. Die Methoden des
Weiterwilzens sind effektiver geworden, aber die Steine (die uns das Gewicht der
Probleme symbolisieren) sind um nichts kleiner oder leichter geworden.

Kein Wort mehr iiber Steine, wo eigentlich von Kindern gesprochen werden
sollte, von jenen behinderten Kindern zumal, mit denen es die Sondererziehung
zu tun hat. Wer aber ist das eigentlich, ein bebindertes Kind? Hier stock’ ich
schon. Denn um hier eine zureichende Antwort geben zu kdnnen, miisste man genau
sagen kdnnen, was Behinderung ist.

Vielleicht fragt sich an dieser Stelle mancher, warum hier Probleme der Begriffs-
bestimmung als eine aktuelle Fragestellung ausgegeben werden. Nun, abgeschen
davon, dass die Diskussion um den Behinderungsbegriff seit der Tagung der Sonder-
pidagogik-Dozenten von 1975 in Ziirich nicht zur Ruhe kommt, ist das Problem
auch in der weiteren Uffentlichkeit ganz aktuell: die «Neue Ziircher Zeitung»
schrieb vor sechs Wochen:

«Miihelos kann ... Zahlenmaterial iiber Nutztiere, Obst- und Gartenbau, Indu-
strie, Handel und Verkehr aufgetrieben werden. Vergeblich sucht man hingegen
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nach exakten Angaben iiber die Zahl der Behinderten in der Schweiz. Weder die
Invalidenversicherung noch das Bundesamt fiir Sozialversicherung verfiigen iiber
genaue Behindertenstatistiken . ..

Um einigermassen zuverlissige Angaben zu erhalten, sollte... zuerst der Begriff
,Behinderung’ geklirt werden. Dieses Problems nimmt sich nun eine (gesamtschwei-
zerische) Kommission . . . an.

Die Kommission, welche der Definition der Behinderung nachgeht, scheint sich. ..
die Definition einer Uno-Kommission zu eigen zu machen. Danach gilt als behin-
dert, wer nicht ,reibungslos’ allein durchs Leben kommt, wer mit Behinderungen
physischer, psychischer und auch sozialer Natur zu kimpfen hat . . .»®

Na also, da ist schon eine Definition, und sogar eine mit Uno-Giitesiegel. Sicht
man sie sich genauer an, wird die Freude daran allerdings geringer. Denn was
heisst das, «reibungslos» durchs Leben kommen? Was wire das fiir eine Sicht von
der Entwicklung und von der Selbstverwirklichung des Menschen? Bekanntlich
kann er sich nur voll entfalten, wenn er Widerstinde erfihrt und iiberwinden
lernt. Mutatis mutandis gilt dies selbstverstindlich auch fiir den behinderten Men-
schen.

Versuchen wir es anders. Wenn man so unterschiedliche Phinomene wie etwa
Blindheit einerseits und Lernbehinderung oder Verhaltensstérung anderseits unter
das weite Dach eines Oberbegriffs bringen will, darf man nicht hoffen, dass man
mit einer knappen Definition auskommen wird. Man wird beschreibend vorgehen
miissen und giinstigenfalls zu einer Art von Modellbildung kommen kénnen.

Das Wort Modell mag einem wegen seines inflationir hiufigen Gebrauchs auf die
Nerven gehen. Und doch lisst es sich nicht vermeiden, Denkmodelle zu machen,
wo man gendtigt ist, komplizierte Lebensphinomene «auf den Begriff zu brin-
gen».

Solche Modelle sind an die wissenschaftlichen Metiers gebunden, in denen sie ent-
stechen. Wenn also ein Mediziner, wenn ein Psychologe oder ein Soziologe ein
Modell von Behinderung erarbeiten, werden diese Modelle gemiss der speziellen
Fokussierung aussehen, mit der diese Wissenschaftler die Wirklichkeit wahrnehmen.
Keines wird, ja kann sich voll mit demjenigen Modell decken, das Sonderpidagogen
von Behinderung entwerfen werden. Als einen Sonderpidagogen interessieren mich

neben anderen vor allem zwei Fragen, die auch anthropologisch von Bedeutung
sind:

Erstens — Welches ist das Wesen einer Behinderung? Oder anders gefragt: Wo-
durch wird ein Mensch, zumal ein aufwachsender Mensch, zum Behinderten?

Und zweitens: Was bedeutet eine Behinderung fiir ein davon betroffenes Kind,
fiir einen Jugendlichen?

Ich greife auf ein Modell zuriick, das aus Uberlegungen im Zusammenhang mit
mehrfachen Behinderungen entstand.” Die Mehrfachbehinderung zwingt dazu, die
Behinderung iiberhaupt begrifflich zu fixieren. Wenn wir nimlich einen zugleich
verhaltensgestorten und sprachauffilligen Jungen vor uns haben und diese seine
komplexe Entwicklungsbeeintrichtigung analysieren wollen, kommen wir iiber-
haupt nicht weiter, wenn wir nicht zur Verhaltensstérung und zur Sprachauffillig-
keit ein tertium comparationis, einen gemeinsamen Nenner, ein Instrument des
Vergleichs auf hoherer Begriffsebene, schaffen, eben den Oberbegriff Behinde-
rung.
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Das Modell soll also verdeutlichen, was bei einer Behinderung vorliegt, was sie
ausmacht, worin sie sich dussert (und dies eben prinzipiell bei allen Erscheinungs-
formen von Behinderung). Wenn wir uns dann umschauen und die bei Behinderten
immer wieder auftretenden Phinomene registrieren, konnten wir zu dem Schluss
kommen, dass jede Behinderung mehr oder weniger ausgeprigt in vier Ebenen in
Erscheinung tritt. Sie dussert sich:

Erstens in einer Schidigung (das wire z. B. bei einer Korperbehinderung eine Hiift-
gelenksluxation). Als Schidigung kann auch eine Funktionsstorung gelten (z. B. ein
Stottern). Aber auch entwicklungsabtrigliche Sozialisationsbedingungen konnen
einen heranwachsenden Menschen (besonders in den ersten vier, fiinf Lebensjahren)
derart schidigen, dass das Ergebnis, die sozialkulturelle Deprivation, einem Organ-
schaden im Gewicht durchaus gleichkommen kann.

Zweitens wirkt sich eine Schidigung fiir das Leben des davon Betroffenen irgend-
wie erschwerend aus. Genaues Hinsehen zeigt uns, dass die Lebenserschwerung in
dreierlei Hinsicht gegeben sein kann:

— einmal als unmittelbare Lebenserschwerung: denken wir da einmal an den auf
seinen Rollstuhl angewiesenen querschnittsgelihmten Schiiler; das Instrument
Rollstuhl gestattet ihm zwar eingeschrinkte Moglichkeiten der Fortbewegung;
diese bleiben aber — vor allem am kindlichen Bewegungsbediirfnis gemessen —
allzu begrenzt;

— dann als intrapsychische Belastung: das behinderte Kind erlebt sich ja selbst
als anders als die anderen, und eines Tages fragt es sich selbstverstindlich:
Warum gerade musste mich das treffen?

— und schliesslich als Lebenserschwerung im sozialen Felde: etwa in Gestalt der
Kontakterschwerungen, die demselben korperbehinderten Schiiler widerfahren;
einfach schon deswegen, weil er nicht mit den anderen umherspringen kann;
schliesslich aber auch deshalb, weil ihn die anderen als anders empfinden und
ihm nicht mehr auf ganz unbefangene Weise begegnen.

Drittens fiilhren die Schidigungen cbenso wie die Lebenserschwerungen dazu, dass
die psychosoziale Entwicklung des betroffenen Menschen (insbesondere im Kindes-
alter) mehr oder weniger deformiert wird, dass sie abweicht; wir sprechen deshalb
von psychosozialen Entwicklungsdeviationen. Diese Deviationen betreffen be-
stimmte Bereiche der Personlichkeitsentwicklung und dies in einem unterschied-
lichen Ausmass, das von kaum wahrnehmbar bis zu sehr stark reichen kann. Der
Auspriagungsgrad der Abweichungen ist von Faktoren abhingig, die hier noch
betrachtet werden sollen. Zunichst sei aber festgestellt, in welchen Bereichen der
Personlichkeitsentwicklung die Deviationen ansetzen bzw. ansetzen konnen. Schauen
wir uns die Entwicklungsverliufe von solchen Kindern an, von denen man sagt,
sie seien behindert, so fillt uns die statistisch registrierbare Hiufung von Merk-
malen einer abweichenden Entwicklung in fiinf Bereichen auf. Das sind die
Bereiche

— Wahrnehmung,

— Bewegung,

— Emotionalitit,

— Kommunikation (insbesondere Sprache) und

— Kognition,

wobei selbstverstindlich im Falle eines einzelnen behinderten Kindes nicht alle
finf Bereiche einer Deviation anheimfallen miissen. Vielmehr kann man hier nur
von einer potentiell gegebenen Gefibrdung in Richtung auf Abweichungen spre-
chen, nicht aber von einer absoluten Determinierung zur Abweichung. Im un-
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glinstigsten Fall konnen alle fiinf Bereiche deutlich beeintrichtigt sein. Im giinstig-
sten Falle brauchen sich die Deviationen in keinem der Bereiche zu manifestieren.
In einem solchen Falle haben eine forderungstiichtige Umwelt, eine dadurch her-
vorgerufene spontane Kompensationsfihigkeit des Kindes und manches andere
mehr zu dieser giinstigen Entwicklung beigetragen. Man muss aber von vorne-
herein damit rechnen, dass in den meisten Fillen von Behinderung wenigstens
einer der Entwicklungsbereiche, oft auch zwei, drei oder vier, deutliche Abwei-
chungsattribute hervorgebracht haben.

Wenn man sich die drei bisher beschriebenen Blécke des Modells anschaut, konnte
man fragen: Was hat das eigentlich mit Pidagogik zu tun? Die Schidigung ist
Angelegenheit der Arzte; mit den Lebenserschwerungen mogen sich die Soziologen
befassen, und die Entwicklungsdeviationen sind Sache der Psychologen. Das wire
zwar eine grobe Vereinfachung. Aber das Behinderungsmodell ist vom pidagogi-
schen Standpunkt aus in dieser Gestalt tatsichlich noch ein Torso. Schidigung,
Lebenserschwerung und Entwicklungsabweichung sind Fakten, durch die die Er-
ziehung ausserordentlich stark beeinflusst wird: alle drei filhren zu einer Behinde-
rung der Bildsamkeit; die Behinderung wird damit zum padagogischen Faktum,
erhilt eine pidagogische Dimension.

1. 1.1.1. 1.2.1. 2. 2.1.
Ur~ Schadigung ek Le=- unmittelbar (dinglich)
1.2.2.
e 1.1.2 ‘Motorik REnE=
mm : o 1.2.3. er- 2.2.
.Z‘:g‘;&;“‘ Emotionalitdt " schwe- intrapsychisch
T 1l.2.4. rungen
1.1.3. Kofunikation 2.3,
Deprivation 1.2.5. -
Kooni tion in sozialen Beziigen
I N S |
N\ o
| A" X |
| 3. 3.1. '
I Psycho- Sensorik |
3.2.
l soziale Motorik I
' Enmick- 3.3. '
) lungs- Emoticnalitdt l
' lme’.- 3-‘.. l
| chungen Kommunikation |
3.5
| Kognition |
l ' ]

L.
Behircerung der Bildsamkeit

als Fclge der Ursachen, der
Lebenserschwerungen und der
psychosozialen Entwicklun ge-
abweichungen

56



Indem die Behinderung die Erziehung des behinderten Menschen in Frage stellt,
wird die Erziehungswissenschaft herausgefordert. Sie steht vor der Frage, ob sie
entweder vor der Behinderung kapitulieren will, oder ob sie bereit ist, Mittel und
Wege zu finden, durch die die Bildsamkeitsbehinderung verhiitet oder aufgehoben
oder verringert wird.

Theorie und Praxis der Erziehung haben die Herausforderung damit beantwortet,
dass sie Sondererziehung und Sonderpidagogik entwickelten. Indem in Ziirich
1809 eine Schule fiir blinde Kinder eingerichtet wurde, welcher andere Einrich-
tungen fiir behinderte Kinder folgten, haben Stadt und Kanton sich schon friih fiir
die Annahme jener Herausforderung entschieden.

Bei der Beschiftigung mit dem sehr komplexen Begriff der Behinderung sind For-
mulierungen vorgekommen, die so klangen, als handle es sich da um unumstdss-
liche Erkenntnisse, geeignet, Gesetzmissigkeiten daraus abzuleiten. Diesen Eindrck
wollen wir nicht erwecken, denn zur Entwicklung von Gesetzmissigkeiten fehlt
noch viel.

Auch aus Griinden, die in den Behinderungen selbst liegen, wire da Vorsicht ge-
boten. Denken wir beispielsweise an die Verhaltensstorungen, die — mindestens
in ihren massiveren Ausprigungsformen — zu den Behinderungen gerechnet wer-
den miissen: dann wird deutlich, dass wir es nicht so sehr mit Absolutheiten,
sondern viel eher mit Relativititen zu tun haben. Was wir Behinderung nennen,
ist nur zu einem geringen Teil die — prinzipiell messbare — Schidigung. Weit mehr
ist die Behinderung das, was aus der Schidigung fiir den davon Betroffenen in
seinem Bezug zu anderen Menschen folgt. Denn die menschlichen Gesellschaften
haben sich ja ihre jeweiligen Lebensmilieus auf das Sprechen- und Wahrnehmen-
konnen, auf das Laufen- und Greifenkdnnen, manche auf das Lesen-, Schreiben-
und Rechnenkonnen, und allesamt haben sie sich auf das Sich-einfiigen-K6nnen in
sozialen Gruppen hin eingerichtet.

Unsere Behauptung, eine Behinderung sei etwas Relatives, kdnnte leicht missver-
standen werden. Gerade wer einen behinderten Angehdrigen hat, konnte diese
Behauptung als Provokation empfinden. So haben Eltern eines behinderten Kindes
allen Grund, dessen Behinderung als etwas Absolutes anzusehen. Wir miissen
unsere Behauptung deshalb begriinden: Als Phinomene des sozialen Lebens sind
die Behinderungen in soziale Wertsysteme eingebettet, die die Gesellschaft mit
einem hohen Grade von Allgemeinverbindlichkeit als Konventionen entwickelt
haben. Welche Eigenschaft oder Zustindlichkeit als behindernd empfunden wird,
ist also weitgehend abhingig von allgemeinen Wertsetzungen, Erwartungen, Ge-
wohnheiten usw. Die Behinderungen sind also insofern relativ, als sie auf solche.
Wertsetzungen, Erwartungen, Gewohnheiten usw. bezogen sind. Je nachdem, wie
der Erwartungshorizont jener Umwelt beschaffen ist, in der ein Mensch lebt, wird
er als behindert — d. h. als stark behindert oder nicht so stark behindert — gelten,
oder eventuell als gar nicht behindert angesehen.

Zur Erliuterung sollten vielleicht Beispiele genannt werden. Ein Mensch, der in
einer schriftverwendenden Gesellschaft durch Lese- und Schreibschwiche auffillig
wird, wiirde aus dieser Ursache in einer schriftlosen Kultur nicht auffillig werden,
eventuell auch nicht als Schiiler einer chinesischen Schule, solange dort Wort-
symbole und nicht Lautzeichen verwendet werden. Wem das Beispiel zu weit her-
geholt erscheint, mag vielleicht ein anderes akzeptieren: Man stelle sich einen
kurzsichtigen Schiiler vor, der optisch gut versorgt ist. Er hat zweifellos — um
in den Begriffen des Modells zu bleiben — eine Schidigung. Auch Lebenserschwe-
rungen bringt diese Sehschwiche mit sich, beispielsweise von der Art, dass der
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Junge beim Spiel, im Sportunterricht — kurzum: iiberall, wo man iiber eine
Distanz von mehr als fiinf Meter etwas genau erkennen muss — beeintrichtigt
ist. Falls aber eine entwicklungsgiinstige Umwelt psychosoziale Entwicklungs-
abweichungen zu vermeiden wusste, ist dieser Schiiler trotz seiner Sehschidigung
nicht behindert, jedenfalls nicht im erziehungswissenschaftlichen Sinne. Dagegen
kdnnte ein anderer kurzsichtiger Schiiler mit exakt gleicher Dioptrienzahl und
auch sonst gleichen optischen Daten durchaus als behindert unter diesem pidagogi-
schen Aspekt gelten. Namlich dann, wenn es nicht gelang, bei ihm dieAusprigung
psychosozialer Entwicklungsabweichungen — sei es im Wahrnehmungs-, im Lern-
oder im Sozialverhalten — zu verhindern. Die Institution Schule muss fiir diesen
Schiiler etwas Besonderes tun, um der Verstirkung seiner Behinderung entgegen-
zuwirken. Im Gegensatz zur Schidigung, die statisch sein kann, wohnt der Be-
hinderung immer Dynamik inne.

Die Erwartungen, die eine Gesellschaft in ihre Mitglieder setzt, sind zu einem
guten Teil ein Abbild dessen, wie sie sich selbst sieht. Eine Leistungsgesellschaft
beispielsweise wird im Katalog ihrer Erwartungen die Leistungsbereitschaft und
-fahigkeit an eine bevorzugte Stelle setzen. Der in diesem wichtigen Erwartungs-
feld abweichende Mensch stort das Bild, das die Gesellschaft von sich entworfen
hat. Diese Reaktion ist nicht verwunderlich, denn die Gesellschaft (oder eine
beliebige Gruppe in ihr) muss die Disproportion zwischen ihrem Eigenbild und
jenem Bild, das die insofern Abweichenden (z. B. auch Behinderte) bieten, aus ihrem
Kohirenz- und Sicherungsbediirfnis heraus als Stérung empfinden. Wenn wir uns
das klarmachen, wird uns auch einsichtig, weshalb wir dazu neigen, gegeniiber
Behinderten eine Distanz aufzurichten. An diesem Punkt gerit man wieder an
eine bestimmte Stelle des hier vorgestellten Behinderungsmodells: Die Lebens-
erschwerung im sozialen Felde, wie wir das nannten, wird zum nicht geringen
Teile aus der Reaktion gespeist, mit der die Nichtbehinderten die behinderungs-
bedingte Abweichung beantworten.

Solche Distanzwiinsche sind nichts Aussergewdhnliches, schon gar nicht etwas,
dessen man sich zu schimen hitte. Wenn wir solche Distanzwiinsche — etwa aus
Scham — verdringen, niitzen wir den Behinderten, auch den behinderten Kindern,
nicht. Um unsere Distanz zu behinderten Menschen kontrollieren und vermindern
zu konnen, tun wir gut daran, uns diese Verhaltenstendenz erst einmal einzugeste-
hen und die Griinde ihres Entstehens uns rational klarzulegen.

Ehe wir die Frage zu beantworten versuchen, wofiir man das Behinderungsmodell
in Theorie und Praxis eigentlich verwenden kann, sollte es an einer beliebigen
Stelle auf seine piadagogische Relevanz gepriift werden. Der Block mit den Lebens-
erschwerungen sei hierfiir ausersehen. Zum einen fillt die Wahl auf ihn, weil er
auch in der niichternen Sprache des Modells das Leid nicht verheimlichen kann,
das die Behinderung fiir den von ihr betroffenen Menschen bedeutet; zum anderen,
weil sich hier ein besonderer Aspekt der Sondererziehung deutlich machen lisst.
Wir fiigen — gleichsam in Klammern — hinzu, dass dieser besondere behinderten-
pidagogische Aspekt nichts daran indert, dass Sondererziehung zunichst einmal
Erziehung ist und bleibt.

Die Lebenserschwerungen bewirken, dass der behinderte Mensch iiber das Mass
des Ublichen hinausgehende Probleme hat mit den anderen Menschen, mit sich
selbst und mit seiner dinglichen Umwelt. Diese Erschwerungen lassen ihn auf
fremde Hilfe angewiesen sein, und zwar wiederum in einem Masse, das ungewohn-
lich ist. Dies wird etwa beim blinden Kinde ohne weitere Erklirung einsichtig
sein; inwiefern es etwa auch fiir das verhaltensgestérte Kind zutrifft, ist vielleicht
nicht auf den ersten Blick ebenso klar. Aber auch der verhaltensgestorte Schiiler
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braucht diese Hilfe, gerade wenn und solange er diese seine Hilfsbediirftigkeit
selbst nicht zu erkennen vermag. Er braucht, wie mein Vorginger Paul Moor es
formulierte, unbedingt einen «Zusseren Halt», um daran seinen «inneren Halt»
aufbauen zu konnen®; insofern braucht er nicht minder als andere behinderte
Kinder eine besondere Hilfe.

Die Hilfe, dieses wunderbare Lebensphinomen, hat leider einen bedenklichen
Preis: sie erzeugt bei dem, dem geholfen wird, sehr leicht Abbingigkeit. Es liegt
nun einmal in der Natur des Menschen (wie iibrigens aller Lebewesen), dass er
sich an lebenserleichternde Umweltbedingungen rasch gewohnt, und dass er sie
bald nicht mehr entbehren mdchte. Warum sollten wir derartige Erleichterungen
nicht gerade den Behinderten, auch den behinderten Kindern, génnen? Das Ver-
trackte an der Sache liegt darin, dass der behinderte Mensch so friith wie moglich
jene Lebenstechniken erlernen muss, die ithn weitgehend von fremder Hilfe un-
abhingig machen kénnen. Man muss die Tatsache als gegeben hinnehmen, dass der
behindert Aufwachsende in der Zeit seiner Kindheit und Jugend nicht beides
haben kann: das Erlernen der selbstindiger machenden Lebenstechniken und zu-
gleich die Erleichterungen um den Preis der Abhingigkeit.

Wenn die Dinge so liegen, kann die Sonderpidagogik sich nicht damit abfinden,
dass auch die von ihr gewihrten Erziehungshilfen Abhingigkeit schaffen. Wenn
die Sonderpidagogik wie jede Pidagogik den miindigen Menschen zum Ziel ibres
Handelns macht — und sie hiite sich, besondere Erziehungsziele zu formulieren —,
dann muss sie darauf aus sein, schon die Abhingigkeit des behinderten Kindes
schrittweise abzubauen.

Das ist nur moglich, wenn die helfende Erziehung sich an der Erkenntnis orien-
tiert, dass die Gesamtheit aller verwendbaren Hilfen gualitative Unterschiede auf-
weist. Fiir die Sondererziehung reprisentieren jene Arten von Hilfen einen hoheren
Wert, die unter dem Aspekt «Hilfe zur Selbsthilfe» die grosstmégliche Selbstindig-
keit zu erreichen versprechen. Aber auch hier miissen wir wieder ein Stiick von
dem zuriicknehmen, was wir im Satz vorher gesagt haben, um nicht missverstanden
zu werden. Denn selbstverstindlich darf dem behinderten Kind jene Hilfe, die
es braucht, nicht eines Prinzipes wegen zu friih entzogen werden. Deshalb ist es
so schwer zu sagen, wann — um im vorherigen Beispiel zu bleiben — ein blinder
Schiiler ohne Begleitung mit dem Tram zur Schule fahren soll; oder wann einem
verhaltensgestorten Heimschiiler, der mehrmals fortgelaufen war, ein unbegleiteter
Besorgungsgang ins Dorf zugetraut und zugemutet werden kann. Erziehung ist
immer und iiberall ein Wagnis. Aber in der Erziehung Behinderter ist der Mittel-
kurs zwischen der Skylla Forderung und der Charybdis Abhingigkeit so schwer
zu finden, dass fiir den Sondererzieher schon ein Mass an Risikobereitschaft ver-
langt wird, das der Uberforderung mindestens nahekommt.

Da gerade die Berufsrolle in den Blick kommt, sollte man auch offen aussprechen
diirfen, dass die Sonderpidagogen mit den anderen helfenden Berufen eine Eigen-
art gemeinsam haben, die nur aus dem Phinomen der Interaktion erklirt werden
kann. Arzte, Sozialarbeiter, Psychologen, Krankenschwestern, Pidagogen stehen
in der Gefahr, die Abhingigkeit ihrer Klienten deshalb nicht so wirksam wie
moglich zu beseitigen, weil sie den Klienten und dessen Abhingigkeit brauchen.
Ohne sich dies eingestehen zu konnen, brauchen sie ihn zur Aufrechterhaltung und
zum Ausbau einer iibertriebenen narzisstischen Aufopferungshaltung. In der Ver-
kiirzung, in der ich es skizziert habe, steckt ein Stiick Ubertreibung und damit
Ungerechtigkeit gegeniiber den professionellen Helfern. Aber es ist dies ein ernst-
zunehmendes Problem, auch eine aktuelle Frage der Sondererziehung. Sie sollte
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bedacht werden bei der Ausbildung der Sondererzieher, wo sie nicht verstirkt,
sondern abgebaut werden sollte.

Manchmal tun Theoretiker so, als sei es ein bisschen unanstindig, die harmlose
Kinderfrage nach dem praktischen Nutzen einer Theorie zu stellen. Selbstver-
stindlich muss die Theorie sich diese Frage gefallen lassen. Anderseits wire es
engherzig und auf die Dauer wenig effektiv, Theorie und Forschung nach jeder
kleinen Weile sozusagen «abmelken» zu wollen. Denn hier ist der «input» allemal
gross, der «output» ist ungewiss, und manchmal ldsst er sehr lange auf sich warten.
Das hingt damit zusammen, dass der, der reflektiert und forscht, nie so ganz
genau weiss, wohin die Reise gehen wird. Denn beide, Reflexion und Forschung,
haben ja als Objekt das jeweils Unbekannte.

Trotzdem: Eine Theorie sollte, wenn sie Anspruch auf Beachtung erhebt, der
Praxis etwas zu sagen haben. Was kann ein Behinderungsmodell wie das hier vor-
gestellte niitzen? Nun, wir kénnen fragen, in welchen von den vier Blocken des
Modells das bebindertenpidagogische Handeln ansetzen kann.

Wenn wir so fragen, dann sieht es beim ersten Block, bei den Schadigungen,
Funktionsstorungen und Deprivationsfolgen, nicht sehr gut aus. Meistens handelt
es sich bei den Schidigungen um ziemlich abgeschlossene Phinomene, die sowohl
dem medizinischen als auch dem erzieherischen Handeln schwer zuginglich sind.
Ahnliches kann fiir Deprivations-Syndrome gelten, denn hier geht es um ziemlich
fest eingeschliffene Verhaltensmuster. Sie sind zwar nicht unbeeinflussbar, aber die
Moglichkeit der erzieherischen Intervention ist allemal beschrinkt und im Ergebnis
ungewiss; ahnlich sieht es bei den Funktionsstérungen aus.

Wenden wir also den Blick zu den Lebenserschwerungen. Zu deren piadagogischem
Bezug haben wir in einem anderen Zusammenhang schon Aussagen gemacht. Sie
liefen auf den Zusammenhang von Hilfe und Abhingigkeit hinaus, und es dringte
sich dabei eine wohlbekannte sozialpidagogische Maxime auf, nimlich die, wonach
auch erziehliche Hilfen unter dem Aspekt moglicher Selbsthilfe auszuwihlen
seien.

Dem sondererzieherischen Handeln am ehesten und besten zuginglich erweisen
sich vielleicht die Inhalte des dritten Blockes: Psychosoziale Entwicklungsabwei-
chungen im Wahrnehmen, in der Emotionalitit, im Lernen, in der Sprache und
Motorik lassen sich am ehesten teils verhindern, teils gering halten, so dass hier
der eigentliche Ansatzbereich fiir die Sonderpidagogik gefunden wire. Um hier
Verinderung zum Besseren erwirken zu kénnen, muss die Erziehungswissenschaft
freilich die notigen Voraussetzungen fiir das erzieherische Handeln entwickeln

helfen.

Diesen Sachverhalt deutlich zu machen, ist vielleicht schon etwas, wofiir ein
Modell gut sein kann. Freilich muss die Theorie an dieser Stelle weitergehen und
die Bedingungen der pidagogischen Intervention wie Friihzeitigkeit, Dichte der
Massnahmen usw. fiir jede einzelne Behinderungsart zu bestimmen versuchen. Nur
so kommt man Schritt fiir Schritt dem Ziel der Sonderpidagogik niher: Dem
behinderten Schiiler zu helfen, ein Stiick von der verkiirzten Teilhabe am Leben,
und zwar ein moglichst grosses, fiir sein gegenwirtiges und zukiinftiges Leben zu
gewinnen.

Wenn der dritte Block des Behinderungsmodells die Realitit richtig wiedergibt,
steht ein behindertes Kind in der Gefahr, dass es im Laufe seiner Entwicklung
psychosozial abweicht. Diese Abweichungen haben wir gefunden in den Bereichen

— Sensorik (als Wahrnehmungsstérung),
— Motorik (als Bewegungsauffilligkeit),
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— Emotionalitit und Kommunikation (als Verhaltensstorung oder Sprachbehin-
derung) und
— Kognition (als Lernbehinderung).

Diese Aussage bedeutet nicht mehr und nicht weniger, dass jedes behinderte Kind
prinzipiell in der Gefahr steht, zu seiner primiren Behinderung zusitzlich noch
sekundire Behinderungen aufzubauen. Nun gehért es durchaus zu den unreflek-
tierten. Annahmen, die wir Angehdrigen des Lehrerberufes mit uns herumtragen,
dass ein lernbehindertes Kind hiufig auch verhaltensgestért, und dass ein ver-
haltensgestorter Schiiler in Richtung auf Lernbehinderung gefihrdet ist. Unter-
sucht wurde das aber kaum.

Im Institut fiir Sonderpidagogik der Universitit wurde eine Gruppe von Studen-
ten veranlasst, den Zusammenhang von primdrer Behinderung und Folgebehinde-
rungen zu untersuchen. Bei diesem noch nicht abgeschlossenen Vorhaben soll fest-
gestellt werden, wie hoch die Quote von — beispielsweise — Sprachbehinderungen
bei lernbehinderten Schiilern der Sonderklassen B im Kanton Ziirich ist. Das Er-
gebnis der Untersuchung entscheidet nicht nur dariiber, ob das Modell in seinem
dritten Block brauchbar ist. Vielmehr miisste das Ergebnis eine praktische Bedeu-
tung haben. Denn wenn es sich bestitigt, dass Lernbehinderung zu einer deutlich
erhohten Quote von anderen Behinderungen fiihrt, miissten z.B. therapeutische
Massnahmen in das Férderungsangebot fiir Sonderklasse-B-Schiiler eingebracht
werden bzw. bleiben, wo das schon versuchsweise der Fall sein sollte.

Von 305 lernbehinderten Schiilern wurden Daten iiber weitere Behinderungen
erhoben. Die Lehrer Boller, Diibendorfer, Greminger und Kobelt haben in ihren
Lizentiatsarbeiten nachgewiesen, dass von den 305 Sonderklassenschiilern (bei denen
wir Lernbehinderungen annehmen)

— nur bei 47 %o keine weitere Behinderung vorliegt,
— bei 4490 zwei Behinderungen, bei 8,5 %o gar drei Behinderungen vorlagen;

das bedeutet auch, dass 2,05 Behinderungen pro Sonderklasse-B-Schiiler als statisti-
sches Mittel gefunden wurden.

Wenn wir fragen, was diese Erkenntnis fiir die Sondererziehung bedeutet, sind
wir mitten in einer aktuellen Frage der Sondererziehung im Kanton Ziirich. Die
Sonderklassen B haben im wesentlichen den Auftrag, «Kindern mit Geistesschwi-
che leichteren Grades» einen «besonderen Unterricht» zu bieten.® Nun sind die
Sonderklassen, auch die fiir lernbehinderte Schiiler, so konstruiert worden, als
seien die Behinderungen ihrer Schiiler einfache Behinderungen. Wenn nun aber die
vier Lehrer in ihren Ziircher Lizentiatsarbeiten richtig recherchiert haben, ist die
mebrfache Bebinderung nicht eine Ausnahme, sondern sie ist eber die Regel.

Einige alternative Konsequenzen dringen sich in dieser Lage auf: Wenn die in
bezug auf ihr Auslesekriterium Schulversagen nur eindimensional konzipierte Son-
derklasse B, so wie sie jetzt ist, ihren Schiilern nicht voll gerecht werden kann,
kimen, soweit ich sehe, drei Losungen in Betracht:

Als erste: Die Sonderklassen B auflosen, ihre Schiiler in die Regelklassen zuriick-
fihren und zusitzlich zum Normalunterricht differenzierte Unterrichts- und
Therapieangebote machen. Die Losung hat auf den ersten Blick die Faszination
des zerhauenen Gordischen Knotens fiir sich. Schon auf den zweiten Blick zeigt
sich, dass gerade die mehrfachbehinderten Schiiler durch diese Losung mehr noch
als die einfach behinderten iiberfordert wiren. Ich stimme deshalb Schmid zu,
wenn er befiirchtet, dass bei vielfiltig und gleichzeitig angebotenen Behandlun-
gen mit dem stindigen Wechsel der Bezugspersonen Unruhe hervorgerufen werde.
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Wir sollten aber jener Zerstreuung, die Verhaltens- und Lernstérungen begiinstigt,
nicht nur wieder die «Zerstreuung in Einzelmassnahmen»1? entgegensetzen.

Zweitens: Man konnte kombinierte Sonderklassen vom Typus B/D (fiir lern-
behinderte und verhaltensgestorte Schiiler) oder vom Typus B/C (fiir lern- und
sprachbehinderte bzw. korperbehinderte Schiiler) einrichten. Der Vorschlag ist
nicht neu, sondern wurde bereits praktiziert. Mit seiner weitergetriebenen Realisie-
rung wire wahrscheinlich nicht viel gewonnen. Denn eine Sonderklasse B mit
mehreren zusitzlich verhaltensgestorten Schiilern wird in der Hand eines guten
Sonderklassenlehrers ohnehin so etwas wie eine B/D-Klasse sein, ob die Schul-
verwaltung sie so nennt oder nicht. Uberhaupt filhren meines Erachtens rein
schulorganisatorisch gedachte Differenzierungen nicht nahe genug an den Kern
des Problems heran; oft verschieben sie das Problem nur. Gesetzt den Fall, man
wiirde die Sonderklassen B fein siuberlich in solche fiir einfachbehinderte und in
andere fiir mehrfachbehinderte Schiiler aufteilen: dann wiirde man fiir eine be-
grenzte Zeit nur die Tatsache verdecken, aber nicht aus der Welt schaffen, dass
auch die einfachbehinderten Schiiler immer in der Gefahr stehen, psychosoziale
Abweichungen ausserhalb des kognitiven Bereichs auszubilden.

Bleibt ein Drittes: Die Sonderklasse B — wie auch die Klassentypen C und D —
sollten, was die Behinderungsart ihrer Widmung betrifft, nicht linger eindimen-
sional konstruiert bleiben. Das ist nicht nur, aber weitgehend ein Ausbildungs-
problem. Die Lehrer fiir die Sonderklasse B beispielsweise sollten so ausgebildet
werden, dass sie die Existenz von Storungen der Wahrnehmung, der Bewegung, des
sozialen Verhaltens und der Sprache bei ihren Schiilern nicht gleichsam «verdrin-
gen», bis diese Storungen offenkundig werden, sondern so, dass sie mit solchen
Stérungen eher rechnen. Das bedeutet noch nicht zugleich, dass sie selbst mit
padagogisch-therapeutischen Massnahmen auf solche Stérungen eingehen sollen.
Von einer sonderpidagogischen Allround-Ausbildung, die das voraussetzen miisste,
wire nicht viel zu halten. Sie wiirde dem allround ausgebildeten Sonderklassen-
lehrer eine allseitige Kompetenz suggerieren, die einfach nicht zu gewinnen ist.

Was aber kann man machen? Unterrichtsnahe erziehliche und therapeutische Mass-
nahmen miissen vermehrt und zugleich in sorgfiltiger Bemessung mit dem Unter-
richt synchronisiert oder neben den Unterricht plaziert werden. Dabei ist emotio-
nale Uberforderung (z.B. durch zu viele Bezugspersonen) ebenso wie schlichte
zeitliche Uberforderung zu vermeiden. Fiir eine vollstindige Therapieabstinenz
sehe ich hingegen keinen zureichenden Grund, solange der Sonderklassenlebrer
fiir den Schiiler Zentralfigur des personalen Bezugsfeldes in der Schule bleibt.

Das System der Sonderklassen B hat in meiner Sicht beachtliche Vorteile gegen-
{iber Losungen gleicher Zielstellung in anderen Staaten (z. B. gegeniiber den Lern-
behindertenschulen in Osterreich und Deutschland). Das hiesige Sonderklassen-
system ist durch seine Ferne von enger Lehrplanbildung noch flexibel, und es ist
infolge riumlicher Nihe zu den Normalklassen relativ integrationsfreundlich.
Verbesserungen in der Ausbildung des pidagogischen Personals vorausgesetzt, kann
dieses System die Hinzunahme weiterer Aufgaben vertragen, zumal dann, wenn
die Klassengrossen gering gehalten werden.

Nicht nur im eigenen Bereich sieht der Sonderpidagoge aktuelle Fragen. Er hat
auch Wiinsche an die Lebrer der Regelschulen, und es ist dies eine gute Gelegen-
heit, wenigstens einen davon zu dussern. Es handelt sich dabei aber um ein sehr
allgemeines Problem, das jeden Unterricht, jede Art von Lehrtitigkeit betrifft.

Die Lehrer in allen Bereichen der Schule — auch die Lehrer an Sonderklassen
und Sonderschulen — arbeiten unter den Bedingungen der Jahrgangsklasse, die
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sich seit Comenius’ Zeiten in Europa iiberall durchgesetzt hat. Die so konzipierte
Schule geht von der Annahme aus, die Entwicklung des Schiilers verlaufe synchron
zum chronologischen Alter. Einen altershomogenen Entwicklungsverlauf kann die
Entwicklungspsychologie in dieser Stringenz nicht bestitigen.

Hinzu kommt, dass das Unterrichtsangebot der Schule auf eine mittlere Niveau-
gruppe von Schiilern ausgerichtet zu sein pflegt, deren Verarbeitungsfihigkeit
diesem Angebot auch ungefihr entspricht. Fiir die Schiiler unterhalb der Mittel-
gruppe schafft der im Unterrichtsangebot liegende Anspruch eine Situation perma-
nenter Anspannung der Leistungsgrenzen. Diese Anspannung des Grenzbereichs
der Leistungsfihigkeit ist noch keine Uberforderung, kann aber dazu werden, und
gerit in jedem Fall in die Nihe von Stress. Man sollte wissen, «dass der Abstand
zwischen einem Stimulus, der die gesunde Entwicklung foérdert, und einem Stress,
der eine Alarmreaktion auslést», oft nur sehr gering ist, worauf Corboz kiirzlich
hinwies.!! Die Leistungsanspannung allein bedeutet also nicht, dass der Lern-
schwache zum Schulversager werden muss. Ob er jedoch in der Klasse gehalten
werden kann — nicht «mit Hingen und Wiirgen», sondern pidagogisch verant-
wortbar — das hingt von mehreren Bezugspersonen ab, vor allem von Eltern und
Lehrern. Denken wir hier einmal nur an uns Lehrer.

Kritik am Erziehungs- und Unterrichtsstil des Lehrers ist keine Erfindung des
letzten Dezenniums. Man braucht gar nicht so weit zu gehen wie der thiiringische
Philanthropist Christian Gotthilf Salzmann. Er meinte, bei allen Fehlern und Un-
tugenden seiner Zoglinge moge der Lehrer und Erzieher die Ursache zuerst bei
sich selbst suchen. So zu verfahren, wire zwar aller Ehren wert. Aber es wiirde
eigentlich schon geniigen, wenn man sich als Pidagoge offensichtliche erziehliche
Missgriffe gegeniiber einem lernschwachen Schiiler eingestiinde, Missgriffe, die
seine ohnehin gefihrdete Lernmotivation mindern und dadurch ein Schulversagen
wahrscheinlicher machen.

Ein Lehrer muss vielen Anspriichen gerecht zu werden versuchen, die in ihrer
Summierung kaum erfiillbar sind. Selbstverstindlich muss er die durchschnitt-
lich und die iiberdurchschnittlich leistungsfihigen Schiiler fordern. Aber er versage
auch den leistungsschwachen Kindern seiner Klasse nicht personliches Wohlwollen,
notwendige Hilfe und emotionale Stiitzung. Er versage sie ihnen auch dann nicht,
wenn solche oft zusitzlich auch verhaltensauffillige Kinder ihm das alles andere
als leicht machen. Ohne ein Quentchen viterlichen oder miitterlichen Gefiihls
gegeniiber den weniger gut ausgestatteten Schiilern wiirde der Lehrer zum Instruk-
tions- und Selektions-Techniker werden, den im Ernst niemand in der Schule sehen
mdchte.

Was hat diese Feststellung mit aktuellen Fragen der Sonderpidagogik zu tun?
Unsere Schulklassen werden in absehbarer Zeit von weniger Primar-, Sekundar-
usw. -schiilern frequentiert sein als in den letzten zwei Jahrzehnten; zum Teil ist
das heute schon der Fall. Das er6ffnet eine reale Moglichkeit, den einzelnen Schii-
ler mehr als vorher individuell zu fordern. Aus dem Blickwinkel des Sonder-
pidagogen gesehen, wire es schon, wenn diese Chance auch zum Vorteil des lern-
schwachen Schiilers genutzt wiirde. Zwar kann der Lehrer den lernschwachen
Schiilern die Anspannung ihrer Leistungsgrenzen kaum ersparen, wohl aber dem
einen oder anderen von ihnen die Uberforderung, indem er sie — vor allem
emotional — stiitzt. Die Sonderklassen brauchten dann nur noch jene Schiiler
aufzunehmen, die unumginglich einer solchen Hilfe bediirfen.

Es mag sein, dass mein Verstindnis von Aktualitit Sie sich fragen lisst, warum
ich einen historischen Exkurs gemacht habe, und ob es denn wirklich notwendig
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war, die Ausfilhrungen mit Begriffsbildung zu befrachten. Nun, wie verhilt es
sich mit aktuellen Problemen in der Pidagogik? Meistens iiberfallen sie uns nicht
von einem Tag zum anderen; der aufmerksame Beobachter sieht sie kommen.
Selten zwingen sie zur sofortigen Reaktion, sondern lassen — fast wie faire Ge-
genspieler — einige Zeit zum Uberlegen. Da erweist es sich jedesmal als vorteil-
haft, nicht nur festzustellen, wo man augenblicklich steht, sondern auch zu be-
denken, auf welchem Wege man da hingekommen ist. Und schliesslich muss ein
aktuelles Problem, das immer komplexer Art zu sein pflegt, durch Ausscheidung
der unwichtigeren auf seine wichtigsten Elemente reduziert werden. Eines der
Elemente ist bei Fragen der Sonderpidagogik immer deren zentraler Begriff, die
Behinderung, oder eine Konkretion davon wie Lernbehinderung, Korperbehinde-
rung usw. Solche zentralen Begriffe — falls sie realititsnah entwickelt wurden —
sind brauchbare Elemente der Problemldsung. Liessen wir sie ausser acht, konnte
es leicht geschehen, dass wir zu kurz oder zu weit greifen.
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