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Kurzfassung

In der vorliegenden Diplomarbeit wird der Frage nachgegangen, wie sich allgemeinpddagogi-
sche Diskurse des Zeitraums 1780 bis 1880 zur Bildsamkeit lernauffilliger Kinder entfaltet
haben und welche Uberlegungen zu schulischer Inklusion und Exklusion daraus resultierten.
Zur Beantwortung der leitenden Forschungsfrage, ,,Wie haben sich , allgemein ‘-
pddagogische Diskurse zwischen 1780 und 1880 zur Bildsamkeit lernauffilliger Kinder ent-
faltet und welche Uberlegungen zu schulischer Inklusion und Exklusion resultieren daraus “,
wurden im theoretischen Teil der vorliegenden Diplomarbeit die schulischen, sozialen, wis-
senschaftlichen und theologischen Hintergriinde erarbeitet und im empirischen Teil die Dis-
kurse zur Bildsamkeit lernauffélliger Kinder von acht Allgemeinpadagogen mithilfe der quali-
tativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) untersucht. Die Auswertung bzw. Interpretation
der Diskurse ergibt, dass die Bildsamkeit lernauffalliger Kinder groftenteils bejaht wurde und
die Pddagogen infolgedessen die schulische Bildung solcher Kinder befiirworteten. Allerdings
unterscheiden sich die zugrundeliegenden piddagogischen Konzepte in der Umsetzung der

schulischen Bildung fiir lernaufféllige Kinder.

Abstract

The aim of this diploma thesis is to highlight how pedagogical discourses unfolded on the
educability of children with learning disabilities between 1780 and 1880 and which thoughts
resulted in the educational inclusion or exclusion. To answer the research question, “How did
the pedagogical discourses on the educability of children with learning disabilities unfold
between 1780 and 1880 and which thoughts resulted in the educational inclusion or exclu-
sion?”, the educational, social, scientific and theological background was worked out in the
theoretical part of this diploma thesis and the discourses on the educability of children with
learning disabilities by eight pedagogues were evaluated with the assistance of qualitative
content analysis (Mayring 2008) in the empirical part. An interpretation of the discourses
shows, that the educability of children with learning disabilities was largely approved and
therefore the pedagogues supported the school education of these children. However, the re-
spective pedagogical concepts are differing in the realization of the school education for chil-

dren with learning disabilities.
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Abkiirzungsverzeichnis

Bd. = Band

bspw. = beispielsweise

d.h. = das heif3t

etc. = et cetera (und so weiter)

f = die angegebene und die folgende Seite
ff = die angegebene und die folgenden Seiten
Hrsg. = Herausgeberln

0. A. = ohne Autor

u.a. = unter anderem

usw. = und so weiter

u.v.m = und viele(s) mehr

z.B. = zum Beispiel



1. Einleitung

Kinder mit Auffilligkeiten sind konfrontiert mit Barrieren, die gesellschaftliche und schuli-
sche Teilhabe erschweren (Michel, Riedel, HauBler-Sczepan 2004, 189-193). Das Thema der
Inklusion und Exklusion lernauffélliger Kinder in der Regelschule reicht weit in die Vergan-
genheit zuriick. Da dieses Gebiet noch relativ wenig erforscht ist, ist daher das Anliegen der
vorliegenden Arbeit eine historische Aufarbeitung piadagogischer Uberlegungen zu Kindern
mit Lernauffélligkeiten zwischen 1780 und 1880. Obwohl es im 18. und 19. Jahrhundert die
Begriffe der Inklusion und Exklusion nicht gab, lassen sich aus heutiger Sicht piddagogische
und heilpidagogische Uberlegungen, Theorien und MaBnahmen aus dieser Zeit mit diesen
Begriffen in Zusammenhang bringen. Im Zuge der Diplomarbeit soll gekldrt werden, ob sich
Allgemeinpiddagogen aus dem genannten Zeitraum mit der Frage der Bildung und Erziehung
lernauffilliger Kinder auseinandergesetzt haben. Sprachen sie diesen Kindern die Fihigkeit
zur Bildung, also ihre Bildsamkeit, ab oder entwarfen sie Bildungskonzeptionen, die diese

Kinder in das schulische Lernen einbezogen?

Die vorliegende Diplomarbeit besteht aus einem theoretischen und einem empirischen Teil.
Im theoretischen Teil dieser Arbeit, der als Einfilhrung in das Themengebiet ,,Bildsamkeit
lernauffilliger Kinder und Inklusion und Exklusion® dient, werden die Geschichte der Bil-
dung lernauffalliger bzw. lernbehinderter Kinder und damit in Zusammenhang stehende ideo-
logische Hintergriinde und Krankheitstheorien vorgestellt. Zunichst wird in Kapitel 3 ,,Ge-
schichte der Bildung von Kindern mit Auffalligkeiten* auf die Entwicklung der schulischen
Berticksichtigung von Kindern mit (Lern-)Auffélligkeiten bis zur Griindung der Hilfsschule
eingegangen. Schwerpunkt des 4. Kapitels bildet die Auseinandersetzung mit relevanten ideo-
logischen Hintergriinden der Anstaltsgriindungen. Es werden die Hinwendung zur Wissen-
schaftlichkeit, christlichen Nachstenliebe und Humanitét, aber auch das Wiederentdecken me-
taphysischer Ideen und die Betonung der biirgerlichen Brauchbarkeit des Menschen unter-
sucht. Anschliefend werden Theorien zur Entstehung und den Ursachen von Krankheiten und
Behinderungen vorgestellt. Zudem wird auf die Frage eingegangen, welche Behandlungsfor-
men vorgeschlagen wurden, wie sich die Idee des padagogischen Heilens entwickelte und
welchen Stellenwert die Kinderfehlerlehre in dieser einnahm. Im abschlieenden Kapitel wird
das Erarbeitete in Hinblick auf die Thematik ,,Inklusion und Exklusion® untersucht werden.
Im Folgenden werden Begriffe erldutert, die fiir den theoretischen und empirischen Teil rele-

vant sind.



Der in dieser Arbeit verwendete Begriff der ,,Lernauffilligkeiten” oder ,,lernauftilligen Kin-
der* bezieht sich auf Lernbehinderungen bzw. Lernschwierigkeiten vorrangig in der Volks-
schule. Bundschuh (1999, 119-122) vermutet, dass Lernbehinderungen bzw. Lernschwierig-
keiten als Folge personenbezogener (z.B. Intelligenz- und Teilleistungsschwéchen; emotiona-
le, motivationale, sensorische und sprachliche Storungen) und sozialer Beeintrichtigungen
entstehen. Da angenommen wird, dass externe Faktoren bei der Entstehung von Lernschwie-
rigkeiten eine Rolle spielen, sind multidimensionale Diagnosen notwendig (Bundschuh 1999,
119-122). Die bis dahin geltenden Thesen eines ,,Lern- und Leistungsversagen(s)* (Bund-
schuh 1999, 121) als Folge von Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Schwachsinn, Intelligenz-
schwiéche) wurden durch multidimensionale Erkldrungsmodelle abgeldst, in welchen externe
Faktoren bei der Entstehung von Lernauffailligkeiten eine Rolle spielen. Seit einiger Zeit wird
von Kindern mit ,,besonderem pddagogischen Forderbedarf* gesprochen, welcher Kinder und
Jugendliche betrifft, ,,die in ihrem Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten so beein-
trachtigt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpddagogische Unter-
stiitzung nicht hinreichend geférdert werden konnen* (Bundschuh 1999, 121f). Anhand indi-
vidueller Férderungsmafinahmen sollen die betroffenen Kinder, soweit es moglich ist, gefor-
dert werden (Bundschuh 1999, 122ff). Die historischen Begrifflichkeiten fiir Kinder mit
Lernauffalligkeiten waren zwischen 1780 und 1880 nicht eindeutig (Stormer 2006, 12). Man
verwendete viele Begriffe, die heute sehr fremd erscheinen: u.a. idiotische, imbezille, stump-
fe, dumme, schwerfillige, schwachbeféhigte, schwachsinnige, schlechtbefdhigte, geistesarme,
verstandesschwache, stumpfsinnige, zuriickgebliebene oder kranke Kinder (Bosbauer 1905, 1;
Bundschuh 1999, 120; Petersen 2003, 17; Stormer 2006, 17f;). Aufgrund der unzidhligen Be-
grifflichkeiten und Unterscheidungen geistig behinderter Menschen herrschte eine ,,grenzen-
lose Begriffsverwirrung® (Bosbauer 1905, 1). Zudem verwendete jeder Autor eigene Eintei-
lungen und Termini, die von anderen Autoren und Lesern nur schwer nachzuvollziehen waren
(Bosbauer 1905, 1). Trotz der Bemiithungen gelang es nicht, eindeutige Begrifflichkeiten fiir
Kinder mit Lernbehinderungen bzw. Lernschwierigkeiten festzulegen, daher ,,blieb auch oft
unscharf, ob bei vielen Diskussionen und Uberlegungen nach den heutigen Begrifflichkeiten
eher von ‘Lernbehinderung’ oder von ‘geistiger Behinderung’ gesprochen wurde* (Stérmer
2006, 12). Auch heute noch sind die Begrifflichkeiten und Definitionen unklar, da Lernbehin-
derungen auch als geistige Behinderungen verstanden werden (Bundschuh 1999, 110; Stor-
mer 2006, 12). Frithere Formulierungen, die aus heutiger Sicht abwertend erscheinen, wie
z.B. ,Idiotie”, ,,Schwachsinn“ waren zwischen 1780 und 1880 medizinische Fachausdriicke,

werden heute aber kaum noch verwendet (Eberwein 1995, 42f). 1958 wurden sie groBtenteils
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durch die Begriffe der geistigen Behinderung bzw. Lernbehinderung abgeldst, da diese als
weniger wertend erschienen (Bundschuh 1999, 110). Mit der Griindung spezieller Bildungs-
und Erziehungsanstalten (sogenannter Hilfsschulen) fiir ,,schulversagende Kinder und Jugend-
liche* (Bundschuh 1999, 120), die als schwachsinnig bzw. schwachbegabt galten, entstand
der Terminus der ,,Hilfsschulpddagogik® (Bundschuh 1999, 120). In der vorliegenden Arbeit
werden teils die im Zeitraum von 1780 bis 1880 géngigen Bezeichnungen beibehalten, da die
vielen Bezeichnungen nicht identisch mit den Begriffen geistige Auffalligkeiten oder Lern-
auffilligkeiten zu iibersetzten sind. Der Begriff geistige Behinderung wird als Uberbegriff fiir
geistige Auffilligkeiten und Lernauffilligkeiten verwendet.

Im Zusammenhang mit der Beschulung lernauffalliger Kinder sind die Begriffe der Bildsam-
keit und Bildung von groB3er Bedeutung. Diese Begriffe setzten sich laut Benner und Briiggen
(2004, 174) in der Mitte des 18. Jahrhunderts durch. Bildung bezeichnete ,,den Prozess der
Formung eines Menschen als auch die Bestimmung, das Ziel und den Zweck menschlichen
Daseins® (Benner, Briiggen, 174). Bildsamkeit verstand man als Voraussetzung fiir die Mog-
lichkeit von Bildung und daher bezeichnete dieser Begriff die ,,Erziehbarkeit und Selbstbes-
timmungsfahigkeit des Menschen* (Benner, Briiggen 2004, 174). Die deutsche Aufklarungs-
padagogik definierte Bildsamkeit ,,als eine Potenz von anfangs noch unbestimmten Kriften,
die je nach individuellen Féahigkeiten und gesellschaftlicher Lage als im Prinzip unendlich
entwicklungsfahig gedacht wurden* (Benner, Briiggen 2004, 190). Im 19. Jahrhundert stan-
den sich verschiedene Konzepte zur Bildsamkeit gegeniiber: Wéhrend die Einen an die Be-
deutung angeborener individueller Anlagen glaubten, wurden Bildsamkeit und Bildung von
den Anderen unter dem Einfluss sozialer und gesellschaftlicher Umstdnde gesehen. (Benner,
Briiggen 2004, 197f) Im 18. und 19. Jahrhundert wurde die Theorie der Bildsamkeit auf einen
groBBeren Gesellschaftkreis ausgeweitet (Ellger-Riittgardt 2008, 33). So kam es Hofer (2004,
887) zufolge zu einem wachsenden ,,Bemiihen um die Bildbarkeit behinderter Menschen*
(Hofer 2004, 887), sodass Bildung fiir behinderte Menschen aufgrund des Engagements ein-
zelner Pioniere moglich wurde (Hofer 2004, 887).

Der empirische Teil der Arbeit widmet sich der Untersuchung allgemein- und schulpédagogi-
scher Autoren zwischen 1780 und 1880, die sich zur Bildungsfahigkeit lernbehinderter Kinder
duBerten. In diesem Abschnitt soll ebenfalls untersucht werden, ob sie sich in ihren Uberle-
gungen mit schulischer Inklusion und Exklusion beschiftigt haben. Schulische Inklusion wird
von Boban und Hinz (2003, 10f) als ein Prozess definiert, dem das Ziel der Reduzierung aller

,Barrieren in Bildung und Erziehung fiir alle [Hervorhebung im Original; Anm. M. M.] Schii-
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lerInnen* (Boban, Hinz 2003, 10f) zugrunde liegt. Bedeutsame Schwerpunkte schulischer
Inklusion stellen die Teilhabe an gemeinsamen Lernprozessen, der Kultur und Gemeinschaft
der Schule dar (Boban, Hinz 2003, 10). Laut Eberwein (1995, 38) sei Integration bzw. Inklu-
sion immer ,,mit der Forderung nach mehr sozialer Gerechtigkeit verkniipft* (Eberwein 1995,
38) und ziele auf die ,,Uberwindung von sozialer Benachteiligung** (Eberwein 1995, 38). Der
Begriff ,,Exklusion* wird fiir die Beschreibung von Phinomenen wie ,,Ausgrenzung, Margi-
nalisierung (...) Ausschluss aus gesellschaftlichen Funktionssystemen® (Dederich 2006, 14)
verwendet. Im Bildungsbereich steht Exklusion fiir die Ausgrenzung aus der Regelschule, die

als ein gesellschaftliches Funktionssystem zu verstehen ist (Waldschmidt 2007, 321).

Bevor in Kapitel 3 der theoretische Rahmen der Arbeit dargestellt wird, sollen in Kapitel 2
der aktuelle Forschungsstand zum Bereich der Geistigbehinderten- und Lernbehindertenpédda-
gogik, als auch zur Geschichte der Heilpddagogik vorgestellt werden. Aus diesem ergeben
sich sodann eine Forschungsliicke und eine hieraus resultierende Forschungsfrage, die in Ka-
pitel 2.4 vorgestellt wird. Kapitel 2.5 dient letztendlich der Diskussion der Frage, inwiefern
die Bearbeitung der Forschungsfrage Relevanz fiir die heil- und allgemeinpiddagogische Dis-

ziplin besitzt.



2. Forschungsstand und Forschungsvorhaben

In Folge der Recherche zeigte sich, dass die Geschichte der Bildung und Erziehung lernauf-
falliger Kinder in der historiographischen Literatur der Allgemeinen Pddagogik wenig Beach-
tung fand (Rechtmann 1969; Tenorth 2000; Bohm 2007; Dilthey 2008). Rechtmann (1969)
beschreibt in ,,Geschichte der Pddagogik* zwar die Geschichte von Erziehung und Bildung
seit der Antike, erwiihnt jedoch die Erziehung behinderter Kinder nur am Rande. Ahnlich
sieht es bei Tenorth (2000) und Béhm (2004) aus. Aktuelle Forschungen zur Geschichte der
Erziehung und Bildung behinderter Menschen aus heilpiddagogischer Sicht lassen sich u.a. bei
Solarova (1983), Speck (2003), Mdockel (1997, 2007), Ellger-Riittgardt (1995, 2008), Moser
(1998), Bleidick (1999, 2009), Lindmeier und Lindmeier (2002) finden. Darbei handelt es
sich bei Bleidick (1999), Mockel (1997) und Ellger-Riittgardt (2008) um Quellensammlungen
zur Heilpddagogik und ihren Vorldufern. Mit der Geschichte der Geistigbehinderten-
padagogik setzen sich Lindmeier und Lindmeier (2002) und Meyer (1973) auseinander. Die
Geschichte der Lernbehindertenpddagogik ist noch relativ wenig erforscht: Einige Monogra-
phien (Werning, Liitje-Klose 2003; Schroder 2005) behandeln die geschichtlichen Entwick-
lungen der Lernbehindertenpadagogik in einigen Kapiteln, allerdings erst seit der Griindung
der Sonderschule (frither Hilfsschule genannt). Mockel (2001) behandelt ebenfalls die Ge-
schichte der Hilfsschule. In Ihrer Publikation ,,Die Sonderschule als Armenschule® (2004)
setzten sich Hénsel und Schwager mit der Entstehungsgeschichte separater Schulen fiir be-
hinderte Kinder auseinander. Im Zuge der Recherche konnte nur eine Quellensammlung
(Ellger-Riittgardt 2003) zum Bereich der Lernbehindertenpddagogik gefunden werden. In die-
ser schriankt sich der Zeitraum auf 1820 bis 1940 ein.

2.1 Publikationen zur heilpadagogischen Geschichte

Solarova (1983) arbeitet in ihrem Buch ,,Geschichte der Sonderpadagogik* die Geschichte der
heilpddagogischen Teildisziplinen auf und forscht nach den ,.komplexen Zusammenhingen*
(Solarova 1983, 7) der historischen Entwicklung der Bildung und Erziehung behinderter
Menschen. Solarova (1983, 8) versucht diese Entwicklungen der heilpddagogischen Betiti-
gungsfelder systematisch darzustellen. Die Autorin (1983) ordnet die Beitrdge nach der Ent-
stehungsgeschichte der Teildisziplinen: Zunichst werden Entwicklungen der Gehorlosen-,
Blinden- und Geistigbehindertenbildung dargestellt. AnschlieBend folgt die Aufarbeitung der
Lernbehinderten-, Verwahrlosten-, Korperbehinderten- und Sprachbehindertenbildung. Zu-
letzt wird die Geschichte der Schwerhorigen- und Sehbehindertenbildung rekonstruiert.
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Solarova (1983) beschreibt die friilhen Methoden und Anstalten der einzelnen Teilbereiche
einer sich entwickelnden Sonderpadagogik in Deutschland, berticksichtigt aber auch die Ent-

wicklungen in anderen Lindern Europas und den USA.

Speck (2003) verfolgt mit seiner Verdffentlichung ,,System Heilpddagogik® das Ziel, eine
wissenschaftliche Aufarbeitung heilpddagogischer Problemfelder zu leisten, die angesichts
gegenwartiger Anforderungen neu definiert werden miissen. Dafiir scheint es notwendig nach
den historischen Zusammenhéngen zu fragen, die Speck in dem Kapitel ,,Heilpddagogik — ein
System im Wandel* aufarbeitet. Im Zentrum der geschichtlichen Aufarbeitung steht bei Speck

(2003) das gespannte Verhéltnis zwischen allgemeiner und spezieller Pddagogik.

In dem Buch ,,Geschichte der Heilpddagogik® beschreibt Mdockel (2007) die Anfinge der
Heilpadagogik und ihre Entwicklung bis heute. Mdckel (2007) beginnt die geschichtliche
Aufarbeitung bereits vor der Errichtung spezieller Anstalten und forscht somit nach den An-
fangen der Beschulung behinderter Kinder. Der Autor (2007, 23) fragt nach den ,,notwendi-
gen und zureichenden Bedingungen™ (Mdckel 2007, 23; Hervorhebung i. O.) der Griindung
entsprechender Anstalten. Entsprechend der zeitlichen Entstehung der Institutionen fiir behin-
derte Kinder gliedert Mdockel (2007) den Aufbau seines Buches: Zeitalter der Aufklarung:
Taubstummen- und Blindenunterricht; Zeitalter der Revolutionskriege: Erziehung Verwahr-
loster; Vormarz: Schulen fiir geistig- und kdrperbehinderte Kinder; vor dem ersten Weltkrieg:
Sonderschulen fiir schwachbegabte, schwerhorige, sehschwache und sprachbehinderte Kin-
der. Anschlieend geht der Autor (2007) auch auf die Entwicklung der Heilpddagogik im 20.
Jahrhundert ein.

Ein umfassendes Werk zur Geschichte der Bildung und Erziehung behinderter Kinder er-
schien von Ellger-Riittgardt (2008). In ,,Geschichte der Sonderpadagogik* arbeitet die Auto-
rin die Geschichte der sonderpddagogischen Bildungsbemiihungen seit dem spéten 18. Jahr-
hundert bis heute auf. Da Ellger-Riittgardt (2008) in der Auseinandersetzung mit heilpddago-
gischer Geschichte groBen Wert auf die Arbeit mit den Originalquellen legt, sind in der Pub-

likation immer wieder relevante Ausziige der Originaltexte abgedruckt.



2.2 Quellensammlungen zur Geschichte der Heilpidagogik

Die Quellensammlung ,,Allgemeine Behindertenpddagogik® (1999), welche von Bleidick her-
ausgegeben wurde, ist wie die Publikation von Lindmeier und Lindmeier (2002) nach The-
menschwerpunkten (Lehre von den Kinderfehlern, Heilende Erziehung und Piddagogische
Heilkunde, Begriff der Sonderpddagogik, Begriffs- und Gegenstandsanalysen, Euthanasie in
Antike und Mittelalter, Tradition von Eugenik und Euthanasie, Lebens- und Bildungsrecht
behinderter Kinder, Bedeutung der Erziehung behinderter Kinder fiir die Pddagogik) geglie-
dert. Diese beginnen jeweils mit einer Einleitung, in welcher historische Zusammenhénge und

die Bedeutung des Themenbereiches und der ausgewéhlten Quellentexte dargelegt werden.

2.3 Publikationen zur Geschichte der Geistig- und Lernbehinder-
tenpidagogik

Meyer (1973) veroffentlichte die Publikation ,,Erforschung und Therapie der Oligophrenien in
der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts®, in welcher die Autorin nach den Anfingen der Be-
handlung Schwachsinniger und der Schwachsinnsforschung sucht, wobei sie sich auf die ,,an-
geborenen oder frithzeitig erworbenen Intelligenzdefekte™ (Meyer 1973, 10), die sogenannten
,Oligophrenien®, beschriankt. Schwerpunkt der Publikation ist die Aufarbeitung des medizi-
nisch-naturwissenschaftlichen Standpunktes und Beitrags, sodass die Arbeit grofitenteils auf

den medizinischen Aspekt beschrinkt ist.

Mockels (2001) Veroffentlichung ,,Geschichte der besonderen Grund- und Hauptschule®
thematisiert die Hintergriinde und den Ausbau der Hilfsschule und heutigen Sonderschule,
wobei der Schwerpunkt auf der Entwicklung der besonderen Grund- und Hauptschule wih-
rend und nach der NS-Zeit liegt. Mockel (2001) zeichnet in seiner Publikation die stindige
Legitimationskrise der besonderen Grund- und Hauptschule nach, in der sie sich auch heute

noch befindet.

Bei der von Lindmeier und Lindmeier (2002) verdffentlichten Publikation ,,Geistig-
behindertenpiddagogik* handelt es sich um eine Quellensammlung mit Studientexten zum Be-
reich der Behindertenpdadagogik von den Anfiangen bis zum Nationalsozialismus. Die Autoren
(2002) mochten aufzeigen, dass die Hinwendung zu Menschen mit geistigen Behinderungen
eine ,,humane Errungenschaft des 19. Jahrhunderts war. Lindmeier und Lindmeier (2002)
spannen den Bogen von den ersten Bemiihungen um eine humanere Behandlung geistig be-

hinderter Menschen bis zum Aufkommen ,,eugenischer und rassenhygienischer Bestrebun-
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gen® (Lindmeier, Lindmeier 2002, 11) und ihrem Hohepunkt im Nationalsozialismus. Die
Quellentexte sind nach folgenden Themenschwerpunkten gegliedert: Entdeckung der
Erziehbarkeit und Bildbarkeit, Definitionen und Klassifikationen geistiger Behinderung,
Recht auf Bildung — Recht auf Leben, Geistigbehindertenpddagogik im politischen Diskurs,
Geistigbehindertenpddagogik als Anstaltspddagogik, Methoden der Erziehung und des Unter-

richts, Sammelklassen an Hilfsschulen.

Hinsel und Schwager (2004) befassen sich in ihrem Buch ,,Die Sonderschule als Armenschu-
le* mit verschiedenen Theorien und Ansdtzen zur Bildung von armen, kranken und behinder-
ten Kindern im 19. Jahrhundert. Die Autoren setzen sich mit den theoretischen Grundlagen
zur Lernbehindertenpddagogik wie etwa jenen von Frenzel, Beschel, Georgens und
Deinhardt, Sengelmann und Kielhorn auseinander und thematisieren die Legitimation eines
separaten Bildungswesens fiir Kinder mit Behinderung. Zwar handelt es sich bei der Publika-
tion um keine Quellensammlung, die Autoren legen jedoch eindeutig ihren Schwerpunkt auf
die Erarbeitung der Originalquellen, sodass relevante Passagen der Pddagogen des 19. Jahr-

hunderts abgedruckt wurden.

Im Zuge der Literaturrecherche zum Bereich der Lernbehindertenpdadagogik konnte nur eine
Quellensammlung ausfindig gemacht werden. Die Quellensammlung ,,Lernbehindertenpédda-
gogik* wurde von Ellger-Riittgardt (2003) herausgegeben und beschrinkt sich auf den Zeit-
raum 1820-1942, vom Beginn des Hilfsschulgedankens bis zum Ende des zweiten Weltkriegs.
Neben den ,,repriasentativen, geschichtswirksamen Texten* (Ellger-Riittgardt 2003, 16) be-
deutender Hilfsschulvertreter, wie Weise, Stotzner, Kielhorn, Fuchs usw. wurden auch schwer

zugingliche Texte und Dokumente verdffentlicht.

2.4 Altere Werke zur Geschichte der Heilpidagogik und ihren
Subdisziplinen

Neben den aktuellen Publikationen zur Geschichte der Heilpddagogik und ihren Subdiszipli-
nen gibt es zu diesem Thema auch eine Reihe élterer Werke. Das von Heller erschienene
Werk ,,Grundriss der Heilpddagogik® erschien bereits 1904. Obwohl es sich nicht explizit um
ein historisches Werk handelt, werden die historischen Wurzeln und Traditionen der heilpéa-
dagogischen Bemiihungen aufgearbeitet. Ebenso 1904 erschien ein Werk zur Geschichte der
Geistigbehindertenpddagogik, welches von Gerhardt unter dem Titel ,,Zur Geschichte und
Literatur des Idiotenwesens in Deutschland* veroffentlicht wurde. Gerhardt (1904, VII) be-

tont, dass er mit dieser Publikation ,,das Andenken an die Pioniere und Bahnbrecher auf dem
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Gebiete der Idiotenfiirsorge in Deutschland* (Gerhardt 1904, VII) lebendig halten wollte.
Ebenfalls mit der Geschichte der Geistigbehindertenpadagogik befasst sich Hilscher (1930) in
seiner Publikation ,,Geschichte der Schwachsinnigenfiirsorge, des Schwachsinnigen-
bildungswesens und der Hilfsschule®. Hilscher (1930, 14) untersucht die Situation
geistigbehinderter Menschen seit den Anféngen ,,schulméBiger Behandlung der Schwachsin-
nigen* (Hilscher 1930, 14), welche er im 16. Jahrhundert festmacht. Einen Schwerpunkt die-

ser Arbeit macht die Geschichte der Hilfsschule in Osterreich aus.

2.5 Forschungsliicke und Forschungsfrage

Wie im vorherigen Kapitel gezeigt werden konnte, gibt es zwar viele Werke in denen die Ge-
schichte der Bildung und Erziehung behinderter Kinder aufgearbeitet wird, explizit zur Ge-
schichte der Bildungsbemiihungen um lernauffillige bzw. lernbehinderte Kinder gibt es aller-
dings wenig. Als einzige Quellensammlung zum Bereich der Lernbehindertenpidagogik
konnte nur jene von Ellger-Riittgardt (2003) ausfindig gemacht werden. Da es folglich zur
Geschichte lernauffilliger Kinder zwischen 1780 und 1880 noch keine Untersuchungen gibt,
sollen in der vorliegenden Diplomarbeit allgemeinpéddagogische Konzepte zur Bildsamkeit
lernauffilliger Kinder fiir diesen Zeitraum untersucht werden. Es ergibt sich aus diesem

Grund folgende Forschungsfrage:

Wie haben sich ,,allgemein “-pddagogische Diskurse zwischen 1780 und 1880 zur Bildsamkeit
lernauffiilliger Kinder entfaltet und welche Uberlegungen zu schulischer Inklusion und Exklu-

sion resultieren daraus?

Unter allgemeinpddagogischen Diskursen, sind erziehungswissenschaftliche und schulpidda-
gogische Diskurse zu verstehen. Der Schwerpunkt der Untersuchung von Diskursen zur Bild-
samkeit lernauffélliger Kinder liegt nicht bei heilpddagogischen Autoren bzw. den Vorldufern
der Heilpddagogik, sondern bei erziehungswissenschaftlichen und schulpadagogischen Publi-
kationen. Fiir eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Material, also den Texten, sind
Unterfragen notig. Diese werden unterteilt in kontextuelle und inhaltliche Subfragen. Die
Einbeziehung kontextueller Fragen stiitzt sich auf Mayring (2010, 52f) welcher dieses Vorge-
hen als ,,Quellenkunde oder Quellenkritik* bezeichnet, die die ,,Analyse der Entstehungssitua-

tion* mit einbezieht. Es ergeben sich somit folgende Unterfragen:



1. Kontextuell:
e Welche schulpolitischen, gesellschaftlichen und sozialen Umstéinde ermoglichten die
Beriicksichtigung des Bildungsanspruchs lernauffalliger Kinder?
e Unter dem Einfluss welcher Ideologien und Menschenbilder entwickelten sich die
Bildungsbemiihungen?
e Welche Krankheitslehren und auch Theorien iiber Behinderung herrschten vor?
e Welche Auswirkungen hatten diese Entwicklungen auf die Uberlegungen zu Inklusion

bzw. Exklusion lernauffélliger Kinder?
2. Inhaltlich:

o Welche Bezeichnungen wurden fiir lernauffillige Kinder gebraucht? Welche Begriffe
haben die Autoren verwendet um die Kinder als lernauffallig zu beschreiben? Lassen
sich aus heutiger Sicht negative, neutrale oder positive Konnotationen der Begriffe
feststellen?

o Wie haben sich die Autoren zur Frage der Bildsamkeit lernauffilliger Kinder gedu-
Pert? Wurde lernauffilligen Kindern Bildsamkeit zugesprochen? Welche Vorstellun-
gen iiber die Bildungsfahigkeit lernauffilliger Kinder entwickeln die Autoren?

e Wie wurden die betroffenen Kinder als lernauffdllig erkannt und was waren die schu-
lischen und gesellschaftlichen Folgen? Wie wurden die lernauffilligen Kinder be-
schrieben? Welche Fihigkeiten und Eigenschaften wurden ihnen zugesprochen und
welche abgesprochen?

o Welche Ursachen vermuteten die Autoren fiir die Lernauffdlligkeit? Welche Ursachen
wurden von den verschiedenen Autoren vermutet? Wem oder was wurde die Schuld
fiir die Auffalligkeiten der Kinder zugesprochen?

o Welche Behandlungen und Mafsnahmen schlugen die Autoren vor? Wie sollte mit den
Kindern nach der Feststellung einer Auffélligkeit umgegangen werden? Welche Be-
handlungen schlagen die Autoren vor?

e Lassen sich ihre Uberlegungen in Zusammenhang zu Fragen der Inklusion und Exklu-
sion setzen? Welche Uberlegungen zur schulischen und gesellschaftlichen Inklusion

bzw. Exklusion lernauffalliger Kinder lassen sich bei den Autoren finden?
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2.6 Disziplinare Anbindung

Die vorliegende Diplomarbeit soll eine Erweiterung des Themas der Bildsamkeit und Beschu-
lung von Kindern mit Auffilligkeiten darstellen. Der theoretische Teil dieser Arbeit widmet
sich der Aufarbeitung der Geschichte der Bildung und Erziehung geistig behinderter und lern-
auffilliger Kinder und in diesem Zusammenhang relevanter gesellschaftlicher, schulpoliti-
scher, ideologischer und medizinischer Entwicklungen. Wie bereits in der Einleitung erldu-
tert, lassen sich die Bereiche geistige Behinderung und Lernbehinderung in den Publikationen
des Zeitraumes 1780 bis 1880 nicht eindeutig abgrenzen (Bdsbauer 1905, 1; Bundschuh 1999,
120; 17; Stormer 2006, 17f). Dies stellt fiir das geplante Forschungsvorhaben eine besondere
Herausforderung dar, die mit einem intensiven Quellenstudium einhergehen muss. Die histo-
rischen Entwicklungen und Bildungstheorien des genannten Zeitraumes sollen dargestellt
aber auch kritisch beleuchtet werden. Desweiteren ist der Zusammenhang dieser Entwicklun-
gen mit Theorien zu Inklusion und Exklusion von Bedeutung fiir eine objektivere Beurteilung
des separaten Bildungswegs. Ellger-Riittgardt (1995, 12) zufolge wiirde die ,,Suche nach den
historischen Wurzeln der Integrationsbewegung* (Ellger-Riittgardt 1995, 12) zur aktuellen

Diskussion iiber allgemeine Schule und Sonderschule beitragen:

,»Die Suche nach den historischen Wurzeln der Integrationsbewegung wiirde gedachte und
gelebte Alternativen aufdecken, die angesiedelt sind in der pddagogisch und politisch mo-
tivierten Kritik an der allgemeinen Schule, aber auch an der Sonderschule der Vergangen-
heit. Eine Aufarbeitung der verschiitteten, unwirksam gebliebenen historischen Tatbestdn-
de wiirde zugleich den Blick schérfen fiir die grundlegenden Probleme, die bei der gemein-
samen Beschulung Behinderter und Nichtbehinderter entstehen und damit auch vor fal-
schen Illusionen bewahren helfen.* (Ellger-Riittgardt 1995, 12)

In aktuellen Diskussionen um die gesellschaftliche und schulische Integration bzw. Inklusion
von Menschen mit Behinderungen wird die Legitimitét eines abgesonderten Bildungssystems
thematisiert (Mdckel 2001, 250; Thiimmel 2003, 15; Ellger-Riittgardt 2008, 13). In anderen
Landern Europas hat das ,,pddagogische Hilfe- und Fordersystem eine andere Richtung einge-
schlagen® (Ellger-Riittgardt 2008, 13) als im deutschsprachigen Raum, wodurch sich die Fra-
ge nach dem besten Weg zur gesellschaftlichen Teilhabe stellte (Ellger-Riittgardt 2008, 13).
Die Spezialisierung der heilpddagogischen Praxisfelder und die damit einhergehende Abspal-
tung von anderen (heil-)pddagogischen Teildisziplinen stellt flir die Kritiker des heilpddagogi-
schen Sonderwegs einen Gegensatz zum Integrationsgedanken und ein Hindernis fiir (teil-)
diszipliniibergreifende Zusammenarbeit dar (Speck 2003, 34f). Angesichts der zunehmenden

Kritik an der Sonderschule und der mit ihr einhergehenden Absonderung und Ausgrenzung
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scheint die historische Aufarbeitung dieser Thematik fiir die Heilpddagogik bedeutsam (Speck
2003, 33f; Ellger-Riittgardt 2008, 13; Hansel, Schwager 2004, 19). Laut Ellger-Riittgardt
(1995, 12) spielten historische Untersuchungen in bisherigen Debatten um einen gemeinsa-
men Unterricht behinderter und nichtbehinderter Kinder eine untergeordnete Rolle, seien aber
fiir ein tiefergehendes Verstdndnis der ,,Motive und Interessen, die zur Herausbildung gegen-
wirtiger Strukturen gefiihrt haben* (Ellger-Riittgardt 1995, 12) besonders wichtig, da damit
aufgekliart werden konnte, warum sich ,.bestimmte Ideen und Entwicklungen (...) letztlich
nicht durchzusetzten vermochten* (Ellger-Riittgardt 1995, 12). In Zusammenhang damit steht
auch die Frage nach dem Verhiltnis zwischen dem Allgemeinen und dem Speziellen und so-
mit zwischen der Allgemeinen Piddagogik und der Heilpadagogik, welches, so Ellger-
Riittgardt (1995, 12), noch kaum erforscht sei. Die Beziehung der Allgemeinen Piddagogik
und der Heilpddagogik soll u.a. in der vorliegenden Arbeit historisch untersucht werden, in-
dem das Phianomen der Lernauffilligkeit zwischen 1780 und 1880 aus dem Blickwinkel der
Allgemeinen Padagogik aufgearbeitet wird.
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A Theoretischer Teil

3. Geschichte der Bildung von Kindern mit Auffilligkeiten

Stormer (2006, 12) sieht den Ursprung erster Bemiihungen um die Bildung und Erziehung
von Kindern und Jugendlichen mit Lernauffélligkeiten in der Padagogik der Autklérung. Die-
se Annahme ldsst sich auch bei Hofer (2004, 891f) finden, die den ,,Ursprung von Sonderpa-
dagogik (Hofer 2004, 891) in der Zeit der Auftklarung festmacht. Diese Epoche sei eine ,,so-
genannte Sattelzeit, welche durch den Ubergang von vormoderner, autarker Hausgemein-
schaft hin zu einer kapitalistischen Wirtschaft charakterisierbar ist, die infolge neuer Formen
der Arbeit eine gesellschaftliche Differenzierung notwendig macht“ (Hofer 2004, 891). Moser
(1995, 121) sieht die Notwendigkeit einer modernen Pddagogik in der Entstehung einer biir-
gerlichen Gesellschaft als Folge gesellschaftlicher und politischer Umbriiche. Das ,,autonome

Subjekt* sollte mittels Bildung zum Biirger erzogen werden (Moser 1995, 121).

Zwar gab es auch vor der Aufklarungszeit Anstalten, welche Menschen mit Behinderungen
aufnahmen, jedoch waren dies keine pddagogischen Institutionen (Hofer 2004, 892). Bis auf
wenige Erziehungsversuche, wie z.B. dem Unterricht von Horgeschéddigten durch Pedro Pon-
ce de Leon (1510-1584) im 16. Jahrhundert oder die Bildungsversuche an ,,verwahrlosten,
wilden, geistig zurlickgebliebenen ‘Wolfskindern’* (Ellger-Riittgardt 2008, 21f), war Bildung
fiir behinderte Menschen' wenn iiberhaupt nur dann méglich, wenn sie einer wohlhabenden
Schicht angehorten (Haeberlin 2005, 111). Unter den ersten Erziehungsversuchen auffalliger
Menschen fand Itards Bemiihung um die Erziehung des sogenannten Wildkindes von Avey-
ron besondere Beachtung (Lindmeier, Lindmeier 2002, 23). Itard nahm an, dass der Junge
idiotisch sei und entwickelte ein ,,basales Sinnesschulungsprogramm, das die grundsitzliche
Entwicklungsfahigkeit des Menschen voraussetzte und das Phinomen von geistiger Retardie-

rung als primér padagogisches erkannte (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 31).

In der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts entstanden zundchst Bildungsinstitutionen fiir sin-
nesbehinderte Menschen (Hofer 2004, 893). Bildungsbemiihungen geistig behinderter Men-
schen entstanden Pfleger (1882, 3), Stormer (2006, 14) und Lindmeier, Lindmeier (2002, 23)

! Aber auch fiir die nicht-behinderte Bevélkerung gab es noch kaum Moglichkeiten zur Bildung: ,,Lesen und
Schreiben blieb ja auch Tausenden von Sehenden unbekannt; Zahlenverhiltnisse dagegen, religiose Erkenntnis-
se, die Poesie, vor Allem die einfachere Musikiibung ihrer Zeit diirfte ihnen schwerlich fremd geblieben sein.*
(Wagner 1859, 706) Die ,,Entwicklung (...) der Volksschule fiir alle Kinder* (Hénsel, Schwager 2004, 13) setzte
erst um 1800 ein (Hénsel, Schwager 2004, 13).
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zufolge mit der sich Ende des 18. Jahrhunderts entwickelnden Kretinismusforschung und der
sich daraus ergebenden ,,Diskussion um die ‘Heilbarkeit’ des Kretinismus bzw. der Idiotie*
(Lindmeier, Lindmeier 2002, 23). Lindmeier und Lindmeier (2002, 22) nehmen an, dass geis-
tige Behinderung zunichst vor allem dann auffiel, ,,wenn sie iiberdurchschnittlich hdufig vor-
kam; wie der so genannte ‘endemische Kretinismus’ in den Alpen* (Lindmeier, Lindmeier
2002, 22). Es wurde vermutet, dass vor allem klimatische Bedingungen zur Entstehung des
Kretinismus beitrugen. Priaventive Mallnahmen, wie etwa ,,gesiindere Lebensbedingungen,
Umsiedlung und didtetische MaBBnahmen (wie Jodgaben)* (Lindmeier, Lindmeier 2002, 22)
sollten den Ausbruch des Kretinismus verhindern. (Lindmeier, Lindmeier 2002, 22) Guggen-
biihl, der durch seine 1841 in Interlaken gegriindete ,,Heilanstalt fiir Kretinen® und blédsinni-
ge Kinder” grofle Beachtung fand (Wendt 2008, 255), behauptete sogar, er konne den
»Schwachsinn® heilen (Haeberlin 2005, 23, 126). Géanzliche Heilung hielt er aber nur bei
,hoch bildungsfihigen Cretinen* (Guggenbiihl 1853, 37) fiir mdglich. Auch Rosch (1844,
229) vermutete, dass der Kretinismus bei einer frithzeitigen Behandlung der Kinder heilbar
sei:
,»Man hielt lange den Kretinismus fiir unheilbar. Nachdem man jedoch bemerkt hatte, dass
die Entartung nur in gewissen Bezirken und Lagen und namentlich in den tiefen Thilern
vorkomme, so versuchte man, zuerst in Wallis, die Entartung der Kinder zu verhiiten oder
selbst zu heilen dadurch, dass man dieselben sehr friih auf die Berge schickte, und hier in
gute Pflege gab, und man hat die Erfahrung gemacht, dass auf diese Weise im Thal gebor-
ne Kinder, bei denen die Entartung schon begonnen hatte, nach mehrjdhrigem Aufenthalte

auf den Bergen besser wurden und zu ganz gedeihlicher, korperlicher und geistiger Ent-
wicklung gelangten.“ (Rosch 1844, 229)

Es erwachte somit das Interesse der Gesellschaft fiir Menschen mit geistiger Behinderung.
Laut Meyer (1973, 6f) war dieses Interesse eine Folge der objektiven und subjektiven Zu-
nahme der Zahl geistig behinderter Kinder. Auf objektiver Ebene kam es infolge besserer me-
dizinischer Versorgung, der Entwicklung neuer Behandlungsmdglichkeiten und neuer Medi-
kamente zu einer Zunahme, da man dadurch ,,auch schwache und geschiadigte Kinder am Le-
ben (Meyer 1973, 6) erhalten konnte. Subjektiv fiel die Gruppe der geistig behinderten Men-
schen durch die verdnderten sozialen Bedingungen mehr auf, als es noch im Mittelalter der
Fall war. (Meyer 1973, 6f) Petersen (2003, 53) berichtet, dass im Mittelalter behinderte Men-
schen hochstwahrscheinlich groftenteils in ,,normalen sozialen Verhiltnissen® (Petersen

2003, 53), d.h. in ihrer Familie, lebten. Dies war in der modernen Industriegesellschaft, in der

? Kretinismus ist eine geistige ,Behinderung®, die mit ,korperlichen Anomalien und Funktionsstorungen®
(Guggenbiihl 1853, 7) einhergeht (Guggenbiihl 1835, 7).
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sich die GroBfamilie zusehends aufloste fast nicht mehr mdglich, da entsprechende Betreu-

ungspersonen fehlten (Meyer 1973, 7).

Die Einstellungen der Gesellschaft zu Menschen mit Behinderungen waren schon immer
zwiespiltig. Im Mittelalter wuchsen behinderte Menschen grofBtenteils in ithren Familien auf
und gleichzeitig gab es, laut Petersen (2003, 53; 56f), auch einige Félle von Kindstétungen.
Diese wurden jedoch kaum bestraft, da einige Behinderungen (je nach Schwere und Art)
durch den Einfluss heidnischer, abergldubischer oder christlicher Uberzeugungen als Werke
von Ddmonen und des Teufels angesehen wurden (Petersen 2003, 56f). So glaubte Luther
(Lindmeier, Lindmeier 2002, 20), dass es sich bei geistig behinderten Kindern um sogenannte

»Wechselbilger* handle, die vom Teufel gezeugt oder ausgetauscht worden waren:

»,Darum so miissens gestohlene Kinder sein, wie denn der Teufel wol Kinder stehlen kann;
wie man bisweilen wol Kinder in Sechswochen verleuret, oder miissen supposititii’ sein,
Wechselkinder, die denn die Sachsen nennen Kielkropf.“ (Luther 1846, 69)

Des Weiteren beschreibt er ein solches Kind, welches aufgrund der beschriebenen Merkmale

an den Kretinismus erinnert:

,Vor acht Jahren war zu Dessau eines (...) welches zwolf lahr alt war, seine Augen und
alle Sinne hatte, dal man meinete, es wire ein recht Kind. Dasselbige thit nichts, denn dal3
es nur fral und zwar so viel als irgends vier Bauern oder Drescher. Es fraf}, schifl und
seichte, und wenn mans angriff, so schrie es. Wenns ubel im Hause zuging, dal Schaden
geschah, so lachete es und war frohlich; gings aber wol zu, so weinete es. Diese zwo Tu-
gend hatte es an sich. Da sagte ich zu den Fiirsten zu Anhalt: Wenn ich da Fiirst oder Herr
ware, so wollte ich mit diesem Kinde in das Wasser, in die Molda, so bei Dessau fleufit,
und wollte das homicidium® dran wagen! Aber der Kurfiirst zu Sachsen, so mit zu Dessau
war, und die Fiirsten zu Anhalt wollten mir nicht folgen. Da sprach ich: So sollten sie in
der Kirchen die Christen ein Vater Unser beten lassen, da3 der liebe Gott den Teufel weg-
nehme. Das thate man téglich zu Dessau; da starb dasselbige Wechselkind im andern Jahre
darnach. Also muB3 es da auch sein (...) [Luther rechtfertige dies damit; Anmerkung M.
M.], daB solche Kinder nur ein Stiick Fleisch, eine massa carnis, sein, da keine Seele innen
ist. (Luther 1846, 69f)

Vorstellungen wie diese fithrten zu der Annahme, dass behinderte Menschen seelenlos und
infolgedessen auch nicht bildbar seien (Lindmeier, Lindmeier 2002, 20). Dies hatte Auswir-
kungen auf den Umgang mit geisteskranken und geistig behinderten Menschen. Ende des 18.
Jahrhunderts wurden Menschen mit korperlichen und geistigen Behinderungen in Zuchthiu-

ser, Gefdngnisse, Narren- oder Arbeitshiduser weggesperrt (Petersen 2003, 71ff; Lindmeier,

? suppositicius: untergeschoben, unecht; suppositio: Unterschiebung eines Kindes (0. A. Pons [2011])
* homicidium: Mord, Totschlag (0. A. Pons [2011])
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Lindmeier 2002, 20). Reil (1803, 14) beschreibt die Zustinde in den Verwahrungsanstalten

folgendermalen:

,Dennoch perenniert die Barbarey, wie sie aus der rohen Vorzeit auf uns libertragen ist.
Wir sperren diese ungliicklichen Geschopfe gleich Verbrechern in Tollkoben, ausgestorbe-
ne Gefdangnisse, neben den Schlupflochern der Eulen in 6de Kliifte tiber den Stadtthoren,
oder in die feuchten Kellergeschosse der Zuchthéuser ein, wohin nie ein mitleidiger Blick
des Menschenfreundes dringt, und lassen sie daselbst, angeschmiedet an Ketten, in ihrem
eigenen Unrath verfaulen. Thre Fesseln haben ihr Fleisch bis auf die Knochen angerieben,
und ihre hohlen und bleichen Gesichter harren des nahen Grabes, das ihren Jammer und
unsere Schande zudeckt. Man giebt sie der Neugierde des Pdbels Preis, und der gewinn-
stichtige Wirter zerrt sie, wie seltene Bestien, um den miissigen Zuschauer zu belustigen
(...) Fallsiichtige, Blodsinnige, Schwitzer und diistre Milanthropen schwimmen in der
schonsten Verwirrung durch einander. Die Erhaltung der Ruhe und Ordnung beruht auf
terroristischen Principien. Peitschen, Ketten und Geféngnisse sind an der Tagesordnung.*
(Reil 1803, 14)

Aufgrund der dramatischen Zustinde in den Verwahrungsanstalten (,,Irranstalten®, ,,Tollhdu-
ser”) zieht Reil (1803, 16) den Schluss, dass der Zustand in den Anstalten ,,nicht dem Zweck
der ertraglichen Aufbewahrung; und noch weniger der Heilung der Irrenden* dient. Menschen
mit geistiger Behinderung galten ebenso wie die ,,Irren* als nicht bildbar und nicht erziehbar
und wurden zusammen in den ,,Irrenanstalten* verwahrt. Langsam @nderte sich das Bild iiber
die ,,Schwachsinnigen” und die ,,Irren”, sodass man allmihlich an ihre Bildbarkeit und Er-
ziehbarkeit glaubte. (Lindmeier, Lindmeier 2002, 20f) Trotzdem waren Menschen mit geisti-
ger Behinderung laut Petersen (2003, 73) widerspriichlichen und unterschiedlichen Einstel-
lungen der Gesellschaft ausgesetzt: ,,Alte Vorstellungen des Aberglaubens und der Religion
stehen neben rationalistischen Anschauungen der Aufkliarung.* (Petersen 2003, 73) Wéhrend
einerseits Vorstellungen vorherrschten, die ,,Behinderung als Schicksal in einer gottgewollten
Weltordnung* (Hofer 2004, 892) definierten, war andererseits eine Hinwendung zu ,,wissen-
schaftlicher Theoriebildung mit Rationalismus und Aufkldrung* (Hofer 2004, 892) beobacht-
bar. Innerhalb dieser widerspriichlichen gesellschaftlichen Zustinde entstanden in der zweiten
Halfte des 18. Jahrhunderts Bemiihungen um die Bildung behinderter Menschen. Die Bemii-
hungen um behinderte Menschen fanden interdisziplindr und diszipliniibergreifend statt. Ne-
ben Medizinern, waren es auch Psychiater, die zur Theorie und Praxis der Geistigbehinder-
tenpiddagogik beitrugen. (Lindmeier, Lindmeier 2002, 20ff) Zu Beginn des 19. Jahrhunderts
lieferten Lindmeier und Lindmeier (2002, 20f) zufolge vor allem franzdsische Psychiater the-
oretische Grundlagen zur geistigen Behinderung, wie Pinel (1745-1826) oder Esquirol (1772-
1840). Diese setzten sich fiir eine ,,Verbesserung der Lebensbedingungen der Geisteskranken

ein® (Lindmeier, Lindmeier 2002, 20f).
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Fiir ein besseres Verstidndnis der Rahmenbedingungen einer Epoche, in der sich zunehmend
Bemiihungen um die Bildung und Erziehung behinderter Menschen entfalteten, werden zu-
nédchst relevant erscheinende Verdnderungen der Idee der Bildsamkeit und des allgemeinen
Schulwesens skizziert. AnschlieBend wird auf die Mdglichkeiten und Bedingungen der Bil-
dung lernauffilliger Kinder vor und nach der Griindung eigener Bildungsanstalten eingegan-

gen.

3.1 Die Idee der Bildsamkeit

,Der Grundbegriff der Pddagogik ist die Bildsamkeit des Zglings (...) Von der Bildsam-
keit des Willens zeigen sich Spuren in den Seelen der edlern Tiere. Aber Bildsamkeit des
Willens zur Sittlichkeit kennen wir nur beim Menschen. (Herbart 1835, 1)

Am Anfang aller Bildungsbemiihungen um behinderte Kinder stand die ,,Entdeckung® der
Bildungsfahigkeit von Menschen mit Behinderung (Ellger-Riittgardt 1995, 12). Der Ausdruck
der ,,Entdeckung® ist etwas wage, da schon sehr wohl vor dem 18. Jahrhundert Menschen mit
Auffalligkeiten Zugang zu Bildung hatten, allerdings war dies meist nur der wohlhabenden
Schicht moglich und war abhéngig von der Art der Behinderung oder Auffalligkeit (Haeberlin
2005, 111). Der Zugang zu Bildung war aufgrund der gesellschaftlichen und 6konomischen
Verdnderungen einer ereignisreichen Epoche einer breiteren Schicht der Gesellschaft moglich
geworden und so hat auch die Tradition ,,pddagogischen Heilens* von sogenannten ,,Kinder-
fehlern* (Haeberlin 2005, 22) ihren Ursprung in dieser Zeit. Diese Verdnderungen entfalteten
sich Ende des 18. Jahrhunderts als Folge der Franzosischen Revolution und der Aufklarung.
Hettner (1864, 314) vermutet in den Ideen und Theorien der englischen und franzdsischen
Aufkldrer die Ursache fiir die Entstehung einer neuen Bildung. Aber auch die Philanthropie,
zu deren Vertreter Basedow und sein Schiiler Campe gehdrten, hatte Auswirkungen auf die
Bildungs- und Schullandschaft. Campe, von Kant sehr geschétzt, verdnderte als Anhénger der
Philanthropie und Schiiler Basedows die Konzeption der schulischen Erziehung. Bildung soll-
te nicht mehr etwas weltfremdes sein, sondern sollte sich an dem Ideal der Brauchbarkeit und
Niitzlichkeit fiir die Gesellschaft orientieren. (Hettner 1864, 322) Rousseaus Idee einer ,,Pa-
dagogik vom Kinde aus* (Ellger-Riittgardt 2008, 31), welche sich durch eine natiirliche Er-
ziehung, eine kritische Haltung gegeniiber Gesellschaft und Kultur, die Anerkennung einer
»eigenstindigen kindlichen Entwicklung® (Ellger-Riittgardt 2008, 31) und die ,,Entdeckung
des Eigenrechts des Kindes* (Ellger-Riittgardt 2008, 31) auszeichnete, fand in der Epoche der
deutschen Aufklirung groe Beachtung (Ellger-Riittgardt 2008, 31). Obwohl Rousseaus

zweifelhafte Ansicht, dass fiir seinen Erziehungsversuch nur ,,ein gesundes und starkes Kind*
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(Ellger-Riittgardt 2008, 31) in Frage kdme, heute seitens der Heilpddagogik kritische Fragen
aufwirft, so kamen doch mit den aufkldrerischen Bestrebungen ,,die Ideen der allgemeinen
Menschen- und Bildungsrechte in die Welt* (Ellger-Riittgardt 2008, 33). Der ,,Anspruch einer
Bildung fiir alle* (Ellger-Riittgardt 2008, 33) erweiterte den Rahmen ,,angenommener
menschlicher Bildbarkeit™ (Hofer-Sieber 2000, 211), sodass auch fiir ,,behinderte, benachtei-
ligte und arme Kinder das Recht auf Bildung und Erziehung eingefordert werden konnte*
(Ellger-Riittgardt 2008, 33). Laut Hofer-Sieber (2000, 211) wurden die Vorstellungen zur
Bildsamkeit neu definiert und von ,,Grenzen und Beschrinkungen* (Hofer-Sieber 2000, 211)

befreit.

Nicht nur die Auffassung dariiber, wer bildsam sei, sondern auch das Verstindnis von Bild-
samkeit selbst verdnderte sich: ,,Unter Bildsamkeit wird nun eine solche Entwicklung
menschlicher Krifte verstanden, die auf eine Erziehung und Bildung des Menschen zum Biir-
ger ausgerichtet ist.*“ (Benner, Briiggen 2004, 190) In Anlehnung an Rousseaus Bildungskon-
zept entwickelte sich die Vorstellung, dass Kinder mit unbestimmten und unbeschriankten
Kriften auf die Welt kommen wiirden, und daher mittels Erziehung wie Wachs geformt wer-
den konnten (Benner, Briiggen 2004, 190f). Benner und Briiggen (2004, 191) bezeichnen dies
als eine ,,Umdeutung der rousseauschen Perfektibilitit™ (Benner, Briiggen 2004, 191) von
einer ,,Theorie und Konzeption der Fahigkeitsentwicklung zu einer Theorie der Kréftebil-
dung® (Benner, Briiggen 2004, 191), durch die das Verhiltnis zwischen Mensch und Biirger
neu definiert wird: Bildung und Erziehung sollten auf die Formung eines ,,‘merkantilisti-
schen’ Menschen zielen, welcher aus ‘Erwerbungsbegierde’ alle Anstrengungen auf sich
nimmt, fir sich und andere niitzliche Fertigkeiten erlernt und durch eigene Leistung seine
Stellung im Jenseits herauszufinden und zu sichern sucht* (Benner, Briiggen 2004, 191). Un-
bestimmtheit blieb in weiteren Theorien zur menschlichen Bildsamkeit ein zentrales Element.

So schreibt Fichte (1796, 86f):

,Kurz also Thiere sind vollendet, und fertig, der Mensch ist nur angedeutet und entworfen
(...) Jedes Thier ist, was es ist: der Mensch allein ist urspriinglich gar nichts. Was er seyn
soll muf3 er werden: und da er doch ein Wesen fiir sich seyn soll, durch sich selbst werden.
Die Natur hat alle ihre Werke vollendet, nur von dem Menschen zog sie die Hand ab, und
iibergab ihn gerade dadurch an sich selbst. Bildsamkeit, als solche, ist der Charakter der
Menschheit*“ (Fichte 1796, 86f)

> Perfektibilitit ist ein ambivalentes Konzept welches, so Meyer (2010, 61), einerseits das Potenzial des Men-
schen zur stetigen Vervollkommnung und andererseits die Gefahr des Verfalls bezeichnet. Da die Perfektibilitat
unbestimmt sei, erdffne sie die ,,Moglichkeit sowohl fiir die Veredelung des Individuums und der Gattung als
auch fiir deren Entartung® (Musolff, Hellekamps 2006, 45).

18



Benner und Briiggen (2004, 197) zufolge verlief die weitere Diskussion um die Bildsamkeit
in unterschiedlichen Richtungen. Bei der Institutionalisierung der Volksschule und der Aus-
bildung entsprechender Lehrer hatten die Uberlegungen Herbarts besondere Relevanz (Ben-
ner, Briiggen 2004, 197). Herbart (1835, 1) formulierte den Begriff der Bildsamkeit als
Grundbegriff der Piddagogik, welchen er als ,,Uebergehen von der Unbestimmtheit zur
Vestigkeit* (Herbart 1835, 2) versteht. Mit Herbart setzt sich in der Institutionalisierung der
Schule ein Denken durch, welches ,,feststehende individuelle Anlagen und Entwicklungsmo g-
lichkeiten unterstellt (Benner, Briiggen 2004, 198). Herbart (1835, 2) driickt dies selbst so

aus:

,Die Padagogik darf jedoch auch keine unbegrinzte Bildsamkeit voraussetzen. Die Unbe-
stimmtheit des Kindes ist beschrdankt durch dessen Individualitit. Die Bestimmbarkeit
durch Erziehung wird iiberdies beschriankt durch Umstinde der Lage und der Zeit (...) In-
dem nun die Erziechung Anfangs an die Natur, spiter an den eigenen Entschluss des Zo6g-
lings anzustossen scheint (...). Der Erzieher soll versuchen, wieviel er zu erreichen im
Stande sey; aber stets darauf sich gefasst halten, durch Beobachtung des Erfolgs auf die
Grenzen verniinftiger Versuche zuriickgewiesen zu werden.* (Herbart 1835, 21Y)

Die Unbestimmtheit der Bildsamkeit des Kindes werde, so auch Ziller (1856, 41f) und Nie-
meyer (1824/1882', 37) durch die individuelle Anlage beschrinkt. Die individuelle Anlage
selbst sei stark von der Beschaffenheit des ,.korperlichen Organismus® (Ziller 1856, 38) ab-
héngig, da sich die ,,Zustdnde des Leibes* (Ziller 1856, 38) auf die Seele iibertragen wiirden.
Da die ,,Seele des Kindes einen abnormen Zustand des Leibes in sich abbildet und eine ent-
sprechende bestimmte Eigenheit davon abnimmt, wird die Unbestimmtheit beschriankt. Da-
durch wird alsdann zugleich ihre Bildsamkeit in engere Grenzen eingeschlossen® (Ziller 1856,
41f). Fiir die Ausbildung der angeborenen Anlagen des Individuums durch ,,Aufregung, Ver-
anlassung, Richtung, so wie durch Wegraumung dessen, was ihre freie Wirksamkeit hindern
konnte* (Niemeyer 1824/1882', 37) bediirfe es der planmiBigen Erziehung (Niemeyer
1824/1882", 37). Fichte (1796, 86f) und Niemeyer (1824/1882, 37) betonen die Notwendig-
keit des Menschen zu Bildung und Erziehung. Die Perfektibilitit, d. h. die Fahigkeiten zur
Vollkommenheit des Menschen durch Bildung und Erziehung, kénne zwar durch ,duBBere
Verhiltnisse, Lagen und Umsténde* (Niemeyer 1824/1882', 273) beschrinkt werden, sei aber
in ,,gewissem Grade keinem versagt* (Niemeyer 1824/1882", 273).

Wie bei Niemeyer (1824/ 1882', 2731) festzustellen ist, weitete sich das Konzept der Bildsam-
keit bzw. der Perfektibilitit auf die unteren Gesellschaftsschichten aus, zu denen die ,,Geistes-
armen und Niedriggebornen® (Niemeyer 1824/1882', 273) gezahlt wurden: ,,Bei der Unmég-
lichkeit, die Anlagen und Fihigkeiten im voraus ganz berechnen zu konnen, darf der Erzie-
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hung des Bauersohnes kein anderes Prinzip zum Grunde liegen, als der Erziehung des Fiirs-
tenkindes.“ (Niemeyer 1824/1882', 274) Zudem verbreitete sich der Gedanke, dass ,,Armut
ein Problem von Bildungsmangel sei* (Moser 1998, 109) und man dieses durch Volksbildung
bekdmpfen konne (Moser 1998, 109). Aus ,,dem versdumten Unterrichte der untern Volksc-
lassen* (Niemeyer 1810, 423) entstiinde das Elend des Volkes (Niemeyer 1810, 423). Auf
Bildung hitten alle, ,,der Arme wie der Reiche, der beschrinkte Mensch so gut wie der genia-
le* (Gleim 1810, 52) denselben Anspruch (Gleim 1810, 51f). Zusammenfassend fand eine
Ausweitung des Gedankens der Bildungsfahigkeit statt, der sich ,,auf eine jeweils neue, bis
dahin unbeachtet gebliebene Gruppe von Kindern* (Mockel 2001, 10) ausweitete (Mdckel
2001, 10). Die Volksbildung sollte bislang ,,sozial und pddagogisch ausgegrenzte Menschen®
(Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 34) erfassen (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 34).

Diese Verdnderungen sind fiir die Bildung lernauffélliger Kinder dahingehend von Bedeu-
tung, dass sich erstens Erziehung und Bildung allgemein auf einen groferen Gesellschafts-
kreis ausweitete und sich zweitens das Verstdndnis von Erziehung und Bildung selbst dnderte.
Die Idee der Bildsamkeit erreichte immer groBere Kreise der Gesellschaft. (Hofer 2004, 887;
Tenorth 2006, 505; Ellger-Riittgardt 2008, 33) Tenorth (2006, 505) zufolge ist die ,,Erweite-
rung der Idee der Bildsamkeit auch auf die Gruppe derjenigen Menschen, die als nicht bil-
dungsfdhig galten (...) eine Errungenschaft des ausgehenden 18. Jahrhunderts® (Tenorth
2006, 505). Bedeutsam hierfiir ist auch die Entwicklung der Schule und der Volksbildung,

welche im folgenden Kapitel skizziert wird.

3.2 Veridnderungen des allgemeinen Schulwesen

Der Begriff der ,,Volksschule® wurde im 18. und 19. Jahrhundert nicht einheitlich gebraucht.
Teilweise wurden die Begriffe Elementarschule und Volksschule synonym verwendet (Hein
1816, 1; Schmid 1860, 82): ,,.Die Elementarschule oder allgemeine Volksschule heifit darum
also, weil sie sich mit den Elementen der Menschenbildung (...) zu beschéftigen hat.“ (Hein
1816, 1) Laut Schmidt (1860, 83) ist die Elementarschule allerdings eine vorbereitende
»Schule der Anfianger* (Schmidt 1860, 83) und bereitet daher auf die Volksschule als auch
hohere Schulen vor. Kuhlemann (1992, 145 zit. n. Hiansel, Schwager 2004, 24) unterscheidet
vier Typen des Volksschulwesen: a) kostenfreie Armenschule (fiir unterbiirgerliche Schich-
ten), b) mittlere kostenpflichtige Volksschulen, ¢) hohere kostenpflichtige Volksschulen zur

Vorbereitung auf die weiterfiihrenden Schulen und d) privaten Volksschulen.
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Anfang des 18. Jahrhunderts war das Schulwesen kaum um die Bildung und Erziehung der
,untersten Volksschichten™ (Fischer 1892, 219) bemiiht, da Bildung der wohlhabenden adli-
gen Schicht vorbehalten war (Fischer 1892, 219f). Laut Fischer (1892, 222f) wurden durch
die Anregungen weniger Geistlicher und Adeliger vereinzelt Schulen gegriindet, wéhrend der
Staat vorerst zuriickhaltend blieb. Als 1736 vom preuBischen Konig ein Erlass iiber die all-
gemeine Schulpflicht, jedoch ohne Schulzwang, verabschiedet wurde, regte sich seitens der
Adligen und Geistlichen Widerstand (Fischer 1892, 224f). Fischer (1892, 225) fiihrt dies auf
die Annahme zuriick, dass ,,ein Volk in Dummbheit und Unwissenheit leichter zu lenken und
zu regieren sei als ein geschultes Volk* (Fischer 1892, 225). Man fiirchtete also um den Ver-
lust der Vormachtstellung, wenn sich das Volk bilde. Trotz dieses Widerstandes seitens der

wohlhabenden Schicht kam es zu relevanten Verdnderungen der Bildungslandschaft.

Der Zustand einiger Schulen® war Anfang des 19. Jahrhunderts sehr schlecht, so schreibt auch
Hein (1816, IVf) von katastrophalen Bedingungen in manchen Schulen: ,,Die Gemeinde (...)
hatte nicht lange vor meinem Abgange fiir beynahe 500 Schiiler, welche bis dahin in zwey
Classen hineingepfercht waren und drey Lehrer hatten, doch auch nur vier Classen und Einen
neuen Lehrer erhalten. (Hein 1818, IVf) Neben dieser hohen Schiileranzahl in den Klassen,
beméngelt Hein (1816, V) das Fehlen einer planmifBigen Erziehung, entsprechendem Schul-
material und ausgebildeten Lehrern. Gleichzeitig schien aber auch eine Verbesserung des 6f-
fentlichen Schulwesens und eine stetig steigende Zahl an Schulbesuchern beobachtbar zu
sein: ,,Die groBere Theilnahme, welche iiberhaupt jetzt das Schulwesen findet, gehdrt zu den

gliicklichen Ereignissen in der Geschichte unseres Vaterlandes.* (Hein 1816, XIV)

Fiir Osterreich berichtet Holczabek (1876, 4) von bedeutenden schulpolitischen Veridnderun-
gen des 19. Jahrhunderts, so auch von der Ausweitung der ,,friihern vierjahrigen oder eigent-
lich garnicht so streng bestimmten Schulpflichtigkeit* (Holczabek 1876, 4) auf eine achtjéhri-
ge Schulpflicht. Zudem konnten sich die Bildungsanstalten zunehmend von der Kirche eman-
zipieren: ,,Was bisher als Bleigewicht den Aufschwung der deutschen Schule hinderte, die
Abhiangigkeit derselben von der Kirche, verschwindet immer mehr.“ (0. A. 1869, 343) Dar-
iber hinaus wurden neue Forderungen an die schulische Bildung und Erziehung in der Volks-
schule gestellt: Nicht nur hoéhere Stinde sollten fiir ihre zukiinftigen Berufe gebildet werden,

sondern Bildung und Erziehung sollte sich auch nach den Notwendigkeiten des Gewerbs- und

® Hinsel und Schwager (2004, 24) vermuten in diesem Zusammenhang, dass sich die friihe Kritik an der Volks-
schule sehr wahrscheinlich auf die Armenschule bezieht. In dieser stieg aufgrund der stetig wachsenden Bevol-
kerung der Stidte die Anzahl der Schiiler in den Klassen zunehmend an (Hansel, Schwager 2004, 24).
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Handwerksstandes orientieren (Romershausen 1829, 577). Da ,,die arbeitende Classe ohne
Unterweisung fiir den eigentlichen Lebensberuf (Romershausen 1829, 577) blieb, gingen

miithsam erworbene Erkenntnisse wie das Schreiben und Rechnen verloren:

,»Es ist ndmlich erwiesen, dal} jetzt von hundert jungen Leuten, welche im 14. Jahre die
Schule wohl unterrichtet verlassen, nach zehn Jahren, welche unter fortdauernd anstren-
gender, blo mechanischer Handarbeit verlebt werden, kaum 18 bis 20 derselben noch
nothdiirftig schreiben und rechnen konnen. Wéhrend alle anderen Stinde durch iiberhdufte
Bildungsanstalten zu ihrem kiinftigen Beruf vorgebildet werden, iiberld3t man gerade diese
zahlreiche und wichtigste Volksclasse einer volligen geistigen und sittlichen Verwilderung,
welche selbst den Sinn und die Féhigkeit fiir spitere Fortbildung vollig vernichtet. (Ro-
mershausen 1829, 577)

Romershausen (1829, 578) fordert deshalb einen ,,hiilfreich in das Leben eingreifenden Unter-
richt, welcher nicht mehr nur eine allgemeine Menschenbildung bezwecken, sondern auch
,»Riicksicht auf einen bestimmten Beruf (Romershausen 1828 zit. n. Trommsdorff 1829, 579)
nehmen soll. In einem von Helfert (1861, 2) erschienenen Buch zur Gsterreichischen Volks-

schule wird die Aufgabe dieser beschrieben:

,»Im allgemeinen hat die Volksschule die Bestimmung die gemein-menschliche, besonders
die religios-sittliche Bildung in dem heranwachsenden Geschlechte zu begriinden und das-
selbe mit den fiir das Leben nothwendigsten und wiinschenswertesten Kenntnissen und
Geschicklichkeiten auszuriisten, dabei Liebe zur Heimat, Sinn fiir gemeinsame biirgerliche
und staatliche Angelegenheiten, Ehrfurcht gegen den Landesfiirsten und Begeisterung fiir
des Gesammtvaterlandes Ruhm und Grofe zu wecken.*

Deutlich wird in diesem Entwurf der Bezug den die Schule zum Leben haben soll: Sie soll, so
Helfert (1861, 2), Kenntnisse und Féahigkeiten vermitteln, die fiir das gesellschaftliche Leben
als notwendig erachtet werden. Zunehmend geriet die ,,Theorie der ‘sozialen Begabung’*
(Oelkers 2008, 24), durch die nur adelige, geistliche und wohlhabende Schichten Zugang zu
Bildung hatten, ins Wanken. Dariiber hinaus wurde {iber eine ,,einheitliche Verstaatlichung
der Volksschule™ (Oelkers 2008, 24) diskutiert. 1812 forderte Jachmann (98; zit. n. Oelkers
2008, 25) eine Schule fiir ein Volk:

,Hinweg also mit den verschiedenartigen Schulen fiir Stinde und Berufsgeschifte, die in
einem Volke den Geist der Zwietracht ndhren! Hinweg mit den sogenannten gelehrten und
ungelehrten Schulen, mit den Gymnasien, hohern und niedern Biirgerschulen und wie
sonst ihr Name seyn mag! Es ist nur Eine Menschheit! Es ist nur Eine deutsche Nation! Es
muss auch nur Eine Nationalschule seyn.” (Jachmann 1812, 98; zit. n. Oelkers 2008, 25)

" Dies hitte in der Umsetzung eine Abschaffung der kostenpflichtigen Privatschulen bedeutet. Da das Schulwe-
sen sehr stark ,,stdndisch® geregelt war, hitte, so Oelkers (2008, 24), nur der Staat ,,den weitgehend ungeregelten
Bildungsmarkt und damit ebenso ungleiche wie ungerechte Verhiltnisse* (Oelkers 2008, 24) beseitigen konnen.
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Insgesamt zeigte sich in den Entwicklungen und Theorien der Schule ein veréndertes Denken:
Erziehung und Bildung sollte nun allen Biirgern zugutekommen. Laut Bundschuh (1999, 110)
fielen als Folge der eingefiihrten allgemeinen Schulpflicht zunehmend Kinder ,,mit gravieren-
den Lern-, Leistungs- und Verhaltensproblemen* (Bundschuh 1999, 110) auf. Wie aus den
Beschreibungen von Hein (1816, IVf) hervorgeht waren die Zustinde an den offentlichen
Schulen (hauptsidchlich Armenschulen) teilweise sehr schlecht. Aufgrund der hohen Schiiler-
frequenz in den Klassen, konnte die Schule den neuen Problemen nicht gerecht werden

(Bundschuh 1999, 120).

Der Untersuchung einer ,,Entwicklung von der Volksschule fiir alle Kinder (um 1800) zu der
besonderen Schule fiir bestimmte Kinder (ab 1881)“ (Héansel, Schwager 2004, 13) widmen
sich die nichsten Kapitel. So soll geklart werden, welchen Zugang zu Bildung geistig behin-

derte Kinder hatten und wie mit ihnen umgegangen wurde.

3.3 Bildung lernauffilliger Kinder vor der Griindung eigener Bil-
dungsinstitutionen

Die Institutionalisierung der Beschulung auffalliger Kinder entwickelte sich nicht einheitlich
(Mockel 2007, 13). Es entstanden zundchst Einrichtungen fiir Blinde und Gehorlose, erst dann
kam es allméhlich zur Errichtung von Erziehungsanstalten fiir Verwahrloste, korperlich und
geistig behinderte Menschen (Eberwein 1995, 39). Mockel (2007, 13) verwendet aufgrund der
Entstehung separater Bildungs- und Erziehungseinrichtungen den Begriff ,,Sonderpidagogi-
ken®, da die jeweiligen Teilbereiche mit eigenen spezifischen Theorien, Modellen und Me-
thoden arbeiteten. Separate Schulen fiir z. B. blinde, taubstumme oder verhaltensgestorte
Kinder wurden gegriindet und ,,gaben den bis dahin stummen Anklagen gegeniiber einem
Schulsystem, das sie ausschloss, einen Ausdruck, der nicht mehr {iberhort und iibersehen
werden konnte* (Mockel 2007, 13). Auffélligen Kindern wurden allmdhlich die Moglichkei-
ten fiir schulische Bildung und Erziehung geschaffen (Mdockel 2007, 24).

Fiir Kinder mit Lernauffélligkeiten entstanden erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts eigene
Bildungsinstitutionen (Ellger-Riittgardt 2003, 19). Da zuvor keine eigenen Schulen fiir diese
Kinder existierten, wurden diese entweder im Rahmen der normalen Volksschule unterrichtet
(Ellger-Riittgardt 2003, 18), in Heilerziehungs- und Pflegeanstalten (Bundschuh 1999, 110)
oder ,,zusammen mit ‘Geisteskranken’ in ‘Irrenanstalten’ untergebracht (Lindmeier,
Lindmeier 2002, 20). Teilweise wurden geistig behinderte Kinder auch in Taubstummenan-

stalten unterrichtet (Ellger-Riittgardt 2008, 94). Kern, welcher die Taubstummenanstalt in
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Eisenach leitete, nahm auch ,,schwach- und blodsinnige Kinder* (Kern [1847], [1]) auf. An-
zeichen dafiir, dass die Geistigbehindertenpddagogik Impulse aus der Taubstummenpidago-
gik erhielt, lassen sich auch bei Guggenbiihl finden. Guggenbiihl (zit. n. Rosch 1844, 230)
bezeichnet den Unterricht mit kretinischen Kindern als ,,verwandt mit dem der Taubstum-
men“ (Guggenbiihl zit. n. Rosch 1844, 230). Im Rahmen der allgemeinen Volksschule stellten

diese Kinder oft eine ,,Last“ fiir die Schule dar:

,Die Schwachsinnigen aber, welche die allgemeine Volksschule besuchen, bilden eine
Qual fiir die Lehrer und einen Hemmschuh fiir die normalen Schiiler. Sie hindern den Leh-
rer in dem Hasten nach Erreichung des Lehrzieles, und sie geben als ‘ewige Sitzenbleiber’
oder als ‘Altershalber Aufgestiegene’ nur zu hdufig Gelegenheit zur Erschiitterung der
Disziplin in der Klasse.* (Bosbauer 1905, 3)

Auch in der Gesellschaft wurden Kinder mit geistiger Behinderung oftmals als ,,Last* emp-
funden (Bosbauer 1905, 10). Neben der Ansicht, dass Menschen mit geistiger Behinderung
eine Last fiir Schule und Gesellschaft darstellten, entwickelte sich vereinzelt das Bewusstsein,
dass diesen Menschen geholfen werden miisse (Meyer 1973, 69). Einige Arzte, Pidagogen
und Theologen waren {liberzeugt, dass selbst Menschen mit geistiger Behinderung bildbar sei-
en und griindeten Anstalten, um eine geeignete Behandlung dieser Menschen gewihrleisten
zu konnen (Meyer 1973, 69). Oschkinis (1972, 5) zufolge, geht die Griindung erster Anstal-
ten flir Schwachsinnige auf ,private Initiative zuriick und erfolgte aus religios-caritativen,
padagogisch-sozialen und medizinischen Motiven* (Oschkinis 1972, 5). Auch Lindmeier und
Lindmeier (2002, 11) sehen dies dhnlich und beschreiben die Griindung privater und kirchli-
cher Idiotenanstalten als ,,Wohltdtigkeitsvereinigungen® (Lindmeier, Lindmeier 2002, 11).
Henze (1912, 242) beschreibt den Zeitraum zwischen Ende des 18. Jahrhunderts bis Ende des
19. Jahrhundert als ,,Jahrhundert(s) des Kindes* (Henze 1912, 242). Aufgrund pddagogischer,
medizinischer und technischer Fortschritte weitete sich die Bildung und Erziehung auf grof3e-
re Gesellschaftskreise und ,,neue Betitigungsgebiete” (Henze 1912, 242) aus. Man wagte
sich, so Henze (1912, 242) an ,,immer groBBere Schwierigkeiten* (Henze 1912, 242). Wagner
(1859, 706) nennt folgende Griinde fiir die Anerkennung der Bildungsfiahigkeit bisher ausge-
schlossener Gruppen: ,,Das Widererwachen der Wissenschaften, wichtige Erfindungen, be-
sonders die der Buchdruckkunst (...) gaben auch den Erziehungs- und Unterrichtswesen einen
immer grofleren Aufschwung und weiteren Umfang.* (Wagner 1859, 706) Mdockel (2001, 9)
betont, dass die Integration in das 6ffentliche Schulwesen weder bewusst noch systematisch

geschah, sondern die schwierigen Situationen, so z.B. hdufig grole Armut, in denen sich be-
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hinderte Kinder befanden, bewogen einzelne Personen zur ,,Griindung von Schulen und zur

Erziehung behinderter Kinder* (Mockel 2001, 9).

Henze (1912, 243) zufolge begann die ,,erzieherisch-unterrichtliche Versorgung der Geistes-
schwachen* (Henze 1912, 243) zu Beginn des 19. Jahrhunderts. In diesem Zusammenhang
erwdhnt Henze (1912, 243) die ersten Pioniere auf dem Gebiet der Schwachsinnigenfiirsorge:
Dr. Vering (,,Psychische Heilkunde* 1817-1821), Guggenmoos als Lehrer an der
,» Kretinen’schule” in Hallein und Salzburg (1816-1835) und der Lehrer Weise, welcher
schwachen Kindern der Armenschule half. Zu den ,,Schwachsinnigen leichteren Grades*
(Henze 1912, 243) zdhlten Kinder, die aus heutiger Sicht als lernbehindert bzw. besonders
forderbediirftig gelten. Besonders interessant erscheint der Aspekt, den Henze (1912, 243) in

Bezug zu den verdnderten ,,Erwerbs- und Lebensverhiltnissen* (Henze 1912, 243) aufwirft:

»Das Bediirfnis nach geeigneter Unterbringung und Versorgung der Schwachsinnigen
leichteren Grades machte sich eben erst mit dem allmihlichen Ubergange Deutschlands
vom Agrar- zum Industriestaat dringender bemerklich, wéihrend sie frither bei den einfa-
cheren Erwerbs- und Lebensverhiltnissen fast gar nicht als minderwertig aufgefallen wa-
ren. Wir diirfen daher ruhig sagen, daB3 eine eigentliche Hilfsschulbewegung erst aus der
zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts datiert.” (Henze 1912, 243)

Erst durch die verinderten gesellschaftlichen Anforderungen® an das Subjekt wurden also die
Schwachsinnigen leichteren Grades bemerkt. In Zusammenhang mit der eingefiihrten allge-
meinen Schulpflicht fielen zunehmend Kinder ,,mit gravierenden Lern-, Leistungs- und Ver-
haltensproblemen® (Bundschuh 1999, 110) auf. Auch Ettmiiller (1846, 329) betont, dass ,,die
blodsinnig gebornen Kinder* (Ettmiiller 1846, 329) der armen Familien hdufig erst in der
Schule als ,,stumpf-, schwach oder blodsinnig* (Ettmiiller 1846, 329) erkannt wurden. Ein

weiterer Verweis darauf ldsst sich auch bei Brandes (1862, 28) finden:

,Die geringeren Grade [des Blodsinns; Anm. M. M.] dagegen bleiben bei ganz jungen
Kindern héufig lange unentdeckt, und erst wenn der Unterricht beginnt und es sich nun
herausstellt, dass das Kind in der Elementarschule nicht fortkommen kann, tritt die Bedeu-
tung des Umfangs des fraglichen Uebels den Angehorigen allméhlig vor die Augen. Die
Unmoglichkeit in dem schulpflichtigen Alter den Elementar-Unterricht zu begreifen, muss

¥ Der Zeitraum zwischen Ende des 18. und Anfang des 19. Jahrhunderts war gekennzeichnet durch enorme sozi-
ale, 6konomische und politische Verdnderungen: Der Feudalstaat brach allmdhlich zusammen, revolutionire
Ideen der Aufklarung (Menschenrechte, Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit) verbreiteten sich und die Indust-
rialisierung verdnderte Lebens- und Arbeitsbedingungen der Menschen. Kleine Betriebe 16sten sich zugunsten
industrieller Grof3betriebe auf, in denen schlechte Arbeitsbedingungen herrschten: ,,Pauperismus, Massenarmut,
soziale Not und Verelendung waren die entmenschlichenden Folgen der Kapitalballung und der Industriearbeit*
(Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 35). In den industriellen GroBbetrieben bekam die Verwertbarkeit des ein-
zelnen einen immense Bedeutung fiir den Produktionsprozess (Petersen 2003, 73). Doch die sozialen Folgen
waren gravierend: soziale Not, Erzichungsprobleme, steigende Kriminalitdtsraten und Verwahrlosung. (Vojtova,
Bloemers, Johnstone 2006, 34f)
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als ein sicheres Merkmal des kindlichen Schwachsinns angesehen werden.* (Brandes 1862,
28)

Bei den Kindern, die ,,zuerst in die Schule fiir Normale aufgenommen® (Henze 1912, 243)
wurden, handelte es sich hochstwahrscheinlich grofitenteils um ,,Schwachsinnige(n) leichte-
ren Grades™ (Henze 1912, 243). Diese Kinder hétten ,,aus irgendwelchen Griinden innerer und
duBerer Art dem Unterricht nicht (...) folgen kdnnen* (Henze 1912, 243). Daraufthin wurden
die Kinder fiir ,,ein oder ein paar Jahre in Hoffnung besserer Entwicklung vom Schulbesuche*

(Ettmtiller 1846, 329) ausgeschlossen.

Henze (1912, 242f) teilt die Entwicklung der Bildung und Erziehung bisher vernachlissigter
Schichten in drei Kategorien: Bildung der Taubstummen und Blinden, systematische Pflege
und Ausbildung der ,,Kriippel* und als letzte Gruppe die Bildung von Menschen mit ,,physi-
schen Storungen® (Henze 1912, 242), zu denen er auch ,Defekte der Intelligenz* (Henze
1912, 242) zihlte. Bei Henze (1912, 243) wird eine Einteilung der Menschen mit geistiger
Behinderung in die Bildungsunfdhigen, die teilweise Bildungsfdhigen und Bildungsfdhigen
vorgenommen. Die Bildungsunfdhigen sollen in ,,Pflegeanstalten und -abteilungen* (Henze
1912, 243) untergebracht werden. Die teilweise Bildungsfdhigen, ,,die noch zu einem gewis-
sen Grade von nutzbringender Tatigkeit zu bringen sind“ (Henze 1912, 243), sollten in Erzie-
hungsanstalten untergebracht werden. Lediglich die ,,schwachbegabten [und] schwachbefi-
higten Kinder* (Henze 1912, 243) sollten in Hilfsschulen und anderen Institutionen wie
,Kinderheimen, Lehranstalten, Erziechungsheimen [und] Sanatorien* (Henze 1912, 243) unter-
richtet werden. Fiir Kinder mit ,,abnormen Erscheinungen im Bereich des Gefiihlslebens und
des Charakters* waren Anstalten wie , Fiirsorgeerziehungsanstalten, Beobachtungsstationen,
Rettungshduser (...) [und] Einrichtungen fiir psychopathische Kinder* (Henze 1912, 243)

vorgesehen.

Zunehmend entwickelte sich das Bewusstsein, dass Kinder mit Lernauffilligkeiten die ndtige
Bildung und Erziehung nicht in einer Volksschule erhalten konnten: ,,Aber diese mogliche
Entwicklung ihrer Féhigkeiten kann nicht in einer Volksschule erreicht werden* (Ettmiiller
1846, 330). Ettmiiller (1846, 329) forderte daher, dass ,,blodsinnige Kinder in einem Institute*
(Ettmiiller 1846, 329) unterrichtet werden sollten, in welchem sie ,,zu einer ihren Fahigkeiten

angemessenen Beschiftigung angehalten* (Ettmiiller 1846, 329) werden sollten.
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Bildung und Erziehung lernauffélliger Kinder 16ste sich zunehmend von der Regelschule und
anderen Bildungsinstitutionen ab. Die Herausbildung und Entstehung von den ersten Nachhil-

feklassen und Hilfsschulen wird in dem néchsten Kapitel dargestellt.

3.4 Hilfsschulpidagogik

Im 19. Jahrhundert (um 1880) entstand im Zuge der zunehmenden Institutionalisierung der
Bildung behinderter Menschen die sogenannte ,,Hilfsschule®, in welcher geistesschwache und
schwachsinnige Kinder aufgenommen wurden (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 42). Zur
Stabilisierung des vom Staat eingerichteten und ausgebauten nationalen Schulsystems sollte
die Hilfsschule eine Erweiterung darstellen, in denen leistungsschwachen Schiilern, den soge-
nannten Schwachsinnigen, bessere Lernmdglichkeiten als es bisher in der Volksschule mog-
lich war, angeboten werden (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 42). Aufgrund der Zustinde
in den Schulen, in denen ungefdhr 80 Schiiler in einer Klasse unterrichtet wurden, war der
Unterricht geistig- und verhaltensauffilliger Kinder mit besonderen Schwierigkeiten verbun-

den (Bundschuh 1999, 120).

Henze (1912, 243) sieht die ,,Entstehung der eigentlichen Hilfsschulbewegung in Deutsch-
land* unter dem Einfluss Stétzners und Kerns. Beide forderten bereits in den 1860er Jahren
die Errichtung ,besondere(r) Schulen fiir schwachsinnige® (Henze 1912, 243f) bzw.
,schwachbefdhigte Kinder (Henze 1912, 244). Auf der einzigen Tagung der ,,.Deutsche(n)
Gesellschaft zur Forderung der Schwach- und Blodsinnigenbildung® im Jahre 1865 forderte
man Folgendes: ,,In allen groBeren Stddten griinde man Schulen fiir schwachsinnige Kinder,
damit diese, die spéter zum grofiten Teile der Gemeinde zu Last fallen, durch geeignete Per-
sonlichkeiten und entsprechenden Unterricht zu brauchbaren Menschen herangebildet wer-
den.” (Henze 1912, 244) Nicht nur die Gemeinde, sondern auch die Schule sollte durch die
Griindung einer eigenen Schule fiir schwachsinnige und schwachbefdhigte Kinder ,,vom Bal-
last der Schwachen* (Henze 1912, 245) befreit werden. Mdockel (2001, 44) weist darauf hin,
dass die Hilfsschule ,,von Anfang an hauptsichlich fiir Eltern aus einer Bevolkerungsschicht
gedacht [war], die finanziell nicht in der Lage waren, die eigenen Kinder durch private Nach-
hilfestunden zu stiitzen* (Mdckel 2001, 44). Zudem konnten die Eltern ihre in der Elementar-
schule zuriickbleibenden Kinder zu Hause nicht ausreichend fordern, da sie oftmals beide er-
werbstétig waren, noch konnten sie die Kinder aus finanziellen Griinden in ein Internat schi-
cken (Mdckel 2001, 44). Berkhan (1879 zit. n. Mockel 2001, 45) war sich der finanziellen

Not vieler Familien bewusst:
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,»Was zunichst die Lage der in der Stadt lebenden Idioten (von friith auf Blédsinnigen) und
Halbidioten (von frith auf Schwachsinnigen) betrifft, so muss ich vor allem hervorheben,
dal} hier wie lberall es besonders eins ist, was wie ein Fluch auf denselben lastet die
Armuth der betreffenden Eltern. Da diese téglich ihrem Erwerbe nachzugehen gezwungen
sind, so wird nicht nur die korperliche Pflege des idiotischen Kindes beeintrachtigt, son-
dern auch die geistige, indem von einer Erziehung oder einer Mitwirkung in der Heranbil-
dung derselben nicht die Rede sein kann.* (Berkhan 1879 zit. n. Mockel 2001, 45)

Bevor es zur Griindung der Hilfsschulen kam, wurden zunédchst Nachhilfeklassen im Rahmen
der allgemeinen Volksschule eingerichtet (Ellger-Riittgardt 2003, 18f). Ellger-Riittgardt
(2008, 153) berichtet, dass bereits 1803 die erste Nachhilfeklasse in Zeitz eingerichtet wurde.
Dahingegen erwihnt Oschkinis (1972, 6) erst die 1859 in Halle und 1860 in Dresden gegriin-
deten Nachhilfeklassen. Ziel der eingerichteten Nachhilfeklassen war es, ,,den zuriickbleiben-
den Kindern der Volksschule zu einem Anschluss an den reguldren Klassenunterricht zu ver-
helfen* (Ellger-Riittgardt 2008, 153). Man hoffte zunéchst, dass man die Kinder durch inten-
sive Forderung in den Nachhilfeklassen ,,nach gewisser Zeit zur Riickversetzung in die Nor-
malschule und zur Teilnahme am Unterricht in dieser befdhigen* (Henze 1912, 244) konne
(Henze 1912, 244). Da dies jedoch nicht gelang, war man sich sicher, dass die Kinder durch
einen speziellen Unterricht geférdert werden mussten, der ,,ihrer Eigenart* (Henze 1912, 244)
entsprechen sollte (Henze 1912, 244). Aufgrund der zunehmenden Ausdifferenzierung (heil-)
padagogischer Betétigungsfelder und dem Versagen der schwachbefdhigten Kinder in der
Normalschule 16sten sich die Nachhilfeklassen, als Vorlaufer der Hilfsschule, immer mehr

von der Regelschule ab (Ellger-Riittgardt 2003, 18f).

Ein Grund fiir die Uberweisung an die Hilfsschule schien vor allem die Entlastung der Regel-
schulen zu sein: ,,Die Hilfsschulen und Sonderschulen nehmen diejenigen Kinder auf, deren
Entwicklung so stark behindert, gestort, verzdgert ist, da3 sie in den anderen Schularten nicht
zu ihrem Recht kommen und deren Arbeit erheblich belasten wiirden. (0. A. 1959 zit. n.
Oschkinis 1972, 3) Der Gedanke der Belastung der Schule durch diese Kinder lésst sich auch
bei Bosbauer (1905, 3) finden:

»Die Schwachsinnigen aber, welche die allgemeine Volksschule besuchen, bilden eine
Qual fiir die Lehrer und einen Hemmschuh fiir die normalen Schiiler. Sie hindern den Leh-
rer in dem Hasten und Jagen nach Erreichung des Lehrziels und sie geben als ‘ewige Sit-
zenbleiber’ oder als ‘Altershalber Aufgestiegene’ nur zu hédufig Gelegenheit zur griindli-
chen Erschiitterung der Disziplin der Klasse.* (Bosbauer 1905, 3)

Auch bei Sotzner (1963, 7) findet sich diese Sichtweise: ,,Die Volksschule hat andere Aufga-
ben zu 16sen, als sich mit geistig Schwachen und Stumpfsinnigen herumzumiihen. Diese hin-

dern und hemmen nur.* (Stotzner 1963, 7) Das Argument der Entlastung der Volksschule
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schien also bei einigen Autoren eine hiufige Rechtfertigung fiir die Uberweisung der Schiiler

an die Hilfsschule zu sein.

Obwohl die ,,Entstehung und Ausbreitung der Hilfsschule* (Ellger-Riittgardt 2008, 163) héu-
fig als groBer Erfolg dargestellt wird, so gab es in der Vergangenheit auch Gegner dieses neu-
en Schultypus, ,,die diesen (...) nicht als pddagogischen Fortschritt, sondern eher als eine
Fehlentwicklung bewerteten* (Ellger-Riittgardt 2008, 163). Im folgenden Kapitel wird die

Kritik thematisiert, die von verschiedenen Seiten an der Hilfsschule geiibt wurde.

3.5 Kritik an der Hilfsschule

Geschichtlich betrachtet entsteht der Eindruck, dass die ,,Hilfsschule eine rundum zustim-
mend zu bewertende Einrichtung im Schulwesen sei (Mockel 2001, 11) und sich aus einer
schulischen und wirtschaftlichen Zwangsldufigkeit heraus entwickelte (Mockel 2001, 11). Die
rasche Verbreitung der Hilfsschulen in Deutschland stie8 jedoch nicht nur auf positive Riick-
meldungen, sondern wurde von einigen Eltern, Volksschulpddagogen und Vertretern des An-
staltswesen kritisiert (Ellger-Riittgardt 1995, 15). Die Hilfsschulen gerieten besonders seitens
der Eltern zunehmend in Kritik, da sich diese weigerten ,,ihre Kinder in die ‘Dummenschule’
zu schicken® (Henze 1912, 244). Laut Henze (1912, 244) hitten die Eltern erst durch die
»Augen springenden Erfolge der Hilfsschule® (Henze 1912, 244) iiberzeugt werden konnen.
Zunéchst war der Besuch der Hilfsschule freiwillig, d.h. eine Zustimmung der Eltern war fiir
die Uberweisung des Kindes auf die Hilfsschule nétig (Henze 1912, 244). Als die Hilfsschule
ihren freiwilligen Charakter jedoch verlor, lehnten sich einige Eltern gegen die Versetzung
ihrer Kinder in die Hilfsschule auf, da sie befiirchteten, ihre Kinder wiirden dadurch benach-
teiligt. (Ellger-Riittgardt 2008, 163ff) Dariliber hinaus beméangelten unzufriedene Eltern ,,das
Versagen der Volksschullehrer gegeniiber ihren Kindern* (Ellger-Riittgardt 1995, 15). Die
Kritik der Eltern stiel jedoch bei den Unterrichtsbeamten auf wenig Verstindnis, sodass man
weiterhin daran festhielt, die Hilfsschule fiir die ,,schwachen Schiiler verpflichtend beizube-

halten (Ellger-Riittgardt 1995, 15).

In der Gruppe der Anstaltsvertreter beméngelte man vor allem ,,die unklare Definition des
Typus Hilfsschulkind* (Ellger-Riittgardt 1995, 15). Dennoch waren sie bereit, die Hilfsschule
,»als einen erforderlichen Notbehelf* (Ellger-Riittgardt 2008, 165) zu akzeptieren. Einige Ver-
treter der Idiotenanstalten, darunter der Anstaltsdirektor Piper, forderten stattdessen den Aus-

bau des Anstalts- und Volksschulwesen. (Ellger-Riittgardt 2008, 165) Die Hilfsschule sei, so

29



Piper (1890), nur ,,eine Schule, welche ‘helfen’ soll und zwar helfen soll aus der Not, da Bes-
seres noch nicht vorhanden ist (Piper 1890 zit. n. Ellger-Riittgardt 2008, 166). Piper (1890)
hielt an der Uberzeugung fest, dass wirklich schwachsinnige Kinder in eine Anstalt eingewie-
sen werden sollten, die schwachbeféhigten Kinder sollten jedoch in der Volksschule bleiben,
da diese zwar hinter den anderen Schiilern zuriickbleiben wiirden, dies aber nur zeitweise sei
(Ellger-Riittgardt 2008, 166f). Ebenso wie Piper (1890) lehnte der Berliner Volksschulrektor
Hintz (1897) die Hilfsschule ab, da Anstalten und Volksschule zur Unterrichtung geistig
schwacher Kinder ausreichen wiirden (Ellger-Riittgardt 2008, 169). Er bemingelte zudem die
unzureichende Diagnostik der Hilfsschulvertreter (Ellger-Riittgardt 2008, 169):

,Die Anhédnger der Schwachsinnigenschulen machen sich die Sache sehr leicht, da sie ei-
nen Unterschied zwischen Schwachbegabten und Schwachsinnigen meistens nicht aner-
kennen wollen und daher in der Regel fiir beide Gruppen von Kindern die Einrichtung von
Hilfsschulen empfehlen.* (Hintz 1897, 821 zit. nach Ellger-Riittgardt 2008, 169)

Die Kritik seitens der Eltern, Anstaltsvertreter und Volksschullehrer blieb jedoch ohne Wir-
kung und dnderte nichts an der Entwicklung der Hilfsschule zu einer selbststdndigen Schul-

form (Ellger-Riittgardt 2008, 172).

Nachdem nun die Entwicklung der Beschulung lernauffilliger Kinder aufgezeigt wurde, die
zundchst im Rahmen der Volksschule (Ellger-Riittgardt 2003, 18), in Heilerziehungs- und
Pflegeanstalten (Bundschuh 1999, 110), in Irrenanstalten’ (Lindmeier, Lindmeier 2002, 20)
oder teilweise in Taubstummenanstalten (Ellger-Riittgardt 2008, 94) und schlieBlich mit der
Griindung der Hilfsschulen an selbststidndigen, separaten Schulen stattfand (Ellger-Riittgardt
2008, 153), werden im folgenden Kapitel die Hintergriinde dieser Entwicklung erortert.
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4. Ideologische Hintergriinde der Anstaltsgriindungen

Bereits im 17. Jahrhundert formulierte Comenius die ,,Bildungsbediirftigkeit und Bildbarkeit
aller Menschen* (Haeberlin 2005, 105; Hervorhebung im Original). Aber erst im Zuge der
gesellschaftlichen, politischen, sozialen und 6konomischen Verdnderungen, die sich Ende des
18. Jahrhunderts vollzogen, war Bildung aufgrund der Bemiihungen von engagierten Privat-
personen einer breiteren Schicht zuginglich (Ellger-Riittgardt 2008, 33). Es entstand das Be-
wusstsein, dass auch auffillige Kinder ,,planméafige Erziehung* (Solarova 1983, 7) brauchten.
Einzelne Mediziner, Pddagogen und Theologen fiihlten sich verpflichtet, sich auch der ,,nied-
rigsten Menschheit* (Pestalozzi 1777/1870, 294) anzunehmen (Bleidick 1999, 11). Dieses
neue Bewusstsein entwickelte sich im Rahmen ideologischer Uberlegungen, die auch die Bil-
dungskonzeptionen dieser Zeit prigten. Wesentliche ideologische Hintergriinde werden in den

nichsten Kapiteln vorgestellt.

4.1 Wissenschaftliche Wende

Bis ins 18. Jahrhundert spielten religiose und ddmonologische Vorstellungen eine einflussrei-
che Rolle fiir Theoriebildungen iiber Krankheiten im Allgemeinen und somit auch fiir Geis-
teskrankheiten’ (Schott, Télle 2006, 19f). Im Laufe des 18. Jahrhunderts wurden abergldubi-
sche Vorstellungen allmihlich von wissenschaftlichen Uberzeugungen abgeldst, einige aber-
glaubische Ideen tauchten aber auch im 19. Jahrhundert immer wieder auf (Schott, Tolle
2006, 28f). Einzinger (1775, 52) schlie3t die Einwirkung des Teufels bei der Entstehung von
Krankheiten des ,,Leibes oder des Gemiithes* (Einzinger 1775, 52) groftenteils aus und ar-

gumentiert dies folgendermalen:

,»Es sind also nur zwey Fille, worinnen eine Krankheit vom Teufel herkommen kann.
Einmal nehmlich, wenn ihm Gott aus ganz besonderen Ursachen die Gewalt und Macht
ertheilt, in den menschlichen Korper unmittelbar zu wirken; und zweytens, wenn Gott es
aus besonderen Griinden zulidf3t, daf3 der Teufel in die Seele des Menschen wirke. Denn
insgemein oder gewdhnlich 148t Gott nicht zu, dass der Teufel die Seele des Menschen an-
fechten konne; und noch viel weniger kann allgemein gesagt werden, daB3 Gott dem Teufel
eine Gewalt gebe, in des Menschen Korper zu wirken (...) Es findet also die rechtliche
Vermuthung hier billig Platz, eine jede Krankheit, so ungewohnlich sie immer seyn mag,
sey eine natlirliche; bis es aufs Schéarfste bewiesen ist, dal3 sie nicht aus natiirlichen Ursa-
chen, sondern vom Teufel herkomme.* (Einzinger 1775, 52)

? Und somit auch fiir geistige Behinderung, da, wie schon erwihnt, eine strikte Trennung aufgrund der vielen
Begrifflichkeiten, Behandlungsformen und Krankheitslehren nicht moglich ist.
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Der Begriff der Vernunft prigte zunehmend die Wissenschaften des Zeitalters der Aufkldrung
(Schott, Tolle 2006, 48). Die Betonung des Menschen als Vernunftwesen hatte Auswirkungen
auf die Vorstellungen iiber sogenannte ,,Seelenkrankheiten“. Man miisse versuchen ,,den
‘verniinftigen’ Zustand“ (Hoff 2003, 7) bei den ,,Geisteskranken wiederherzustellen. (Hoff
2003, 5ff) Man sah die Notwendigkeit einer Zuwendung zu den ,,Geisteskranken® bzw. ,,Kre-
tinen* darin, dass diese ,,Krankheiten eine Gefahr fiir die Gesellschaft darstellten. Vollkom-
menheit und Erfiillung der Bestimmung der Nation waren Ziele, die durch ,,Krankheiten* des
Einzelnen gefahrdet schienen. Der ,,Kretin® ist in dieser Auffassung ,,nicht nur nicht niitzlich*
(Bach 1855, 3), sondern auch léstig und schidlich fiir die Gesellschaft und den Staat. (Bach
1855, 2f)

D Elvert (1858, 127) berichtet, dass der Aufschwung der Naturwissenschaften im 18. Jahr-
hundert einen wesentlichen Einfluss auf die ,,Entwicklung der medicinischen Wissenschaf-
ten* (D'Elvert 1858, 127) hatte. Die Psychiatrie entwickelte sich zu dieser Zeit und loste mit-
telalterliche Vorstellungen ab, in denen ,,Seelenstérungen® als Folge ,,ddmonischer und diabo-
lischer Einwirkung® (D Elvert 1858, 130) gesehen wurden. Laut D Elvert (1858, 130) spielte
im 17. Jahrhundert die ,,Lehre vom Besessenseyn* (D Elvert 1858, 130) eine entscheidende
Rolle in der Ursachenerkldrung. Durch den Einfluss der Aufkldrung wurde diese Krankheits-
theorie durch eine wissenschaftliche Herangehensweise abgeldst: ,,Im 18. Jahrhundert gelang-
te man durch das Gedankengut der Aufklirung zu der Uberzeugung, dall Geistesstdrungen als
Krankheiten anzusehen und durch eine geeignete psychische Therapie zu heilen seien.*
(Meyers 1973, 19) Auch das Gebiet der ,,Arzneimittellehre” entwickelte sich durch die Ein-
fiihrung neuer Arzneimittelpflanzen und eine bessere Kenntnis der Wirkungen stetig fort
(D'Elvert 1858, 130). ,,Die Entdeckungen oder Wiederentdeckungen der Bildungsfahigkeit
behinderter Kinder”, so Mockel (2001, 9), ,,lassen sich den damaligen groBen technischen
Erfindungen und Fortschritten der Medizin an die Seite stellen* (Mockel 2001, 9).

Neben der wissenschaftlichen Wende und den technischen Fortschritten, die gegen Ende des
18. Jahrhunderts durch die Verdnderungen der Aufklarung moglich wurden, verdnderten sich
auch die christlichen Vorstellungen und Ideale. Diese werden in dem nachfolgenden Kapitel

vorgestellt.

32



4.2 Christliche Nichstenliebe und Humanitat

Der Pietismus'® weckte, so Meyer (1973, 66), ein Gefiihl der Verantwortung fiir die notlei-
denden Menschen und regte zu Hilfeleistungen fiir die ,,Armen, Schwachen und Vernachlés-
sigten” (Meyer 1973, 66) an. Petersen (2003, 72) hélt fest, dass der Umgang mit geistig be-
hinderten Menschen im 19. Jahrhundert sehr unterschiedlich war: Einerseits sperrte man diese
Menschen in ,,staatliche Zuchthduser* (Petersen 2003, 72) und andererseits entwickelte sich
eine humane Behandlung ,,unter kirchlichem Einflu}, die vom caritativen und diakonischen
Gedanken bestimmt war* (Petersen 2003, 72). Diese religios motivierte Sorge um benachtei-
ligte Gesellschaftsschichten ,hatte ihren Ausgangspunkt Ende des 18. Jahrhunderts im Auf-
einandertreffen des christlichen Kleinbiirgertums mit der Problematik der o6ffentlichen Ar-
menfiirsorge, welches der wachsenden Massenarmut und Verelendung (...) nicht mehr adé-
quat begegnen konnte* (Droste 1999, 18). Die daraus resultierende ,,Soziale Frage* (Droste
1999, 18) fiihrten zur Griindung karitativer Wohlfahrtsorganisationen und ,,institutionalisier-
te(n) HilfemaBnahmen fiir diese gesellschaftlichen ‘Randexistenzen’* (Droste 1999, 18). Als
»jungste(s) Kind jener christlichen und humanen Bestrebungen* (Brandes 1862, 80), durch
die fiir die Kranken, Irrsinnigen, Taubstummen und Blinden im 19. Jahrhundert viel getan
wurde, bezeichnet Brandes (1862, 79f) die Idiotenbildung. Die religios motivierten humanen
Bestrebungen hétten sich iiberall dort, wo ,,Ungliick, Elend, Armuth, Krankheit, Verlassenheit
nach Barmherzigkeit rufen* (Brandes 1862, 81) gezeigt:

,Die Franke'schen Waisen-Stiftungen, Pestalozzi's Bestrebungen fiir die Kinder der Ar-
men im Volke, die Griindung und Verbesserung von Anstalten fiir Kranke und Irrsinnige,
die Bemiihungen behuf Besserung jugendlicher Verbrecher, die Sorge fiir Gefangene und
entlassene Striflinge, fiir gefallene Méadchen u. s. w. gehoren hierher und sind alle, sei es
dass sie aus einem specifisch christlichen, oder aus dem Geiste der Humanitdt geboren
sind, aus dem schonen Drange der Liebe filir den ungliicklichen und verlassenen Mitmen-
schen hervorgegangen.* (Brandes 1862, 81)
D'Elvert (1858, 3) betont, dass vor allem christliche Uberzeugungen wie die der Nichstenlie-
be dazu beitrugen, dass zahlreiche Anstalten gegriindet wurden. Die ,,zuweilen {ibertriebene
Humanitit“, so D'Elvert (1858, 3), habe ,,zahlreiche Anstalten zur Linderung der Noth und
des Elends, zur Besserung oder zum Schutze des Mitmenschen hervorgerufen, als wir sie jetzt

allerwérts in Kranken- und Versorgungshdusern, Armenvereinen, Kinderbewahranstalten,

Sparkassen, Versorgungsanstalten, Taub- und Blindeninstituten, Vereinen zur Besserung der

' Der Pietismus war eine reformatorische Bewegung, die sich ,.durch ihre Lehre von der aktiven Liebestitigkeit
am Nachsten™ (Petersen 2003, 75) auszeichnete (Petersen 2003, 75).
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Straflinge u. s. w. erblicken* (D'Elvert 1858, 3). Wagner (1859, 706) sieht die Zuwendung zu
Menschen mit Behinderungen ebenfalls in der Religion begriindet, in der die ,,Idee von dem
hohen Werthe jeder Menschenseele® (Wagner 1859, 706) begriindet sei. Da diese Idee, so
Wagner (1859, 706), zunehmend an Bedeutung gewann, kam ,,auch dem Geringsten im Volke
ein Anspruch auf geistige Ausbildung® (Wagner 1859, 706) zu. Laut Fuchs (1899, I1If) ver-
pflichten die Ideale der ,,Néchstenliebe und Barmherzigkeit* (Fuchs 1899, IV) die Menschen,
den Armen, Schwachen und Kranken zu helfen und somit férdernd in ungiinstige ,,Existenz-
verhéltnisse (...) [der] Mitmenschen® (Fuchs 1899, III) einzuwirken, da die ungiinstigen Ver-
héltnisse sonst zur Verkriippelung und zum Verderbnis dieser Menschen fiihren wiirden. Zu-
néchst flihrten, so Fuchs (1899, IV), die humanen Bestrebungen zu einer Zuwendung zu den
»tiefstehenden Geistesschwachen (...), [den] Idioten* (Fuchs 1899, IV) und dann auch zu ei-
ner Berticksichtigung derjenigen Geistesschwachen, die zwar ,,h6her standen (...) als die Idio-
ten* (Fuchs 1899, V), aber dennoch ,nicht das Niveau der Normalitit erreichten” (Fuchs

1899, V).

Das ,,biblisch-christliche Grundmotiv* (Mittelstddt 1965, 10), welches ,,Mitmenschlichkeit in
Glaube, Liebe und Hoffnung® (Mittelstddt 1965, 10) vermittelte, trug zur Anerkennung geis-
tesschwacher Menschen als Mitmenschen bei. Die ,,biblisch-christliche Begriindung* (Mit-
telstadt 1965, 10) vermittelte die Uberzeugung, dass jeder zur Nichstenliebe verpflichtet sei
und argumentierte ,,die Geschopflichkeit des Menschen und seine Berufung zur Gotteskind-
schaft in Christus* (Mittelstadt 1965, 10). Durch die Uberzeugung der Nichstenliebe und
Gotteskindschaft kam es ,,nicht nur zur Duldung [geistesschwacher Menschen; Anm. M. M.],
sondern zur aktiven Liebestétigkeit* (Mittelstddt 1965, 11) an dieser sozial benachteiligten
Gruppe. Dies war durch die Ablegung der ,,magisch-mystischen Vorstellungen* (Mittelstadt
1965, 11), in denen man Geistesschwache fiir ,,ddimonisch Besessene (Mittelstadt 1965, 11)
hielt, moglich geworden (Mittelstadt 1965, 11). Durch ein verdndertes Bild vom Geistes-
schwachen und der Auffassung, dass dieser nicht besessen, sondern hilfsbediirftig sei und da-
her auch versorgt werden miisse, wurde Unterricht und Erziehung fiir Menschen mit geistigen
Behinderungen allméhlich moéglich (Mittelstadt 1965, 11f). Im Verlauf des 18. und 19. Jahr-
hunderts setzte sich die Uberzeugung durch, dass ,,Geistesschwache im Rahmen der allge-
meinen Volks- und Menschenbildung erzogen und unterrichtet werden* (Mittelstadt 1965, 17)
sollten (Mittelstadt 1965, 17).

Im Zusammenhang mit der Bildung und Erziehung jedes Menschen stellte sich die Frage

,wozu und wohin (...) der so erziehungsbediirftige und bildsame Mensch erzogen werden*
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(Roth 1968, 271) sollte und somit nach den Erziehungszielen und Bildungsidealen. Die Ziele
und Ideale der Menschenbildung des 18. und 19. Jahrhunderts waren, so Roth (1968, 272)
geprigt durch ,idealistische Ubersteigerungen* (Roth 1968, 272). Diese werden im nichsten
Abschnitt behandelt.

4.3 Veredlung des Menschengeschlechts und die Erfiillung seiner
Bestimmung

,Neben den Forderungen nach einer naturwissenschaftlichen Erforschung aller Vorgédnge
gewannen am Ende des Zeitalters der Aufklarung die berechtigten Anliegen der Metaphy-
sik wieder an Bedeutung. Die Philosophie des Idealismus, wie sie von Kant vertreten wur-
de, versuchte ‘auf ihre Weise’, die ‘Grundtendenzen der alten Metaphysik, das Interesse an
Gott, Seele, Unsterblichkeit, Freiheit, sittlichen Werten und der {ibersinnlichen Welt (...)
neu zu begriinden und zu verstehen.’* (Meyer 1973, 31)

Metaphysische Ideen, die das 18. und 19. Jahrhundert prigten, waren die der ,,Veredelung des
Menschengeschlechts® (Pestalozzi 1820, 77; Niemeyer 1824/ 18821, 38; Schwarz 1829, 5971f;
Bach 1855, 3), der Vollkommenheit bzw. Vervollkommnung (Fichte 1796, 90; Niemeyer
1824/1882, 38; Schwarz 1829, 7; Herbart 1835, 6) und der Erfiillung einer Bestimmung11
(Schwarz 1829, 598). Die Autoren sahen verschiedene Mittel zur Erreichung dieser Ziele.
Pestalozzi (1820, 2691f) sah die Mittel zur ,,geistigen und sittlichen Veredlung® (1820, 269) in
der Bildung, die den Menschen von den verderblichen Einfliissen der Zivilisation retten soll-
te: ,,Es ist fiir den sittlich geistig und biirgerlich gesunkenen Welttheil keine Rettung moglich,
als durch die Bildung zur Menschlichkeit, als durch die Menschenbildung!* (Pestalozzi 1820,
271)

Auch Fichte (1796, 90) und Schwarz (1829, 598) sahen die Mittel zur Veredlung in der Er-
ziehung und Bildung der nachkommenden Generation. ,,Erziehung*, so Schwarz (1829, 598),
»filhre jeden zu seiner Bestimmung® und die sei die innere und duflere Veredlung des Men-

schen (Schwarz 1829, 390). Die Bestimmung des Menschen sei es mittels Bildung und Erzie-

! Tenorth (2006, 500) zufolge gab der ,,Blick auf die ‘Bestimmung des Menschen’, wie sie zeitgendssisch so-
wohl in der Anthropologie als auch in der Erziehungsphilosophie diskutiert wurde (...) den Rahmen vor, in dem
das Thema der Bildsamkeit abgehandelt wurde, und zwar bis zur Gegenwart™ (Tenorth 2006, 500). Hergang
(1843, 278) definiert die Bestimmung des Menschen auf folgende Weise: ,,Diese ist nichts Anderes, als der
hochste und letzte Zweck des menschlichen Daseins und Wirkens, den man auch den Endzweck des Menschen
nennt (...) Die Fragen: wer bin ich? wozu bin ich auf Erden? Und was wird in und nach dem Tode aus mir wer-
den? die der zum Nachdenken iiber sich selbst fahig gewordene Mensch wilbegierig aufwirft, sind Fragen nach
des Menschen Bestimmung. Zunédchst gehort inde3 nur die zweite Frage hierher, und die Antwort auf sie lautet:
der Mensch ist zur naturgemdBen Entwickelung aller seiner Kraftanlagen bestimmt. Dies driicken Andere so aus:
die Bestimmung des Menschen ist Tugend und Gliickseligkeit — oder: der Mensch soll durch Wahrheit, Tugend
und Seligkeit seinem Schopfer immer dhnlicher werden, seine Bestimmung ist Gottdhnlichkeit. (Hergang 1843,
278)
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hung ,,zur moglichsten Vollkommenheit“ (Schwarz 1829, 7) zu gelangen. Wéhrend Voll-
kommenheit fiir Schwarz (1829, 7) die groBtmdgliche Ahnlichkeit zu Gott bedeutet, definiert
Herbart (1835, 6) diese als ,,Gesundheit des Korpers und Geistes* (Herbart 1835, 6). Fichte
(1796, 86f) und Herbart (1835, 8) begriinden die Notwendigkeit zu Erziechung und Bildung
durch die Unvollkommenheit des Menschen, der erst werden miisse, was er sein soll. Denn da
der Mensch ohne Instinkt auf die Welt komme, miisse der Mensch seine Gattung mittels Pfle-
ge und Erziehung erhalten und konne so zur Vervollkommnung beitragen (Fichte 1796, 87-
90). Zwar wiirde, so Herbart (1835, 8), die Idee der Vollkommenheit fiir das ,,Erziehungsge-
schéft (...) nicht mit einem Uebergewicht* (Herbart 1835, 8) von Bedeutung sein, steche aber
»durch ihre ununterbrochene Anwendung® (Herbart 1835, 8) besonders heraus: ,,Denn der
Erzieher sieht in dem noch unreifen Menschen eine Kraft, welche zu stirken, umherzulenken,

und zusammenzuhalten seine bestindige Aufmerksamkeit erfordert.” (Herbart 1835, 8)

Laut Bach (1855, 2f) sei die Erreichung der Bestimmung einer Nation von den einzelnen Mit-
gliedern abhédngig. Je mehr Individuen ihre Bestimmung und ihre Vollkommenheit verwirk-
lichten, desto besser gehe es dem Staat selbst. Um dies zu fordern, miisse, so Bach (1855, 3),
der Staat ,,Mittel zur groBtmoglichen, geistig sittlichen Veredlung® (Bach 1855, 3) bereitstel-
len. Wenn jedoch Bildung und Erziehung als Mittel zur ,,Veredelung des Menschenge-
schlechts* (Pestalozzi 1820, 77; Schwarz 1829, 597ff; Bach 1855, 3), zur Vervollkommnung
(Schwarz 1829, 7) und Erfiillung einer Bestimmung (Schwarz 1829, 598) sind, und die Erfiil-
lung dieser Ziele von den einzelnen Mitgliedern der Gesellschaft abhéngig ist, so bleibt zu
fragen, welche gesellschaftliche Stellung denjenigen zukam, die als bildungsunfdhig und in-
folgedessen als gesellschaftlich unbrauchbar galten. Der Bearbeitung dieser Frage wendet sich

das néchste Kapitel zu.

4.4 Biirgerliche Brauchbarkeit

Vojtova, Bloemers und Johnstone (2006, 30) sind der Meinung, dass ,,Biirgerliche Brauch-
barkeit und Niitzlichkeit (...) die entscheidenden, die Offentlichkeit iiberzeugenden Argumen-
te flir den Ausbau der systematischen Erziechung behinderter Menschen in der Zeit der Auf-
klarung™ (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 30) waren. Die Biirgerliche Brauchbarkeit
»schuf (...) Abhilfe bei der Bettelei und der Verwahrlosung und eroffnete das Erlernen eines
Berufes, dessen Ausiibung der wirtschaftlichen Abhidngigkeit diente® (Vojtova, Bloemers,

Johnstone 2006, 30). Behinderte Menschen wurden von der Gesellschaft als eine ,,Unterabtei-
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lung der Armen* (Mockel 2001, 9) angesehen, sodass sogar vermutet wurde, dass 85% der

blodsinnigen Kinder in armen Familien geboren seien (Brandes 1862, 75).

Laut Hein (1816, 7) sollten Kinder als ,niitzliche Mitglieder der biirgerlichen Gesellschaft*
(Hein 1816, 7) erzogen und so ,,brauchbare edle Menschen* (Hein 1816, 7) werden. Ebenso
sahen dies Niemeyer (1824/1882, 50f) und Herbart (1835, 7). Herbart (1835, 7) forderte, dass
»jeder Zogling, ohne Unterschied des Standes, daran gewohnt werden muss, sich anzuschlie-
Ben, um fiir ein geselliges Ganzes brauchbar zu seyn (Herbart 1835, 7). Dies sollte mittels
Bildung und Erziehung in den Schulen erfolgen (Hein 1816, 7). Kroger (1852, III) sieht in
Bildung und Erziehung eine Mdglichkeit zur Bekdmpfung der Armut, welche ein zentrales
gesellschaftliches Problem des 18. und 19. Jahrhunderts war. Er (1852, III) vermutet, dass die
Hauptursachen fiir Armut im ,,Innern [liegen] und (...) sittlicher und geistiger Natur* (Kroger
1852, III) sind:

»Der Mangel an niitzlichen Kenntnissen und Fertigkeiten, welche die biirgerliche Brauch-
barkeit bedingen; der Mangel an Bildung des Verstandes, an Gewdhnung zum Selbstden-
ken, welcher unfiahig macht, sich in ungewohnlichen Lagen zu rathen, zu helfen, oder Rath
und Hiilfe Anderer zu benutzen, die daraus hervorgehende Nichtiiberlegung (...), der
Leichtsinn (...) und der Aberglaube, (...) verbunden mit der Scheu vor Anstrengung, mit
der Neigung zum Miiliggange, zur Nutz- und Vergniigungssucht, zur Unordnung, Trunk-
liebe und Liederlichkeit.* (Kroger 1852, IV)

Zwar verweist Kroger (1852, III) darauf, dass Armut zwar auch unverschuldet sein konne,
dies sei z.B. bei Kindheit, Alter, Krankheit oder Schicksalsschlagen der Fall, jedoch sei sie in
den meisten Féllen groBtenteils selbstverschuldet. Um einer Verwahrlosung der Jugend ent-
gegenzuwirken, sollte der Staat so frith wie moglich eingreifen (Kroger 1852, IVf). Zentral
scheint bei Kroger (1852, 14) der Begriff der Arbeit zu sein: ,,Allein ist es ebenso wohl eines
jeden einzelnen Menschen Pflicht als Mensch, zu arbeiten und sein eigenes Brod zu essen wie
als Staatsbiirger, damit er zum gemeinen Besten mitwirke und die gemeinen Lasten mittrage,
nicht aber dem Staate durch eigene Schuld zur Last falle.” (Kroger 1852, 15) Der Staat miisse
sich derjenigen mittels der Armenpflege annehmen, die unverschuldet arbeitsunfihig sind,
dies seien ,,Greise, Kranke, Gebrechliche, Blinde, Taubstumme, Kinder* (Kroger 1852, 15).
Diese Gruppe sollte dahingehend geleitet werden, ,,daB sie, so viel mdglich (...) eine ange-
messene Arbeit™ (Kroger 1852, 15) ausiibe. Ebenso wie Kroger (1852, 15) forderte Pfleger
(1882, 3), dass idiotische Kinder in speziellen Anstalten ,,zu einiger Brauchbarkeit im Leben*
(Pfleger 1882, 3) gebracht werden sollten. Kroger (1852, 15f) und Pfleger (1882, 3) sahen die
Verwirklichung der biirgerlichen Brauchbarkeit unter relativen Aspekten, da die Betroffenen
nur bedingt zu Selbststindigkeit fahig wiren.
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Bei Georgens (1858, 4) wird ebenfalls der Aspekt der Last und Brauchbarkeit angesprochen:

,,Die Heilung vereinzelter Individuen ist an und fiir sich, vom socialen Gesichtspunkte be-
trachtet, eine verschwindende Wirksamkeit, und obgleich sie belangvoller erscheint und
wirklich ist, wenn es sich darum handelt, die schon im kindlichen Organismus ausgeprégte
physisch-geistige Entartung in so weit zu liberwinden, dass die betreffenden Individuen ih-
ren Familien und der Gesellschaft nicht ‘zur Last fallen’ oder auch ‘brauchbare’ Menschen
werden, so steht doch dieses Ergebnis, fiir sich genommen, in keinem Verhiltnisse zu dem
Mittel- und Kraftaufwande, mit dem es gegenwértig noch erzielt werden muss.* (Georgens
1858, 4)

Es kann angenommen werden, dass die bei Kroger (1852) und Georgens (1858) angesproche-
ne Brauchbarkeit nicht als eine uneingeschrinkte Brauchbarkeit verstanden wurde, sondern
eher eine durch Behandlung groBtmdégliche Brauchbarkeit gemeint war. Ein Hinweis auf eine

derartige Sichtweise ldsst sich bei Pestalozzi (1777/1870, 298) finden:

,»Sie [die Blodsinnigen; Anm. M. M.] gehoren ohne andere in Auferziechungshauser, wo ih-
re Bestimmung ihren Kréften und ihrem Blodsinn angemessen gewihlt und leicht und ein-
formig genug ist, so wird ihr Leben, der Menschheit gerettet, fiir sie nicht Qual, sondern
beruhigte Freude, fiir den Staat nicht lange kostbare Ausgabe, sondern Gewinnst werden.*
(Pestalozzi 1777/1870, 298)

Nach Ansicht Pestalozzis (1777/1870, 298) seien die Blodsinnigen zu einer gewissen Selbst-
stindigkeit befdhigt. Desweiteren fiihrt er noch an:

,,Es soll aber die Menschheit sehr interessieren, da3 auch Kinder vom duflersten Blodsinn,
die durch die gewohnte Hirte dem Tollhaus aufgeopfert werden, durch liebreiche Leitung
zu einem ihrer Schwachheit angemessenen einfachen Verdienst, vom Elend eines einge-
sperrten Lebens errettet, und zur Gewinnung ihres Unterhalts und zum Genuf3 eines freien
und ungehemmten Lebens gefiihrt werden konnen.* (Pestalozzi 1777/1870, 316)

Wie Pestalozzi (1777/1870, 298, 316) vertrat auch Georgens (1858, 4) die Ansicht, dass die
Situation der Blodsinnigen wesentlich verbessert werden konne, dabei miisse jedoch Riick-
sicht auf die Ausprdgung des Blodsinns genommen werden. Aufgrund der verschiedenen
,»(Grade und Abstufungen® (Georgens 1858, 4) schienen die Individuen zwar ,,unbedingt er-
ziehungsbediirftig [aber nur; Anm. M. M.] (...) bedingt erziehungsfahig* (Georgens 1858, 33)
zu sein. Georgens und Deinhardt (1863, 235) unterscheiden je nach Schwere des Blodsinns
auch die Fihigkeit zur Bildsamkeit und somit auch die Mdglichkeit zur Selbststandigkeit.
Obwohl der Idiot, so Georgens und Deinhardt (1863, 235), zwar bildungsfihig sei, sei die

Idiotie nicht vollkommen heilbar:

,Der Idiot, der fiir seine Umgebung ertriglich geworden ist und befahigt ist, sich niitzlich
zu machen, ist allerdings, sofern er eben Idiot bleibt, nicht in dem Sinne geheilt, da3 die
Unfahigkeit, welche das Wesen des Idiotismus ausmacht, behoben wére, wohl aber ist der
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Zustand der Unertréglichkeit und volligen Unbrauchbarkeit, der aus dem sich selbst {iber-
lassenen Idioten folgt, iiberwunden, was immerhin schon als eine relative Heilung gelten
kann, da der Idiot durch seine Aus- und Umbildung zwar kein selbststdndiges Glied, aber
doch ein Glied der Gesellschaft wird.*“ (Georgens, Deinhardt 1863, 235)

Stotzner (1864/1963, 7) unterscheidet zwischen den geistig schwachen Kindern, die ,,auf eine
hohere Stufe emporgehoben® (Stotzer 1864/1963, 7) werden konnen, und den Blodsinnigen,
welche er fiir nicht bildungsfahig hélt. Nur die ,,schwach- und stumpfsinnigen Schiiler* (Stot-
zer 1864/1963, 7) konnten zu brauchbaren Menschen erzogen werden. In Kapitel 5 ,,Theorien
iiber Entstehung und Ursachen von Krankheiten und Behinderungen® wird ndher auf die
Krankheitstheorien und somit auch auf die Unterscheidung zwischen Bildungsfahigkeit und
Bildungsunfahigkeit (Kapitel 5.2.2) eingegangen. Zuvor werden jedoch in 4.5 die Ergebnisse

der Untersuchung der ideologischen Hintergriinde zusammengefasst.

4.5 Zusammenfassung

Die Untersuchung der ideologischen Hintergriinde des 18. und 19. Jahrhunderts zeigt ein
kontrédres Bild: Einerseits die Hinwendung zur Wissenschaftlichkeit und Humanitét und ande-
rerseits das Aufblithen metaphysischer und ideologisch iiberladener Ideen und die Betonung
der Brauchbarkeit des Menschen. Mockel (2001, 8f) verweist ebenso auf die Bedeutung ideo-
logischer Hintergriinde des biirgerlichen Zeitalters fiir das 6ffentliche Schulwesen: ,,Der grof3e
Aufschwung, den die heilpddagogischen Anstalten und Schulen in Deutschland nahmen, l4sst
sich auf das Zusammentreffen der dlteren christlichen, obrigkeitsstaatlichen und der moder-
nen, demokratischen Denkweise zuriickfiihren.* (Mockel 2001, 9) So seien neben dem demo-
kratischen Nationalgedanken auch die Verpflichtung gegeniiber dem Obrigkeitsstaat beob-
achtbar und ,,beide, Nation und Obrigkeitsstaat, stehen im Dienst der Menschheit und ihrer
Vervollkommnung® (Mdckel 2001, 9). Neben diesen Ideen gewann auch die Degenerations-
hypothese'? an Bedeutung, welche verbunden mit darwinistischen Ideen groBe Popularitit
gewann (Ackerknecht 1967, 53). In ihrer Schrift ,,Die Heilpadagogik® machen Georgens und
Deinhardt (1861, 3) auf die Angst der Menschen vor einer ,,physischen, seelischen und sittli-
chen Entartung des Menschenwesens® (Georgens, Deinhardt 1861, 3) aufmerksam. Acker-

knecht (1967, 53) verweist auf den Zusammenhang dieser Degenerationshypothesen mit

12 Reich (1868, 1) beschreibt Degeneration als Erscheinung mit ,,mannigfaltigsten Formen; zumeist aber driickt
sie in Kriippelhaftigkeit, geistiger Unfdhigkeit, verdnderten moralischen Handlungen und verirrten Trieben sich
aus“ (Reich 1868, 1). Zwar unterscheidet Reich (1868, 1) zwischen der physischen und moralischen Entartung,
behauptet aber zugleich, dass diese eigentlich ein und dasselbe seien, da ,,jede sittliche Degeneration (...) das
Ergebnis einer leiblichen Verdnderung™ (Reich 1868, 1) sei. Gemidl3 Reich (1868, 3) sei die Entartung, zu der
auch die Blodsinnigen gehdren wiirden, unheilbar, da sie durch eine Verédnderung ,der inneren Organe, insbe-
sondere jeder des Nervensystems® (Reich 1868, 3) entstehen wiirden.
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Uberlegungen zur Erblichkeit geistiger Behinderungen und Geisteskrankheiten, die bereits
Ende des 18. Jahrhunderts aufzufinden waren. Die Theorien der Vererbungslehre geistiger

Krankheiten werden in Kapitel 5.2.3.1 thematisiert.

Die ideologischen Hintergriinde stehen ebenso in Zusammenhang mit den Theorien iiber die
Entstehung und Ursachen von Krankheiten im Allgemeinen und auch Behinderungen. Diese

werden im nédchsten Kapitel behandelt.
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5. Theorien uiber Entstehung und Ursachen von Krankhei-
ten und Behinderungen

Bevor sich Padagogen und Mediziner mit geistigen Behinderungen auseinandersetzten, waren
es vor allem die Psychiater, die auf diesem Gebiet titig waren. Da ,,Menschen mit geistiger
Behinderung zusammen mit ‘Geisteskranken’ in ‘Irrenanstalten’ untergebracht waren®
(Lindmeier, Lindmeier 2002, 20) kamen viele Impulse von Psychiatern. (Lindmeier, Lind-
meier 2002, 20) Die Schwach- und Blédsinnigen galten innerhalb der Krankheitslehre des 19.
Jahrhunderts als Geisteskranke und hatten daher ,,die gleiche ‘psychiatrische Behandlung’*
(Droste 1999, 31) wie die Psychiatriepatienten (Droste 1999, 31). Im Zuge der Etablierung
einer modernen Medizin und Psychiatrie fiihrte man Krankheiten auf natiirliche Ursachen zu-
riick und versuchte diese auf naturwissenschaftliche Weise zu erkldaren (Meyer 1973, 28). Ne-
ben einer naturwissenschaftlichen Betrachtungsweise war aber auch eine Hinwendung zur
Metaphysik beobachtbar (Meyer 1973, 32). Auch auf dem Gebiet der Medizin fanden sich
metaphysische Uberlegungen wieder: ,,Der Mensch als Einheit von Kérper und Geist war nur
von der Metaphysik her zu verstehen. Die Frage nach den psychischen Einfliissen auf den
Korper, nach Wechselwirkungen von Seele und Leib, trat in den Mittelpunkt des Interesses.*

(Meyer 1973, 32)

Erwdhnenswert ist in diesem Zusammenhang die Krankheitstheorie des ,,Animismus* von
Stahl (1660-1734), welche als Grundlage fiir die Krankheitstheorien der sogenannten ,,Psy-
chiker diente (Meyer 1973, 35). Der Seele kam eine immense Bedeutung als ,,Steuerungsin-
strument des Organismus® (Schott, Tolle 2006, 46f) zu. Krankheiten wurden als Folge einer
fehlerhaften Steuerung der Seele gesehen: ,,.Die Seele beeinflusse durch die Gemiithsbewe-
gungen den menschlichen Korper in physiologischer oder pathologischer Weise* (Stahl 1695;
zit. nach Schott, Tolle 2006, 47). Im folgenden Abschnitt werden die ,,gegensdtzlichen An-
sichten iiber die psychischen oder somatischen Ursachen der geistigen Stérung* (Meyer 1973,
35) und ihre stidrksten Auspriagungen, die sich in den Theorien der ,,Psychiker und ,,Somati-

ker* wiederspiegeln, vorgestellt.
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5.1 Psychiker und Somatiker

Schott und Toélle (2006, 54) lehnen eine strikte Trennung der psychischen und somatischen
Krankheitslehre ab, da sie nicht den komplizierten historischen Tatbestinden entsprechen
wiirden. Es lasse sich also nicht ,,eine rein psychische von einer rein somatischen Schule in
der Psychiatrie abgrenzen (Schott, Tolle 2006, 54). Auch wenn eine strikte Trennung dieser
Diskurse nicht moglich zu sein scheint, so herrschte dennoch bis in die Mitte des 19. Jahrhun-
derts eine heftige Diskussion zwischen den Psychikern und Somatikern (Schott, Télle 2006,
55). Die Psychiker und Somatiker setzten sich nicht nur mit allgemeinen Krankheitslehren,
sondern auch mit den Ursachen des Schwachsinns auseinander — die Gruppe der Psychiker
war von den psychischen Ursachen und die Somatiker von den somatischen Ursachen des
Schwachsinns liberzeugt. (Meyer 1973, 35) Ackerknecht (1967, 59) unterscheidet die Psychi-

ker und Somatiker folgendermal3en:

»Der reinste Ausdruck der romantischen Psychiatrie waren die so genannten Psychiker, so
genannt, weil sie die Geisteskrankheiten als reine Erkrankung der korperlosen Seele be-
trachteten und in wiitender Fehde mit den Somatikern lagen, die ihrerseits Geisteskrankhei-
ten als eine ausschlieBlich korperliche Angelegenheit mit mehr oder weniger wichtigen
seelischen Symptomen behandelten.*

Wiéhrend also die Psychiker davon iiberzeugt waren, dass die Seele selbst erkranken kdonne,
stritten dies die Somatiker vollkommen ab. Da die Seele den Somatikern zufolge immateriell,
unsterblich und gottlich war, konne nur der Korper, nicht die Seele, erkranken (Hoff 2003,
10). Alle Geisteskrankheiten wiirden, so die Somatiker, in kdrperlichen Stérungen begriindet
sein (Meyer 1973, 36). Selbst ,,scheinbar seelische Krankheiten seien also in Wahrheit der
seelische Ausdruck korperlicher Storungen® (Hoff 2003, 10). Zu den Psychikern lassen sich
u. a. Heinroth (1173-1843) und Ideler (1795-1860) zuordnen. (Hoff 2003, 10) Zu den Somati-
kern zéhlten Nasse (1778-1851), Friedrich (1796-1862) und Jacobi (1775-1858) (Ackerknecht
1967, 61).

Unter den Psychikern gab es auch Mediziner, die eine ,,romantische* Sichtweise von Krank-
heiten vertraten. In der romantischen Lehre wurde jede einzelne Krankheit als die Folge einer
Siinde interpretiert. (Ackerknecht 1967, 60) So wiirden auch psychische Verdnderungen durch
,»seelisch-geistige Verfehlungen® (Mittelstddt 1965, 40; zit. n. Meyer 1973, 35) entstehen und
folglich unter moralischen Gesichtspunkten beurteilt (Meyer 1973, 35). Ideler (1857, 231)
spricht von einer ,,fatalen Einmischung des bosen Princips in der Psychiatrie® (Ideler 1857,

231) durch die, wie bei Heinroth zu finden, der Wahnsinn als ,,hochster Grad™ (Ideler 1857,
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231) der Siinde interpretiert wurde. ,,Das Kriterium geistiger Gesundheit”, so HaBler und
HaBler (2005, 48), schien fiir die romantischen Mediziner ,,sittliche Einsicht und Handeln*
(HaBler, HaBler 2005, 48), d.h. ein christlich orientiertes Leben zu sein. Derartige Interpreta-
tionen von Krankheiten bzw. Fehlern oder Schwichungen der Seele als Folge von Siinden

lassen sich auch bei der Kinderfehlerlehre finden, die in Kapitel 5.2.6. dargestellt werden.

Die somatische Krankheitslehre schien unter den Piddagogen (Niemeyer 1824/1882', 53;
Kern 1847, 4; Ziller 1856, 38-42) groBen Anklang zu finden. Niemeyer (1824/1882', 53)
stellte Folgendes fest:

»Alle erfahrnen Pddagogen haben die Wichtigkeit der korperlichen Gesundheit fiir die in-
tellectuelle und moralische Erziehung eingesehen und einen sehr gro3en Teil der geistigen
Gebrechen in der fehlerhaften Organisation oder temporellen Beschaffenheit des Korpers
gefunden.« (Niemeyer 1824/1882", 53)

Auch die Affekte und Leidenschaften hitten, so Niemeyer (1824/1882', 75), einen groBen
Einfluss auf die korperliche und geistige Gesundheit. Daher miissten die schwichenden Lei-
denschaften durch die moralische Erziehung in Grenzen gehalten werden (Niemeyer
(1824/1882", 76). Die Lehre von einer padagogischen Behandlung wird in Kapitel 5.2.5 ,,Die
Idee padagogischen Heilens behandelt. Fiir ein besseres Verstindnis der Umstédnde und The-
orien aus denen sich eine paddagogische Behandlung entwickelte, werden nachstehend Theo-
rien zu geistiger Behinderung und dem Kretinismus, Ursachenmodelle und daraus resultie-

rende Behandlungsformen vorgestellt.

5.2 Geistige Behinderung

Fir den heutigen Begriff der geistigen Behinderung gab es in der Zeit zwischen 1780 und
1880 verschiedene Termini, u. a. auch den des Schwachsinns, der Idiotie, des Blodsinns und
des Kretinismus (Bosbauer 1905, 1; Bundschuh 1999, 120; Petersen 2003, 17; Stormer 2006,
17f;). Disselhoff (1857, 5) bestétigt, dass sich ,,die Aerzte trotz vieler theoretischer Erorterun-
gen und wissenschaftlicher Kimpfe bis heute noch nicht einig [sind], was unter jedem der
drei Begriffe [Kretinismus, Blodsinn und Idiotie; Anm. M.M.] zu verstehen, und wie einer
von dem anderen zu unterscheiden sei” (Disselhoff 1857, 5). Da eine ,,Abgrenzung der ein-
zelnen Gruppe der Anormalen® (Fuchs 1899, VI) unscharf sei, sei es nicht mdglich, das ,,We-
sen des Schwachsinns* (Fuchs 1899, VI) klar zu definieren. Grob unterschied man den ,,er-
worbenen und angeborenen Schwachsinn® (Bosbauer 1905, 4). Die Unterscheidung zwischen

der angeborenen und erworbenen Idiotie ldsst sich ebenso bei Brandes (1862, 1) finden, wel-
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cher iiberzeugt war, dass sich die Idiotie, wenn sie nicht angeboren war, wihrend der ersten
Lebensjahre entwickeln wiirde, also noch ,,ehe die geistige Entwickelung vollendet ““ (Bran-

des 1862, 1) sei.

Aus der Problematik der Definition und Abgrenzung der einzelnen Begriffe, ergeben sich, so
Fuchs (1899, VI), Schwierigkeiten bei der Behandlung schwachsinniger Kinder. Fuchs (1899,
VII) betont die Notwendigkeit der klaren Definition und Kenntnis der Auffilligkeiten, also
einer ,,Analyse schwachsinniger Kindesnaturen (Fuchs 1899, VII), fiir die wissenschaftlich
fundierte ,,Unterweisung und Erziehung schwachsinniger Kinder* (Fuchs 1899, VII). Es sei
daher von Bedeutung iiber genaue Kenntnisse ,,der Unterschiede (...) zwischen schwachsin-
nigen, idiotischen und normalen Kindern* (Fuchs 1899, 1) zu verfiigen (Fuchs 1899, 1). Die
Schwachsinnigen seien, so Fuchs (1899, 60), von den Idiotischen bzw. Bl6d- und Stumpfsin-
nigen durch den Grad ihrer ,,Anormalitit™ (Fuchs 1899, 61) zu unterscheiden. Somit wiirden
Schwachsinnige in ihrer Entwicklung hinter den ,,normalen* Kindern zuriickbleiben, seien
aber nicht wie die idiotischen Kinder bildungsunfahig (Fuchs 1899, 61). Im Gegensatz dazu
unterscheidet Disselhoff (1857, 5) die drei Begriffe des Kretinismus, des Blodsinns und der
Idiotie folgendermaflen: Wéhrend sich der Kretinismus hauptsédchlich durch korperliche Lei-
den auszeichne, seien beim Blodsinn nur geistige Schwichen vorhanden. Die Idiotie definiert

Disselhoff (1857) als den ,,hochsten Grad* (Disselhoff 1857, 5) des Blodsinns.

Laut Mittelstidt (1965, 8) entstand die ,,Bewegung zur Forderung Geistesschwacher (...) im
Kampf gegen verschiedene Gebrechen, die in den historischen Nachrichten nicht immer klar
erkennbar sind* (Mittelstddt 1965, 8). Dem Kretinismus kam eine besondere Stellung zu, da
dieser ,,iiberdurchschnittlich hiufig vorkam* (Lindmeier, Lindmeier 2002, 22) und so das In-
teresse vieler Mediziner weckte. Im Folgenden soll der Kretinismus mit anderen Formen geis-

tiger Behinderung verglichen und entsprechende Theorien dazu diskutiert werden.
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5.2.1 Der Kretinismus

Der Kretinismus' galt teilweise als eine Form des Blodsinns bzw. der Idiotie (Pinel 1801,
184; Reil 1803, 407, 417, Haindorf 1811, 37f). So bezeichnet Reil (1803, 417) den voll aus-
gepriagten Kretinismus als ,,Aullersten Grad des Blodsinns® (Reil 1803, 417). Andererseits
bemiihten sich andere Autoren um die Abgrenzung des Kretinismus vom Blddsinn (0. A.
1817, 27f; Troxler 1836, 20f; Disselhoff 1857, 5). In einer Verdffentlichung Schweizerischer
Arzte (0. A. 1817, 27) wird Folgendes festgehalten: ,,Cretinen sind ja keine Blddsinnigen in
dem Sinne, da3 Blodsinn das Wesen des Cretinismus begriinden und erschopfen kdnnte und
der Cretinismus etwa nur als eine Folge oder Form von Blodsinn anzusehen wire.” (0. A.
1817, 27) Diese Unterscheidung sehen die Autoren (0. A. 1817, 27f) als wesentlich an, da der
Bl6dsinn sich nur durch psychische Merkmale auszeichne und damit die korperlichen Merk-
male des Kretinismus vernachlédssigt wiirden. Blodsinn scheine demnach eine Begleiterschei-
nung des Kretinismus zu sein (0. A. 1817, 29). Eine dhnliche Sichtweise findet sich auch bei

Troxler (1836, 21):

,Ein gewisser Grad und eine eigene Art von Idiotismus ist zwar immer mit Cretinismus
verbunden; aber weit entfernt, dass Idiotismus in diesem Fall etwas Selbststindiges oder
gar in den lbrigen Erscheinungen des Cretinismus Begriindetes seyn kann, ist Blodsinn
beym Cretinismus selbst nur ein Symptom oder eine Form, die aus einer tiefern, ihm
zugrunde liegenden Entartung der korperlichen, wie der geistigen Natur, oder aus der ur-
spriinglichen Verderbnis ihrer gemeinsamen Wurzel hervorgeht.* (Troxler 1836, 21)

Laut Guggenbiihl (1853, 7f) ist die Anlage zum Kretinsmus angeboren, sei aber nicht unbe-
dingt von Anfang an mit einer verminderten Intelligenz verbunden. Guggenbiihl (1853, 7f)
unterscheidet zwischen dem Blodsinn, welcher erworben ist, und der Idiotie, welche angebo-
ren ist. Der Kretinismus wird in verschiedene Grade eingeteilt: ,,Cretindse, Halbcretinen und
vollstindige Cretinen® (Disselhoff 1857, 5). Kdhler (1859, 882) zufolge ist eine Unterschei-
dung zwischen den kretinischen und blod- oder schwachsinnigen Kinder bedeutend fiir die
,Beurtheilung der medicinischen und padagogischen Behandlung®* (Kohler 1859, 882). Die
Begriffsbestimmung und Definition wirkt sich Koéhler (1859, 882ff) zufolge auch auf die Be-

13 Esquirol (1838, 197f) beschreibt den Kretinen folgendermaflen: ,,Die Cretins sind klein, ihre Haut ist blass,
braun und blau, schlaff, runzlich. Thre Muskeln sind weich, abgespannt, kraftlos, ihre Gliedmassen sind dick, ihr
Bauch ist sehr aufgertrieben. Der Kopf ist oft dick, bald nach hinten zu abgeplattet, bald nach dem Scheitel zu
eingedriickt. Die Haare sind diinn und blond. Die Augen sind herumirrend, tiefliegend und triefend, die Augen-
lieder roth und voll Thrénen, der Blick ist schielend und dumm, die Nase ist platt, die Lippen sind dick, die Zun-
ge hingt heraus, der halbgedffnete Mund ist voll Schleim, welcher auf die Kleider fliesst; die untere Kinnlade ist
verlangert, das Gesicht aufgedunsen, wodurch es ein viereckiges Ansehen bekommt und die Physiognomie ohne
Ausdruck und dumm erscheint. (...) Ihr Gang ist langsam, linkisch und unsicher. Sie sind ausserordentlich un-
reinlich. (...) Die Cretins sind gefréssig und geil.* (Esquirol 1838, 197f)
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handlung der Betroffenen aus, da den Krankheiten verschiedene Ursachenmodelle zugrunde

liegen.

Hiufig stoBt man in der Literatur auf die Unterscheidung zwischen bildungsfahigen und bil-
dungsunfihigen Menschen mit geistiger Behinderung (Esquirol 1838, 169; Kant 1820, 114-
139; Stotzner 1864/1963, 7). Auf diese Unterscheidung wird im anschlieBenden Punkt einge-

gangen.
5.2.2 Bildungsfihige und bildungsunfihige Menschen

Im 19. Jahrhundert differenzierte man bildungsunfdahige und bildungsfihige Kinder mit geis-
tiger Behinderung. Esquirol (1838, 160) unterscheidet die Bildungsfahigen von den Bildungs-

unfdhigen je nachdem, welcher ,,Klasse* der Idiotie sie angehdren:

,Nichts desto weniger kann man, wenn man die Thatsachen studirt, die Idioten in zwei
Klassen bringen (...) In die erstere gehoren die Blodsinnigen, in die zweite die sogenann-
ten Idioten. In der erstern ist die Organisation mehr oder minder vollkommen, die Empfin-
dungen und die intellectuellen Fihigkeiten sind wenig entwickelt, die Blodsinnigen haben
Empfindungen, Ideen, Gedéchtniss, Leidenschaften, ja sogar Neigungen; Alles ist jedoch
schwach. Sie fiihlen, denken, sprechen, und sind fiir die Erziechung empféanglich. In der
zweiten Abtheilung ist die Organisation unvollstindig, die Sinne sind kaum angedeutet, die
Sensibilitit, die Aufmerksamkeit, das Gedéchtniss sind gar nicht, oder doch so gut als gar
nicht vorhanden. Die Idioten haben nur eine geringe Anzahl begrenzter Ideen; eben so sind
ihre Leidenschaften fiir instinktartige Bediirfnisse, die sie durch einige Gederben , durch
einige Worte, einzelne Sylben oder Geschrei ausdriicken, begrenzt. Die Vernunft leitet ihre
Handlungen nicht, die, wenig zahlreich, durch Gewohnheit oder Nachahmung wiederholt
werden. (Esquirol 1838, 160)

Esquirol (1838, 13) spricht den Idioten die Bildungsfahigkeit ab, da diese nicht fihig seien
»ihre Aufmerksamkeit zu lenken und aufrecht zu erhalten* (Esquirol 1838, 13). Kant (1820,
114-139) unterscheidet zwischen Bildungsfahigkeit und Bildungsunfihigkeit ebenfalls nach
der Art und Auspriagung der ,,Gemiithsschwiche”. Die Blodsinnigkeit, die als ,,gdnzliche
Gemiithsschwiche* (Kant 1820, 138) gelte, definiert Kant (1820, 139) nicht als ,,Seelen-
krankheit, sondern eher als Seelenlosigkeit™ (Kant 1820, 139). Die Betroffenen sind weder
»zum thierischen Gebrauch der Lebenskraft (wie bey den Cretinen des Walliserlandes), oder
auch nur eben zu blolen mechanischen Nachahmung &uf3erer, durch Thiere mdglicher Hand-
lungen (Sdgen, Graben ec.)* (Kant 1820, 138) befdhigt. Stétzner (1864/1963, 7) zufolge ha-
ben nur die ,,schwach- und stumpfsinnigen (Stotzner 1864/1963, 7) Kinder ,,noch geistiges
Leben* (Stotzner 1864/1963, 7). Blodsinnige seien allerdings als ,,geistig tot zu nennen‘
(Stotzner 1864/1963, 7) und seien demzufolge auch nicht zu Bildung fahig. Bei Fuchs (1899,
IVY) sind es wie bei Stotzner die Blodsinnigen und die Idioten, die kaum bildbar seien. Eben-
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so wie bei Stotzner sind es bei Fuchs (1899, V) die schwachsinnigen Kinder, bei denen die
»Padagogik (...) hervorragende Resultate erzielen* (Fuchs 1899, V) konne und sie daher auch
intellektuell und moralisch bilden konne (Fuchs 1899, V). Eine Pddagogik der Schwachsinni-
gen konne sich ,,reichhaltiger (...) entfalten (...) und (...) nachhaltiger (...) wirken* (Fuchs
1899, V) als eine Padagogik der Idioten (Fuchs 1899, V).

Es werden verschiedene Ursachen fiir die Bildungsunfdhigkeit der Idioten bzw. Blodsinnigen
genannt: Wihrend Séguin (1866, 231) einen fehlenden Willen zur Betitigung vermutete, be-
tont (Fuchs 1899, 63), dass nicht der Wille fehle, sondern das Konnen. Sollier (1891, 58-66)
zufolge wiirde die Bildungs(un)fdhigkeit mit der eingeschrinkten Aufmerksamkeit in Zu-
sammenhang stehen. Je nach Ausprigung der Idiotie sei die Aufmerksamkeit eingeschréinkt:
,Bel dem idiotisch Blodsinnigen ist die Aufmerksamkeit auf das geringste Mal} beschrankt,
man kann fast sagen, dal} sie nicht vorhanden ist.“ (Sollier 1891, 57) Somit seien die ,,tiefste-
henden* (Sollier 1891, 58) im Gegensatz zu den einfachen Idioten aufgrund der fehlenden

Aufmerksamkeit nicht bildungsfahig (Sollier 1891, 58).

Anders als Esquirol (1838, 13), Kant (1820, 138f) oder Fuchs (1899, V) bejahen Georgens
und Deinhardt (1863, 236) die Bildsamkeit der Idioten. So wiren diejenigen, die den Idiotis-
mus flir unheilbar hielten, nicht mit den Erscheinungen des Idiotismus vertraut und wiirden
das Wesen der Idiotie nicht kennen (Georgens, Deinhardt 1863, 236). Da die Idioten Féhig-
keiten hitten, konne man ihre Gesundheit wesentlich bessern, zudem die ,,sinnliche Erregbar-
keit und ihre Beweglichkeit” (Georgens, Deinhardt 1863, 236) steigern und regeln und so das
»Vorstellungs-, Begriffs-, und Combinationsvermdgen® (Georgens, Deinhardt 1863, 236)
ausbilden (Georgens, Deinhardt 1863, 236).

Neben den zahlreichen Einteilungen geistig behinderter Menschen nach Art und Auspriagung
der Behinderung und der daraus resultierenden Einteilung in Bildungsfihige und Bildungsun-
fahige, waren auch die vermuteten Ursachen fiir die Entstehung geistiger Behinderungen zahl-

reich.
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5.2.3 Ursachen

Georgens (1858, 5) verweist darauf, dass ein ,,Heilverfahren* sich auf die Kenntnis der Ursa-
chen einer Krankheit stiitzt. Da die Kenntnis der Ursachen einer Krankheit laut Georgens
(1858, 5) nur begrenzt sein kann, sind alle ,,Heilverfahren* nur experimentell, da sie sich auf
,beschrinkte und oberflachliche* (Georgens 1858, 5) Kenntnisse der Ursachen stiitzen. In
dem Zeitraum zwischen 1780 und 1880 gab es verschiedene Erklarungsmodelle zu den Ursa-
chen geistiger Behinderungen. Die Behandlung richtete sich nach den angenommenen Ursa-
chen und der ,,Art des Gebrechens* (Milde 1811/1965, 299), welche in den folgenden Kapi-
teln vorgestellt werden. Aufgrund der zahlreichen Modelle zur Ursachenerkldrung, werden in

der vorliegenden Arbeit nur die wichtigsten Theorien vorgestellt.

5.2.3.1 Vererbung

Schon im 18. Jahrhundert vermuteten einige Autoren, dass geistige Behinderung vererbbar
sei. Erwdhnenswert ist Salzmann (1780/1897, 12f) der zwar nicht direkt von Vererbung
spricht, aber betont, dass der Mensch immer Kinder zeuge, die ihm selbst dhnlich seien. So
seien ,,Gehirn, Blut, Bein und Fleisch des Kindes* (Salzmann 1780/1897, 12f) denen der El-
tern nachgebildet:

»Wenn nun die Eltern fehlerhaft, an Leib oder Seele oder an beiden zugleich krank sind, so
miissen notwendig alle diese Krankheiten den Friichten ihres Leibes mitgeteilt werden. Der
heftige Hang zu gewissen Lastern, die unbidndige Bosheit, der Eigensinn, die Halsstarrig-
keit, die unordentliche Liisternheit, die iibermiBige Sinnlichkeit, die Verdrossenheit, selbst
die Dummbheit, wovon die mehresten Kinder bald dieses bald jenes mit aus der Windel
bringen, sind augenscheinlich Mitgaben von Vater oder Mutter.” (Salzmann 1780/1897,
13)

Kant (1820, 147) erwéhnt in diesem Zusammenhang, dass sich ,,mit der Entwickelung der
Keime zur Fortpflanzung (...) zugleich der Keim der Verriickung® (Kant 1820, 147) entwi-
ckeln wiirde. Aus diesem Grund sei es gefdhrlich in jene Familien einzuheiraten, in denen ein
Familienmitglied erkrankt sei, denn ,,wenn die Mutter in ihrer Familie nur ein verriicktes Kind
gehabt hat, [so wiirde doch; Anm. M. M.] einmal in dieser Ehe ein Kind zum Vorschein
[kommen, welches die; Anm. M. M.] (...) angeerbte Gemiithsstorung an sich hat* (Kant
1820, 147). Auch Esquirol (1838, 38) vermutete eine Vererbbarkeit geistiger Stérungen'*:
,Die Erblichkeit ist die gewdhnlichste praedisponirende Ursache der Geisteskrankheit™

' Bei Esquirol (1838, 11-14) stehen die Begriffe der Geisteskrankheit und des Blodsinns in engem Zusammen-
hang. Er unterscheidet fiinf Formen der Geisteskrankheiten: 1) Melancholie, 2) Monomanie, 3) Manie, 4) Ver-
wirrtheit, 5) Blodsinn oder Kretinismus. Eine Geisteskrankheit kann, so Pinel (1838, 14), alle Formen durchlau-
fen
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(Esquirol 1838, 38). Dabei spiele besonders die Inzucht eine wesentliche Rolle, denn diese
gefdhrde die Gesundheut der Nachkommen. Eltern, besonders aber die Miitter, wiirden die

Geisteskrankheit an ihre Kinder weitervererben:

»Die Kinder, die frither geboren worden, ehe ihre Eltern geisteskrank waren, sind dieser
Krankheit weniger ausgesetzt, als die, welche spéter geboren wurden. Ebenso verhilt es
sich mit den Kindern, deren Vater oder Mutter nur geisteskrank waren, im Gegensatz zu
denen, wo Vater und Mutter, oder Anverwandte von beiden Seiten an dieser Krankheit lit-
ten.” (Esquirol 1838, 39)

Die Vererbung ginge laut Esquirol (1838, 39) sogar so weit, dass sich die ,,erbliche Geistes-
krankheit zu derselben Lebenszeit bei dem Vater und den Kindern* (Esquirol 1838, 39) zeige
und dieselben Ursachen und Erscheinungsformen hitte. Um den erblichen Belastungen der
Eltern entgegen zu wirken, miisse man die Kinder ,,unter ganz andere Verhiltnisse, als die,
worin sich die Eltern befanden® (Esquirol 1838, 40), setzen, um so die ,,Constitution der Indi-
viduen“ (Esquirol 1838, 40) derart zu verdndern, dass man den ,erblichen Krankheiten

(Esquirol 1838, 40) zuvorkomme.

Neben Kant (1820, 147) und Esquirol (1838, 38), war auch Brandes (1862, 18) von der
Vererbbarkeit der ,,Anlage zu Seelenstdrungen iiberhaupt und so auch zum Idiotismus*

(Brandes 1862, 18) iiberzeugt:

,Man beobachtet hdufig, dass mehrere Glieder derselben Familie an dieser Krankheit lei-
den, oder dass in der Familie des Vaters oder der Mutter, deren Kinder idiotisch sind, Geis-
teskrankheiten irgendeiner Art, Gehirn- oder Nerven-Affectionen (Epilepsie, Veitstanz,
Lahmungen, Hysterie, Hypochondrie), Schwerhorigkeit, Stummheit, Stottern oder Taub-
stummbheit vorkommen, oder dass sich in der betreffenden Familie Individuen finden, die
sich durch eine abnorme geistige Physiognomie, krankhafte Leidenschaftlichkeit, Launen-
haftigkeit, Zornmiithigkeit, Trunksucht oder Neigung zu Verbrechen auszeichnen.” (Bran-
des 1862, 18)

Brandes (1862, 18) bezeichnete die vererbte Idiotie als ,,familidren Idiotismus® (Brandes
1862, 18), der groBtenteils durch Inzucht zustande komme, durch die die Nachkommen ,,kor-
perlich und geistig entarten* (Brandes 1862, 18) wiirden. Unter erblichen Vorbelastungen
versteht Bosbauer (1905, 6) ,,Syphilis, Alkoholismus und Tuberkulose (...) Blutsverwandt-
schaft und Unfille der Mutter vor der Geburt™ (Bosbauer 1905, 6). Aber auch Vergiftungen
(wie z.B. Blei- oder Schwefelkohlenstoffvergiftungen) des Vaters vor der Zeugung oder
,»Trunkenheit wihrend des Zeugungsaktes* (Bosbauer 1905, 9) schienen bei Brandes (1862,
19) und Bosbauer (1905, 7ff) eine mogliche Ursache des Schwachsinns bzw. der Idiotie zu
sein. Sogar ,,ein einziger Rausch bei einem sonst niichternen Menschen (...) kann da geniigen,

das namenlose Elend lebenslénglicher Idiotie einem armen Wesen aufzubiirden* (Pilcz zit. n.
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Bosbauer 1905, 9f). Diese ,,armen, ungliicklichen Geschopfe™ (Pilcz zit. n. Bdsbauer 1905, 9)
fiihrten ,,ein elendes Dasein (...) [und fielen] sich und der Gesellschaft zur Last* (Pilcz zit. n.

Bosbauer 1905, 9).

Auller erblichen Vorbelastungen schienen auch Umwelteinfliisse eine erhebliche Rolle in der
Ursachenerkldrung des Schwachsinns zu spielen (Bosbauer 1904, 4ff). Diese werden in dem

nichsten Abschnitt unter dem Begriff ,,Erwerb* zusammengefasst und vorgestellt.

5.2.3.2 Erwerb

In der sich entwickelnden modernen Medizin spielten ,,verstdrkt sozial-gesellschaftliche Ent-
stehungsbedingungen und Zusammenhénge* (Droste 1999, 29) eine bisher unbeachtete Rolle
in der Krankheitslehre (Droste 1999, 29). Fiir die Entstehung geistiger Behinderung, insbe-
sondere des Kretinismus, wurden hauptsichlich klimatische und terrestrische Umweltbedin-

gungen verantwortlich gemacht (Droste 1999, 30).

Bei Kant (1820, 147) lésst sich neben der Annahme einer Vererbung auch die Erwéigung fin-
den, dass die Gemiithsstorung nicht vererbt, sondern erworben sei. Zwar ldsst Kant (1820,
147) die Moglichkeit des Erwerbs geistiger Storungen offen, jedoch sei die Annahme eines
Erwerbs geistiger Storungen unwahrscheinlicher und wiirde den Anschein erwecken, ,,als ob
der Ungliickliche selbst daran schuld sey* (Kant 1820, 147). Im Gegensatz zu Kant betont
Brandes (1862, 19) die Bedeutung duBlerer Einfliisse auf die Entstehung geistiger Behinde-
rung:

»Ausser diesen Einfliissen von Seiten der korperlichen und geistigen Zustinde der Eltern

kommen auch die dusseren Einwirkungen, welche der kindliche Organismus durch seine

Umgebung, die Lebensweise, Erziehung, Erndhrung, die Wohnung, Formation des Bodens
u. s. w zu erleiden hat, in Betracht.” (Brandes 1862, 19)

Besonders schidlich seien die Bedingungen in armen Familien fiir die Entwicklung des Kin-

des, da die Wohnbedingungen, Erndhrung und Hygiene mangelhaft seien (Brandes 1862,
191):

»dind die Wohnungen nun feucht, dumpfig, ohne Licht und Sonne, nach engen Hofen, en-
gen Strassen, sogar im Keller gelegen, wie die in den grossen Stadten etwas ganz Gewohn-
liches ist, sind die Wénde feucht, mit Schimmel bedeckt, der Boden nicht gedielt, die Bet-
ten mit feuchtem, halb faulem Stroh gefiillt, unter denselben die Wintervorrithe angesam-
melt, in Kojen und Butzen aufgestellt, wo nie ein Sonnenstrahl oder frischer Luftstrom
hindringt, wird zugleich in dem schon tibervolkerten Zimmer noch gekocht, so ist es leicht
erklérlich, dass das Kind, welches verdammt ist in dieser Atmosphére aufzuwachsen, nicht
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gedeihen kann (...) Man hat gerade in solchen Wohnungen viele idiotische Kinder ange-
troffen (...)* (Brandes 1862, 20)

Zudem sei die Verabreichung von Opium oder Alkohol, welche zur Beruhigung des Kindes
eingesetzt wurden, gleichfalls schidlich. Da diese Bedingungen meistens in den armen Fami-
lien auftreten, sei die Idiotie hier vergleichsweise am hédufigsten anzutreffen. Neben diesen
,socialen Schidlichkeiten™ (Brandes 1862, 20) sei auch die Beschaffenheit der Natur relevant.
Die Lage des Wohnorts und die terrestrischen Bedingungen (Gebirge, Fliisse, Seen, Bodenzu-
sammensetzung usw.) miissten in der Atiologie der Idiotie beriicksichtigt werden. (Brandes

1862, 19ff)

In den Theorien iiber Ursachen von Krankheiten fand sich nebst den Annahmen der Verer-
bung oder des Erwerbs ab Anfang des 19. Jahrhunderts verstirkt die Vermutung, dass geistige
Behinderung mit einer Fehlentwicklung des Gehirns zusammenhédnge (Hénsel und Schwager

2004, 83f). Im néchsten Kapitel werden diese Theorien vorgestellt.

5.2.3.3 Anomalien des Gehirns

Laut Hinsel und Schwager (2004, 83) erwachte zu Beginn des 19. Jahrhunderts das wissen-

schaftliche Interesse an der Erforschung des Gehirns:

»Auf der Suche nach dem normalen menschlichen Gehirn verglich man das menschliche
Gehirn mit den Gehirnen von Siugetieren, aber auch von Negern, von Mann und Frau,
vom Genie und von Idioten. Die Morphologie des Gehirns und die Lokalisation der Hirn-
funktion weckten das wissenschaftliche Interesse.“ (Hénsel, Schwager 2004, 83)

Neben einer wissenschaftlichen Erforschung des Gehirns wurde von einigen Physiologen und
Philosophen behauptet, dass das Gehirn der ,,Sitz der Seele” (Martens 1803, 27) sei. Es lieBBe
sich aus dieser Annahme folgen, dass die ,,intellektuellen, moralischen und physischen* (Mar-
tens 1803, 28) Fahigkeiten von der Beschaffenheit des Gehirns abhingig seien (Martens 1803,
28). So spiele die GroBe des Gehirns fiir die Entwicklung intellektueller Féhigkeiten eine ent-
scheidende Rolle, da angenommen wurde, dass dumme und ungebildete Menschen auch einen
kleinen Kopf hitten (Martens 1803, 29): ,,Gall zeigt den Schidel eines alten blodsinnigen
Weibes zugleich mit dem des geistreichen und talentvollen Dichters Blumauer, der in der
Hohle beynahe 3 mal groBer ist, vor, um diesen Unterschied recht auffallend bemerkbar zu
machen.” (Martens 1803, 30) Laut Martens (1803, 30f) wiirden auch die ,,Geisteseigenschaf-
ten* (Martens 1803, 30) ihren Ursprung im Gehirn haben und somit sei auch geistige Behin-
derung die Folge einer Fehlfunktion des Gehirns (Martens 1803, 31). Schulze (1819, 217)

argumentiert ebenso wie Martens (1803, 27ff), dass das Gehirn ,,das Werkzeug der AuBerun-
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gen des geistigen Lebens* (Schulze 1819, 217) sei und aus diesem Grund eine ,,fortdauernde
Schwiche oder Stirke dieser AuBerungen® (Schulze 1819, 217) von der Entwicklung des Ge-
hirns abhidnge. Deshalb folgert Schulze (1819, 217), dass ,,Stumptheit und Lebhaftigkeit des
Geistes von gewissen Zustinden des Gehirns abhéngig seyen (Schulze 1819, 217). Die Ent-
wicklung des Gehirns sei wiederrum weniger von den individuellen Anlagen des Menschen
abhingig, wie dies Ziller (1856, 41f) und Niemeyer (1824/ 1882', 37) dachten, sondern wiirde

durch die dulleren Reize bestimmt werden (Schulze 1819, 217).

Brandes (1862, 2) und Bosbauer (1904, 4) vermuteten als Ursachen geistiger Behinderungen
»eine Storung der Entwicklung des Gehirns* (Bosbauer 1904, 4). Brandes (1862, 2) verstand
die Idiotie als Folge ,,verschiedener Erkrankungen des Central-Nervensystems* (Brandes
1862, 2), durch die die Funktion des Gehirns eingeschrinkt sei und somit eine ,,Schwéche
oder das génzliche Erloschensein aller oder meisten geistigen Functionen® (Brandes 1862, 4)
auftrete: ,,Diese Schwiche kann verschiedene Abstufungen haben und geht von geringeren
Graden geistiger Beschrankung und Dummbheit (Bornirtheit, Ingenium tardum), bis zur voll-
kommenen geistigen Nichtigkeit.“ (Brandes 1862, 4) Unter den Erkrankungen des Gehirns
seien ,,ein urspriinglicher Bildungsmangel des Gehirns, oder eine Krankheit desselben und
seiner weichen und harten Umhiillungen, oder eine intensive Séfteerkrankung® (Brandes

1862, 13) mogliche Ursachen geistiger Behinderung (Brandes 1862, 13).

Eine gesunde Entwicklung des Gehirns schien durch Kinderkrankheiten wihrend der frithen
Lebensjahre wie ,, Typhus, Blattern, Scharlach (...) Dyphterie, Influenza, Masern, Rotlauf
(...) Hirnentziindung, Wasserkopf und Krimpfe* (Bosbauer 1905, 6) oder ,,Kopfverletzun-
gem, beziehungsweise Kopferschiitterungen (...) [oder] chronische Alkoholvergiftung® (Bos-
bauer 1905, 7) gefahrdet, sodass diese ebenso mogliche Ursachen des Schwachsinns und der
Idiotie zu sein schienen. Brandes (1862, 14) sah in Krankheiten und Verletzungen des Kopfes
mogliche Ursachen einer abweichenden Entwicklung des Gehirns und so der Entstehung der

Idiotie (Brandes 1862, 14f).

Ebenso zahlreich wie die vermuteten Ursachen fiir die Entstehung geistiger Behinderungen
waren auch die entwickelten Behandlungsformen, mit denen man hoffte, den ,,Zustand in
leiblicher und geistiger Hinsicht* (Disselhoff 1857, 89) verbessern zu konnen. Einige dieser
psychiatrischen, medizinischen und padagogischen Behandlungsformen werden im néchsten

Punkt der vorliegenden Arbeit vorgestellt.

52



5.2.4 Behandlungsformen

Um den ,,“verniinftigen” Zustand* (Hoff 2003, 7) bei den ,,Geisteskranken* und ebenso Men-
schen mit geistiger Behinderung wiederherzustellen, wurden verschiedenste Behandlungs-
formen entwickelt (Hoff 2003, 7). Die meisten Behandlungen des 18. Jahrhunderts setzten auf
extreme psychische und korperliche Belastungen: ,,Im Drehstuhl wurden die Patienten her-
umgeschleudert, beim Uberqueren einer Briicke dffnete sich plétzlich eine Falltiir, so daB der
Patient ins Wasser stiirzte, Hungerkuren, auch Kastrationen wurden durchgefiihrt.” (Hoff,
2003, 8) Ein weiteres Korrekturmittel war der sogenannte Zwangsstuhl. Horn (1818, 238f)

beschreibt den sogenannten Zwangsstuhl als Heilapparat wie folgt:

,Der Zwangsstuhl ist ein solider groBer Lehnstuhl mit so hohen Riicken- und Seitenlehnen,
daf} der Kopf des Kranken beim Sitzen iiberall eine Stiitze findet. Der unruhige Kranke, auf
dessen Besserung es abgesehen ist, wird in diesen Lehnstuhl gehoben, so da3 die Fii3e he-
rabhidngen und, bei der Hohe der StuhlfiiBe, den Boden nicht beriihren. Ein breiter lederner
Gurt mit Riemen und Schnallen befestigt den Korper an die Lehne des Stuhls, so daB3 der
Kranke nicht aufzustehen vermag (...) Die neue und unangenehme Lage, in die er versetzt
wird, erregt seine Aufmerksamkeit, und leitet ihn von innen nach auBlen. Das gestorte
Selbstbewusstsein kehrt auf 1dngere oder kiirzere Zeit zuriick; oft wird der Kranke dadurch
geweckt, ruhig, besonnen, folgsam.* (Horn 1818, 238f)

Mit den Verdnderungen, die sich im Zeitalter der Aufkldrung ereigneten, kam es zu einem
neuen therapeutischen Ansatz, der sogenannten ,moralischen Behandlungls“, durch welche
eine Korrektur des krankhaften Zustandes vorgenommen werden sollte (Schott, Tolle 2006,
501). Einen entscheidenden Einfluss zur ,,Verbesserung der Lebensbedingungen der Geistes-
kranken* (Lindmeier, Lindmeier 2002, 20) hatten die franzdsischen Psychiater. Insbesondere
Pinel (1745-1826) wird mit der ,,Befreiung der Irren von den Ketten* (Hoff 2003, 8; Kardorff
2005, 258) in Zusammenhang gebracht. Er setzte sich fiir eine ,,menschenwiirdige Behand-
lung der Geisteskranken (Lindmeier, Lindmeier 2002, 20) ein. Neben Psychiatern waren es
auch Mediziner, die sich mit dem Schwachsinn und einer moglichen Heilung dessen beschéf-
tigten. Zu nennen sind bspw. Brandes (1862) und Guggenbiihl (1853), die sich mit der Idiotie
bzw. dem Kretinismus auseinandersetzten. Im medizinischen Behandlungsmodell setzte sich
die Uberzeugung durch, dass es sich bei dem Blodsinn nicht um Seelenlosigkeit handle, wie
dies Kant (1820, 139) dachte, sondern, dass es sich um einen Zustand der ,,Seelenunthétig-
keit (Saegert 1845', 7) handle. Die bléd- und schwachsinnigen oder kretinischen Menschen

konnten aufgrund der Untétigkeit ihrer Seele keine Sinneseindriicke festhalten und verarbei-

1> Die moralische Behandlung Blodsinniger findet sich bei Séguin (1866, 214): ,,The moral treatment ist he
systematic action of a will upon another, in view of ist improvement; in view of an idiot, of his socialization.*
(Séguin 1866, 214)
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ten und hitten ebenfalls einen ,,Mangel an Aufmerksamkeit und Besonnenheit oder besser
Besinnungsfahigkeit* (Saegert 1845', 7). Fiir die Behandlung bedeutete dies, dass die ,, Thi-
tigkeit der Seele* (Saegert 1845', 7) angeregt werden miisse. Saegert (1845, 26f) ist iiber-
zeugt, dass die geeigneten Mittel zur Anregungen der Seelentitigkeit nur in den intellektuel-
len Reizen zu finden seien, welche durch ,,Licht, Schall, Duft, Saft (Saegert 18451, 27) auf
den Menschen wirken. Diese intellektuellen Reize wiirden auf die Sinnesorgane wirken und
dadurch eine Empfindung und Reaktion ausldsen (Saegert 1845', 27). Teilweise wurde der
Grund fiir die gestorte Entwicklung der Sinnestitigkeit nicht nur im Organismus vermutet,
sondern auch in duBeren Faktoren gesucht. Einige Autoren, darunter Esquirol (1838, 15fY)
und Brandes (1862, 19ff), vermuteten in der Beschaffenheit der Natur Ursachen fiir die Ent-
stehung von Krankheiten. Neben den ,,socialen Krankheitsursachen* (Georgens 1858, 9) seien
somit auch ,,schidliche Natureinfliisse* (Georgens 1858, 9) mdgliche Ursachen einer Krank-
heit (Georgens 1858, 91). Uberzeugungen wie diese veranlassten Guggenbiihl (1853, 23) seine
Heilanstalt in den Bergen anzusiedeln, da die Kinder dort von der ,,dumpfen und verdorbenen
Luft* (Guggenbiihl 1853, 23) in die ,,frische und reine Luft*“ (Guggenbiihl 1853, 23) kdmen,
die fiir die Genesung von grof3er Bedeutung sei (Guggenbiihl 1853, 23).

Vojtova, Bloemers und Johnstone (2006, 32) sind der Meinung, dass der ,,medico-
padaogische Ansatz* (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 32) zu stark an die Physiologie
gebunden war. Dennoch konne dieser als ,, Tlroffner fiir eine erziechungsoptimistische Theorie
gelten, die das Erfordernis pddagogisch-therapeutischer Hilfestellungen fiir forderliche Ent-
wicklungsprozesse erkannte und die grundsitzliche Erziehungsfahigkeit des Menschen unter
Beweis stellte” (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 32). Infolge dieser Uberzeugung entwi-
ckelte sich neben den psychiatrischen und medizinischen Behandlungsformen eine padagogi-
sche Form der Behandlung, die Erziechung als Moglichkeit ,,zur Sicherung einer Existenz‘
(Méockel 2001, 12) und Bekdmpfung von Armut entdeckte (Mockel 2001, 12). Die Wurzel
gesellschaftlicher und individueller Ubel sah man in der Unwissenheit, der man mit Unter-

richt beikommen miusse:

,.Jmmer wieder ldsst sich auch bei anderen Heilerziehern aus dieser Zeit feststellen, dass
Unterricht und Erziehung Mittel zur Bekdmpfung der Verwahrlosung, der Armut, der Hilf-
losigkeit in den Anforderungen dem Leben gegeniiber sind. Kinder sollen aus dem Zustand
der Not, der Unwissenheit, aus Elend und Verlassenheit befreit werden.* (Mockel 2001,
13)

Die pédagogische Behandlung sah also in Bildung und Erziehung die Mdglichkeit zur Besse-

rung der Lage des Betroffenen. Die Entstehung der Idee eines pddagogischen Heilens, ihre
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Bedeutung, Konzeption und mogliche Behandlungsformen werden im nachstehenden Kapitel

behandelt.
5.2.5 Die Idee pidagogischen Heilens

In der Pddagogik des 18. und 19. Jahrhunderts entwickelte sich zunehmend die Vorstellung
eines padagogischen Heilens (Beschel 1960, 60). Diese konnte ,,sich in dem Mafle, indem
medizinische Heilungserfolge ausblieben® (Lindmeier, Lindmeier 2002, 24) etablieren. Ge-
lang es, die ,kretindsen, blodsinnigen oder idiotischen Kinder* (Lindmeier, Lindmeier 2002,
24), die als bildungsunfdhig galten, zu bilden, so sprach man aufgrund der engen Verbindung
von Medizin und Pddagogik von Heilungs- bzw. Besserungserfolgen. Mit der Methode des
»padagogischen Heilens* (Haeberlin 2005, 22) von sogenannten ,,Kinderfehlern* (Haeberlin
2005, 22) sollten die Kinder anhand geeigneter pidagogischer Heilmittel bzw. HeilmaBnah-
men zu niitzlichen Mitgliedern der Gesellschaft erzogen werden (Haeberlin 2005, 126f).
Lindmeier und Lindmeier (2002, 24) betonen, dass der Begriff der Heilung kein ,,volliges
Verschwinden der >Idiotie<* (Lindmeier, Lindmeier 2002, 24) oder anderer geistiger Behin-
derungen meinte, sondern es sich dabei um eine ,,Hebung der Lebens- und Betitigungsfihig-

keit* (Lindmeier, Lindmeier 2002, 24) handelte:

»Da diese Kinder zuvor als erziehungs- und bildungsunfihig gegolten hatten, ist es aller-
dings nachvollziehbar, weshalb die Entdeckung ihrer Erziehbarkeit und Bildbarkeit wie ein
medizinischer Heilungserfolg empfunden wurde; bedeutete er doch eine Grenzverschie-
bung des piddagogisch Moglichen.* (Lindmeier, Lindmeier 2002, 24)

Die Idee des pddagogischen Heilens lédsst sich bei Kern (1847, [4]) finden. Dieser geht zu-
nichst davon aus, dass nur ,,in einem gesunden Korper auch (...) eine harmonische, freie
Entwickelung des Geistes vor sich gehen kann. Jede Abnormitdt nach der einen muf3 eine
krankhafte und beeintrachtige Entwickelung nach der andern Seite hin hervorrufen* (Kern
1847, [4]). Somit treten Kern (1847, [4]) zufolge korperliche und psychische Beeintrichti-
gungen immer zusammen auf, da sie sich wechselseitig bedingen. Die Behandlung von Men-
schen mit diesen Beeintrachtigungen sei, so Kern (1847, [4]), ,,Sache des Arztes und des Er-
ziehers* (Kern 1847, [4]). Ebenso wie bei Kern (1847, [4]) lassen sich bei Georgens (1858, 5)
Hinweise auf die Idee einer pddagogischen Heilung finden, denn er beschreibt das ,,Heilver-
fahren* und somit die Behandlung der geistig behinderten Menschen als eine ,,pddagogisch-
medicinische* (Georgens 1858, 5). Ein ,,Mangel des Bewusstseins* (Georgens 1858, 33) no-
tige den ,Erzieher zu einer besonderen Anstrengung und Verbindung mit dem Arzte*

(Georgens 1858, 33). Die Heilung konne nicht allein dem Mediziner iiberlassen werden, da es
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Sinn und Zweck der Heilung sei, ,,Erziechung zu ermoéglichen oder erziehungsfihig zu ma-
chen (Georgens 1858, 33). Hierflir seien die Entwicklung eines hoheren Bewusstseins und
die ,,Regelung einer Gesammthétigkeit™ (Georgens 1858, 33) ndtig, und dies seien ,,pddagogi-
sche Aufgaben® (Georgens 1858, 33). Zusammenfassend versteht Georgens (1858, 34) somit
unter dem Begriff der Heilung eigentlich Erziehung. Georgens und Deinhardt (1861, VII)
waren sich ebenso wie Brandes (1862, 1) einig, dass die Behandlung geistig behinderter Men-
schen eine spezifische Therapie erfordere, die neben einer medizinischen auch eine padagogi-
sche Behandlung beinhalten sollte. Georgens und Deinhardt (1861, 217f) beschreiben den
Zweck padagogischer Heilmittel in der ,,Anregung und Bildung der Sinne* (Georgens, Dein-
hardt 1861", 218).

Vojtova, Bloemers und Johnstone (2006, 33) betonen, dass sich durch die enge Verbindung
medizinischer und péddagogischer Ansédtze der Therapiegedanke ,konzeptionell, behand-
lungsméBig und begrifflich® (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 33) auch in der Pddagogik
niederlie3, so z.B. in der Lehre von den Kinderfehlern. Oftmals handelte es sich dabei um
eine ,,Auflistung von kindlichen Stérungsbildern und Untugenden® (Vojtova, Bloemers,
Johnstone 2006, 33) verbunden mit der Annahme, dass ,,die Ursachen einseitig dem Indivi-
duum als Tréger dieser Fehler (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 33) zuzuschreiben wé-
ren (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 33). Auf die Lehre von den Kinderfehlern wird im
folgenden Kapitel eingegangen.

5.2.6 Die Lehre von den Kinderfehlern

Die sogenannte ,,‘Lehre von den Fehlern der Kinder’, die im Verlauf des 19. Jahrhunderts
ausgebildet und schlielich systematisiert wurde® (Bittorf 1957, IV) stellt, so Bittorf (1957,
IV) ,den ersten Versuch dar, die Vielzahl und Vielgestaltetheit der ‘Fehler’ oder
‘Schwierigkeiten’ in den Bereichen Erziehung und Bildung planméBig zu erforschen und zu
behandeln* (Bittorf 1957, IV). Bittorf (1957, IV) interpretiert die Kinderfehlerlehre als
Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit den Bereichen Schulschwierigkeiten, Kinderfehler,
Erziehungsfehler oder Erziehungsschwierigkeiten. Bereits im ausgehenden 18. und frithen 19.
Jahrhundert, also einige Zeit bevor Striimpells ,,Pddagogische Pathologie oder die Lehre von
den Fehlern der Kindern* (1890) erschien, war die Idee der Kinderfehler in der Erziehungs-
lehre verbreitet (Droste 1999, 19). Die Lehre von den Fehlern der Kinder war in der mora-
lisch-sittlichen Erziehung, wie bei Niemeyer (1796) oder Herbart (1835), oder in der medizi-
nisch orientierten Erziehungslehre Mildes (1811) vertreten (Beschel 1960, 60-68). Es kam, so
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Droste (1999, 19), zu ,.extrem abwertenden Einschdtzungen kindlichen Fehlverhaltens
(Merkens 1982, 269 zit. n. Droste 1999, 19; Hervorhebung i. O.). Das Fehlverhalten wurde
als eine negative Charaktereigenschaft des Kindes verstanden, welches korrigiert werden soll-
ten (Droste 1999, 19). Die Begriffe ,,Heilkunde, Heilung, Heilmittel“ (Bleidick 1999, 21)
tauchten in der Kinderfehlerlehre auf, ,,noch ohne dafl ihnen ein theoretischer Rang einge-
rdumt® (Bleidick 1999, 21) wurde. Salzmann (1780/1897, 12) interpretierte die Kinderfehler

groftenteils als Folge von Erziehungsfehlern und des Fehlverhaltens der Eltern:

,,Wie aber Freunde! Wenn ihr den Kindern die Fehler und Unarten, die ihr an ihnen be-
merkt, selbst beigebracht hittet, wire es nicht ungerecht, wenn ihr sie deshalb so hamisch
behandeln wolltet? Wenn ihr erst euren Kindern gewisse Fehler beibréchtet und sie nach-
her deshalb bestrafen wolltet, dal sie dieselben so gut begriffen haben, wére das nicht
grausam? Und das ist ganz gewifl. Der Grund von allen Fehlern, Untugenden und Lastern
der Kinder ist mehrenteils bei dem Vater oder der Mutter oder bei beiden zugleich zu su-
chen.” (Salzmann 1780/1897, 12)

Kinder seien zur ,,v6lligen Unterjochung verdammt* (Salzmann 1780/1897, 11), da sie ihren
Eltern schutzlos ausgeliefert seien und konnten daher fiir ihre Fehler und Untugenden nicht
zur Rechenschaft gezogen werden (Salzmann 1780/1897, 11f). Klein (1804, 20) versteht die
Fehler der Kinder ebenso wie Salzmann (1780/1897, 11f) als Folgen einer falschen héusli-
chen Erziehung. Da die Natur ,,keinen Anteil an der Ausartung und Schwichung des Men-
schengeschlechts™ (Klein 1804, 20) habe, seien die Ursachen in einer falschen Erziehung zu
suchen, die nicht der Natur des Kindes entsprichen (Klein 1804, 20f). Wahrend Salzmann
(1780/1897, 11-14) und Klein (1804, 19) iiberzeugt waren, dass Kinder von sich aus gut seien
und Unarten und Fehler fast nur durch Erziehungsfehler der Eltern und Erzieher zustande
kommen wiirden, glaubte Ritter (1862, 258ff), dass Kinder mit einem guten und einem bosen
Keim auf die Welt kommen wiirden und nur durch die positiv einwirkende Erziehung zum
Guten gefiihrt werden konnten. Ritter (1862, 258ff) zufolge miisse man mithilfe der Erzie-
hung den Fehlern des Kindes, wie z.B. der Einfalt, der Naivitidt oder dem Egoismus, entge-

genwirken, da das Kind sonst aufgrund seiner Erbsiinde dem Bosen verfallen wiirde:

»Aber das Kind ist von Natur aus nicht gut; es hat die Anlage zum Guten (...) daneben hat
es aber auch die Anlage zum Bdsen, und da das Bdose, seiner vergénglichen Art nach, dem
Sinnlichen ndher verwandt ist, als das Gute, so ist auch im Kinde die Anlage zum Bosen
der Anlage zum Guten noch iiberlegen, und wiirde, sich selbst {iberlassen, sie ganz iiber-
wuchern.“ (Ritter 1862, 259)

Das Kind sei demzufolge etwas Fehlerhaftes und miisse durch Erziehung korrigiert werden.
Ahnliche Uberzeugungen wie bei Ritter (1862, 258ff) lassen sich bei Schwarz (1829°, 263)

finden. Schwarz (1829°, 263) zufolge sei das Kind ,,vom friihesten an durch den weltlichen
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Hang, durch den Egoismus in der Herrschaft des Sinnlichen getriibt und zuriick gedringt*
(Schwarz 1829°, 263) und bedarf daher ,.der Sorgfalt und Pflege, die in dem Ganzen der Er-
ziehung liegt“ (Schwarz 1829°, 263). Die Erzichung miisse das Kind durch die Vermittlung
religioser Uberzeugungen ,,gegen das Bose™ (Schwarz 1829°, 263) schiitzen, da das Kind
sonst den Gefahren des Weltlichen verfallen und sich Unarten wie ,,Sinnlichkeit, Ungehor-
sam, Dummbheit, Bosheit* (Schwarz 18293, 263) entwickeln wiirden. Das Kind komme, so

Schwarz (18297, 421), nicht unschuldig auf die Welt:

,Der Erzieher als solcher sowohl, wie als Christ, weill nur zu gut, da3 schon von den ersten
Lebensstunden an in dem Menschenkinde sich etwas regt, das nicht ein gerades Aufstreben
der Vernunft ist, sondern sogar ein Widerstreben; nenne man es Sinnlichkeit, oder
radicales Bose, oder Erbsiinde, genug es ist da, und wer es wegldugnen will, ist ein
schlechter Philanthrop, denn er sieht das Unkraut fiir die edlen Keime an, und tritt dem,
was die rechte Entwickelung stren wird, nicht zeitig genug entgegen.“ (Schwarz 18297,
421f)

Als die ,,Wurzel des Bosen® (Schwarz 18292, 426) und somit Ursache aller Untugenden ver-
steht Schwarz (18297 426) den Egoismus. Beim Sdugling sei der Egoismus in den Untugen-
den des Schreiens, Schlagens, Stampfens und Weinens zu finden (Schwarz 18292, 427, 432).
Schwarz (18297, 472f) fasst die Unarten der Heranwachsenden folgendermafBen zusammen:
,Die Unarten des Kindes bestehen in Eigensinne und Trégheit; die des Knaben in Faulheit
und Unstetigkeit, in Triibsinne und Ausgelassenheit, in Selbstsucht und Sinnenlust; die des
Jiinglings im Egoismus des Stolzes und der Eitelkeit. (Schwarz 18297, 472f) Herbart (1835,
76) unterscheidet im Kapitel ,,Von den Fehlern der Zoglinge; und deren Behandlung* soge-
nannte Fehler der Individualitdt und erworbene Fehler. Unter Fehlern des Kindes im Allge-
meinen werden ,,Fehler der bloBen Schwiche® (Herbart 1835, 77), ,,Unstetigkeit, fortwéhren-
de Unruhe* (Herbart 1835, 77), ,,Liisterne Sinnlichkeit und Jdhzorn* (Herbart 1835, 77),
Schwichen des Verstandes (Herbart 1835, 78) oder Starrheit (Herbart 1835, 78f) genannt.

Die These Drostes (1999, 19), dass kindliches Fehlverhalten grundsitzlich als negative Cha-
raktereigenschaft des Kindes verstanden wurde, trifft nicht auf alle Autoren der Kinderfehler-
lehre zu. So spielte es auch eine Rolle, welche Ursachen die jeweiligen Autoren fiir die Fehler
der Kinder annahmen. Niemeyer (1824/1882', 138) unterscheidet verschiedene Auffassungen
iiber ,die sittliche Beschaffenheit der Kindernatur (Niemeyer 1824/1882', 138). So wiirden
die ,,neueren Pidagogen und Moralisten® (Niemeyer 1824/1882', 138) davon iiberzeugt sein,
dass Kinder unschuldig und daher frei von ,,bdsartigen Neigungen und Begierden* (Niemeyer
1824/1882", 138) seien. Andere Autoren hingegen wiirden Kindern einen ,,bestimmten Hang

zum Bosen (Bosartigkeit) zuschreiben oder wenigstens in der Kinderseele eben sowohl eine
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frithere Richtung auf das Bose als auf das Gute, wiewohl bei einzelnen in verschiedenen Ver-
haltnissen, annehmen* (Niemeyer 1824/1882', 138). Niemeyer (1824/1882', 139-142) nahm
an, dass die Auffassung einer grundsdtzlich guten Natur des Kindes, wie sie bei Basedow,
Campe, Salzmann, Pestalozzi oder Schwarz zu finden sei, in Zusammenhang zu verdnderten
religiosen Uberzeugungen stehen wiirde und betonte, dass die Fehler und Untugenden der
Kinder ,,mehr dem Unverstande oder der Fliichtigkeit ihres Temperaments, als in ihrem Her-
zen zu suchen® (Niemeyer 1824/1882', 142) seien. Ungeachtet dessen, ob die Schuld an den
Fehlern den Kindern selbst oder einer falschen Erziehung zugeschrieben wurde, sollten diese
durch Erziehung und Bildung korrigiert bzw. geheilt werden (Schwarz 1829% 425; Herbart
1835, 80).

Laut Bleidick (1999, 21) fand in der Kinderfehlerlehre eine Inhaltsverschiebung statt:

»Zuerst geht es nur um das Verhalten bei den ersten Unarten der Kinder, wie es in VIL-
LAUMESs Schrift von 1785 heif3t. Es werden angefiihrt: Eigensinn, Weinen und Schreien,
Bosheit (...) Neugier, Furcht, Ekel usw. Spéter dann tauchten zusitzlicher gewichtigere
Kategorien auf, die wir heute als Behinderungen bezeichnen wiirden.* (Bleidick 1999, 21;
Hervorhebung i. O.)

Es wurden infolgedessen Taubstummbheit, Blindheit und Verstandesschwéche in die Kinder-
fehlerlehre einbezogen und die Grenzen zwischen ,,normalen Erziehungsfehlern und organi-
schen Behinderungen* (Bleidick 1999, 22) wurden zwar wahrgenommen, schienen aber flie-
Bend zu sein: ,,Ubel und Unarten stehen neben Blodsinn, Stottern, Stammeln und Schielen®

(Bleidick 1999, 22). (Bleidick 1999, 211)

Das abschlieBende Kapitel des theoretischen Teils der vorliegenden Arbeit fasst die bisheri-
gen Ergebnisse zum Thema ,,Bildsamkeit lernauffilliger Kinder unter den Aspekten der In-

klusion und Exklusion zusammen.
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6. Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse unter dem
Aspekt der Inklusion und Exklusion

Ellger-Riittgardt (2008, 16) betont, dass die Ambivalenz und Widerspriichlichkeit ,,konstitutiv
fiir den Charakter der Pddagogik seit ihrem Entstehen als Disziplin im 18. Jahrhundert®
(Ellger-Riittgardt 2008, 16) sei und dies zeige sich in den ,,Tendenzen von Universalitdt und
Partikularitdt, von Inklusion und Exklusion, von Gleichheit und Differenz (Ellger-Riittgardt
2008, 17). Seit dem ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhundert verbreitete sich die
Idee eines ,,“umgekehrten’ Schutzes (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 37) benachteiligter

Schichten, zu denen man auch Menschen mit Behinderung zéhlte:

»Wihrend bis dato weithin alle marginalisierten Personen als Bedrohende der ‘Normalen
der Gesellschaft’ zu deren Schutz durch optische Kennzeichnungen oder topographische
Ausgliederungen ‘fremdgesetzt’ wurden, werden in diesem paddagogischen Konzept nun
bislang die ‘Bedrohenden’ zu ‘moralisch von der Gesellschaft Bedrohten’, die es vor ihr
durch eine Art Kasernisierung zu schiitzen gilt. So gerinnt Exklusion zu einer Art sozialre-
habilitativen Rettungsinsel. Diese Gedankenfigur — paddagogische Férderung durch bzw. in
Exklusion — durchzieht von da an, von Ausnahmen abgesehen, alle weiteren pddagogisch-
institutionellen Ausdifferenzierungen bis ins 20. Jahrhundert hinein“ (Vojtova, Bloemers,
Johnstone 2006, 37)

Ein Vertreter der Isolationsmethode war z.B. Esquirol (1838, 71), welcher an mehreren Stel-
len auf die besondere Bedeutung der Isolation des Menschen aus seiner gewohnten Umge-

bung verweist:

»Die erste Frage, die sich uns hier darstellt, bezieht sich auf die Absonderung. Soll ein je-
der Geisteskranke seinen Gewohnheiten, seiner Lebensart entzogen; von den Personen, mit
denen er gewohnlich lebt, getrennt werden, um an unbekannte Orte versetzt und fremder
Sorgfalt anvertraut zu werden? Die englischen, deutschen, franzosischen Aerzte stimmen
iber die Notwendigkeit und Niitzlichkeit dieser Trennung {iberein.“ (Esquirol 1838, 71)

Wiéhrend Esquirol (1838, 71f) also davon ausging, dass der Betroffene erst durch die Abson-
derung von seiner gewohnten Umgebung geheilt werden konne, da dadurch ,,neue Empfin-
dungen geweckt* (Esquirol 1838, 71), ,,Storungen der psychischen Neigungen des Kranken*
(Esquirol 1838, 71) gemindert und schédliche Einfliisse der Familie ausgeschaltet wiirden,
lehnte Georgens (1858, 34) die Isolation des Betroffenen ab. Georgens (1858, 34) betont, dass
eine ,,abgesonderte Erziehung der idiotischen Kinder unzuldssig* (Georgens 1858, 34) sei und
deswegen sollten kranke Kinder zusammen mit gesunden untergebracht werden. Dies sei
deswegen notig, da Heilung nur durch eine ,,gesunde Umgebung® (Georgens 1858, 36) mog-
lich sei. Interessant scheint der von Georgens (1858, 36) aufgeworfene Aspekt, dass ,,Kinder
fiir einander iiberhaupt unentbehrliche Erzieher” (Georgens 1858, 36) seien. Da Kinder also
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voneinander lernen, sei es fiir beide Gruppen nicht forderlich, wenn idiotische Kinder von den
gesunden Kindern getrennt wiirden (Georgens 1858, 36). In diesen zwei Auffassungen, einer-
seits die Isolationsmethode von Esquirol (1838, 71f) und andererseits die Idee eines gemein-
samen Unterrichts bei Georgens (1858, 36), spiegeln sich zwei verschiedene Modelle zur Be-
handlung der geistesschwachen Menschen wieder: Zum einen Behandlung, Bildung und Er-
ziehung in einem von der ,,Normalgesellschaft* abgetrennten Setting und zum Anderen in-

nerhalb der ,,Normalgesellschaft®.

Ellger-Riittgardt (2008, 17) und Thiimmel (2003, 13) stellen fest, dass sich ,,im Zusammen-
hang mit der Entdeckung der Erziehungsbediirftigkeit und der Anerkennung der Bildungsfa-
higkeit von Kretinen und Idioten sowie im nachfolgenden Institutionalisierungsprozess
(Thiimmel 2003, 13) einerseits Tendenzen zur Inklusion und andererseits zur Exklusion ent-
wickelten. In diesem Prozess seien also neben ,,dezidierten Ausgrenzungs- und Selektionsab-
sichten (Thiimmel 2003, 13) auch Partizipationsbestrebungen wirksam gewesen, die auf eine
Teilnahme am Bildungswesen und an der Gemeinschaft abzielten (Thiimmel 2003, 13).
Thiimmel (2003, 11) merkt an, dass sich die Bildung und Erziehung geistig behinderter Men-
schen ebenso wie anderer benachteiligter Gruppen (gehorlose, blinde, verwahrloste und ver-
kriippelte Menschen) im Rahmen eines aufklédrerischen Ideals entwickelten, welches die biir-
gerliche Brauchbarkeit des Menschen betonte. Der gleichen Uberzeugung sind Vojtova,
Bloemers und Johnstone (2006, 30), die die biirgerliche Brauchbarkeit als entscheidendes Ar-
gument fiir den Ausbau der Bildungsinstitutionen fiir behinderte Menschen wihrend der Auf-
kldrung interpretieren. Die neuen Schulen sollten ,,die wirtschaftliche und soziale Not (...)
lindern (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 37), indem die Kinder einerseits unterrichtet
wurden und andererseits ihre Existenz abgesichert werden sollte (Vojtova, Bloemers,
Johnstone 2006, 37). Bleidick (1999, 15) stimmt mit Vojtova, Bloemers und Johnstone (2006,
30) und Thiimmel (2003, 11) tberein, dass ,,0konomische Ressourcen und utilitaristische
Rechtfertigungen (...) einen Rahmen* (Bleidick 1999, 15) fiir den Ausbau (heil-) padagogi-
scher Forderung darstellten, merkt aber an, dass diese Forderungen damals wie heute ,,von
den gesellschaftlichen Bedingungen, vom offentlichen BewuBtsein, von der Solidaritit und

der humanen Haltung gegeniiber Benachteiligten* (Bleidick 1999, 15) beeinflusst waren.

Vojtova, Bloemers und Johnstone (2006, 37) betonen, dass Exklusion als Mittel pddagogi-
scher Forderung die ,,pddagogisch-institutionellen Ausdifferenzierungen bis in das 20. Jahr-
hundert hinein“ (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 37) bestimmte. Die Entwicklung der
(heil-)padagogischen Bereiche zeichnete sich ab der Mitte des 19. Jahrhunderts durch Ausdif-
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ferenzierung und Spezialisierung aus. Das 1861 von Georgens und Deinhardt verdffentlichte
Buch ,,Die Heilpddagogik* ist, so Vojtova, Bloemers und Johnstone (2006, 38), die erste wis-
senschaftliche Publikation zur ,,Erziehung bislang ausgegrenzter Menschen (Vojtova, Bloe-
mers, Johnstone 2006, 38), in welchem die ,,0konomischen und daraus resultierenden sozialen
Vernachldssigungen® (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 38) des Staates angeprangert wur-
den. Georgens und Deinhardts integratives Konzept konkurrierte mit akademischen Gegen-
stromungen, welche durch die Naturwissenschaften und die verdnderten sozialen Zustéinde
gepriagt waren und zunehmend Erziehung und Bildung des 19. Jahrhunderts beeinflussten
(Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 39f). ,,Intellektschulung und (...) 6konomische Nutz-
barkeit” (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 40) wurden zu bedeutenden Zielen schulischer

Bildung:

,Infolge der Dominanz der Naturwissenschaften und ihrer empirisch ausgewiesenen Denk-
und Handlungskonzepte gerieten sozialpddagogische und sozialethische Vorstellungen in
die Defensive, so dass fachfremde Theorien und Methoden immer stirker das Sagen be-
kamen und die Finstellungen und Verhaltensweisen in Bezug auf ‘sozial Unbrauchbare’
als die offiziellen Lehrmeinungen galten. Hier sind zu nennen das medizinisch-
psychiatrische Denk- und Handlungsmodell oder das psychopathologisch-therapeutische
Modell (Striimpell'® 1890), mit Hilfe derer die soziale Frage mehr und mehr ‘medizini-
siert’ bzw. ‘biologisiert” und der padagogische Charakter der Fragestellungen immer stér-
ker zurtickgedrangt wurde.” (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 40)

Neben den sozialen und humanen Bestrebungen des 18. und 19. Jahrhunderts entwickelten
sich mit der Vererbungslehre, der Idee der biirgerlichen Brauchbarkeit und 6konomischen
Nutzbarkeit bereits Vorldufer evolutionstheoretischer und sozialdarwinistischer Vorstellun-
gen, die zur Berechtigung einer ,,Selektion der Starken und Gesunden gegeniiber den ‘Schwa-

2¢¢

chen und Missratenen’ (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 40) missbraucht wurden. Voj-
tova, Bloemers und Johnstone (2006, 41) messen zudem dem ,,imperialistische(n) und natio-
nalistische(n) Gedankengut* (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 41) einen starken Einfluss
zur Entstehung eines rassenhygienischen Denkens bei, da dieses Gedankengut zur Hierarchi-

sierung und Klassifizierung der Menschen nach dem Kriterium der Verwertbarkeit beitrug.

Tenorth (2006, 497) ist der Ansicht, dass die Geschichte der Menschen mit Behinderung die
,»Geschichte einer kontinuierlichen Ausgrenzung® (Tenorth 2006, 497) sei. So war die Schul-
pflicht von Menschen mit geistigen Behinderungen bis ins 20. Jahrhundert nicht gesetzlich
geregelt. Tenorth (2006, 497¢) ist ebenso wie Ellger-Riittgardt (2008, 17) der Meinung, dass

es gleichzeitig Tendenzen der Partikularisierung und Universalisierung gab, d.h. der Gedanke

1 Die Vorldufer Striimpells wurden bereits in Kapitel 5.2.6. ,,Die Kinderfehler* vorgestellt.
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der Bildsamkeit zunehmend auf bisher ausgeschlossene Gruppen ausgeweitet wurde. Die pa-
dagogische Arbeit wurde ,,mit den und fiir die Ausgegrenzten selbst forciert institutionali-
siert” (Tenorth 2006, 497) und so die Idee der Bildsamkeit stetig verallgemeinert und ausge-
weitet (Tenorth 2006, 497). Dies geschah von Anfang an jedoch in ,separiert-differenter
Form* (Tenorth 2006, 497), indem Schulen fiir bisher benachteiligte Gruppen gegriindet wur-
den: Zunichst fiir Gehorlose, Taubstumme und Blinde im 18. Jahrhundert und fiir Menschen
mit geistiger Behinderung im 19. Jahrhundert (Tenorth 2006, 497). Im Gegensatz zu Thiim-
mel (2003, 11) und Vojtova, Bloemers und Johnstone (2006, 30) meint Tenorth (2006, 498),
dass sich ,die Partikularisierung des Bildsamkeitsanspruches [nicht] allein politisch-
Okonomischen Interessen zuschreiben (Tenorth 2006, 498) lasse, sondern hinge auch mit der

Professionalisierung der Padagogik zusammen:

,Einerseits lebt die Pddagogik im Gedanken der Bildsamkeit mit einem Anspruch, den sie
zwar sehr friih theoretisch artikulieren, praktisch zunédchst jedoch in keiner Weise einldsen
kann; ihr fehlt neben der Idee die ‘Form’, z.B. eine Methode oder Profession oder Organi-
sation, in der Einheit und Universalitit der pddagogischen Aufgabe zugleich gedacht wer-
den konnen. Andererseits verstirken einige der bald entwickelten positiven Leistungen der
Péadagogik des ausgehenden 18. Jahrhunderts, z.B. die Spezifikation der Methoden, die
Differenzierung und reflexive Wendung ihrer Arbeit, gleichzeitig die Separation, die Indiz
threr Schwiéche war und bis heute ist.“ (Tenorth 2006, 498).

Somit sei zwar der Gedanke der Bildsamkeit aller Menschen schon frith formuliert worden, es
fehlte jedoch zundchst an den geeigneten Methoden diesen umzusetzen. Separative Tenden-
zen wurden durch die Spezialisierungen und Spezifikationen der Methoden verstirkt. Tenorth

(2006, 498) fasst diese Entwicklung wie folgt zusammen:

»Die diskursive und institutionelle Gleichzeitigkeit von Universalisierung und Partikulari-
sierung ist also begleitet von der Professionalisierung und Methodisierung der paddagogi-
schen Arbeit. Das ist eine in ihren Konsequenzen paradoxe und in den Effekten ambivalen-
te Entwicklung; In der subtilen Identifikation von Problemen wird die Partikularisierung
verschirft und die Differenz und Separierung der Klientel erzeugt, die der an Gleichheit
von Bildung und Bildsamkeit orientierte Diskurs an sich verbietet.” (Tenorth 2006, 498)

So habe zwar der Anspruch auf Bildsamkeit und Bildung universellen Charakter und solle
ohne Unterschiede fiir jeden gelten, gleichzeitig wiirden aber in dem Versuch, diesen umzu-
setzen, die Unterschiede zu sehr betont, was zur Ausgrenzung der Menschen mit Behinderung
fiihre (Tenorth 2006, 498f). Tenorth (2006, 517) ist der Ansicht, dass die urspriingliche Idee
einer universalen Bildsamkeit ab 1850 zunehmend durch eine neue padagogische Lehre vom
Menschen ersetzt wurde, in welcher ,,Bildsamkeit nicht generell unterstellt, sondern klientty-

pisch zu- oder abgesprochen* (Tenorth 2006, 517) wurde. Durch die sich etablierende Idee
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einer ,,'Pathologie’ des Kindes* (Tenorth 2006, 516) entwickelte sich ein defizitorientierter
Ansatz:

,.Der theoretische Referenzraum dieser Uberlegungen besteht in den Begriffen von ‘Bega-
bung, Anlagen, Talent, Gene’, aber auch von ‘Schwachsinn’ oder vom ‘jugendlichen Ver-
brecher’. ‘Padagogische Pathologie’ und ‘Psychopathologie’ des Kindesalters werden auf
dem Boden einer empirischen Psychologie und der medizinischen Anthropologie zu den
zentralen Referenzwissenschaften, die eigene Erfindungskraft und die pragmatische Anth-
ropologie haben ausgedient. Damit wird aber auch der Dispositionsbegriff der Bildsamkeit
ersetzt durch den Beobachtungsbegriff der Begabung.* (Tenorth 2006, 516)

Der Begriff der Bildsamkeit sei somit durch den Begriff der Begabung ersetzt und infolgedes-
sen in der sonderpddagogischen Praxis eine ,,Homogenitit von Lerngruppen® (Tenorth 2006,

516f) angestrebt worden:

»Absonderung und Exklusion bestimmen die Praxis. Bildsamkeit verkommt damit zur stra-
tegischen Ressource professionell-padagogischen Handelns, sie wird zum Instrument, Er-
folg oder Misserfolg zuzurechnen und die Belastung und Selbstbelastung der padagogi-
schen Profession mit kithlem Kalkiil durch Mechanismen von Inklusion oder Exklusion zu
minimieren.” (Tenorth 2006, 517)
Laut Tenorth (2006, 517) war die (heil-)pddagogische Theorie und Praxis im 19. Jahrhundert
anfanglich von inklusiven Tendenzen geleitet, welche durch die Annahme einer universellen
Bildsamkeit bestimmt waren, zunehmend wurden diese jedoch durch Ideen der Absonderung
und Exklusion abgeldst. Mdockel (2001, 16) stimmt Tenorth (2006, 517) zu, dass exklusive

Tendenzen an Einfluss gewannen, bewertet dies jedoch anders:

,In den ilteren Sonderschulen bewihrte sich das Personalprinzip'’. Es verschaffte dem
Prinzip der biirgerlichen Gleichheit im Bildungswesen Geltung; denn die Volksschulen
hatten im 18. und im frithen 19. Jahrhundert fiir behinderte Kinder keinen Platz. Nur mit
Hilfe der Zusammenfassung der Kinder nach spezifischen Schidigungen und Behinderun-
gen kamen sie zu einem Schulplatz und zu einem Unterricht, der so weit differenziert und
verfeinert war, dass sie genau so viel oder noch mehr lernen konnten als ihre nicht behin-
derten Kinder in den allgemeinen Schulen.* (Mockel 2001, 16)

Laut Mockel (2001, 8-17) bewéhrte sich das Personalprinzip zwar in den dlteren Sonderschu-
len (Taubstummen- und Blindenschulen, Rettungshéuser, Heil- und Erziehungsanstalten fiir
geistig behinderte und kdrperbehinderte Kinder und Jugendliche), bei den jiingeren Sonder-
schulen (Hilfsschulen, Sprachheilschulen, Schulen fiir schwerhdrige, sehbehinderte, geistig

7 Mockel (2001, 16) unterscheidet hinsichtlich des Zugangs zu Bildung zwischen dem Territorialprinzip (Zu-
weisung zu Schulen nach Wohnort) und dem Personalprinzip: Zuweisung zu Schulen findet nicht unter territo-
rialem Aspekt, d.h. dem Wohnort, statt, sondern nach personlichen Merkmalen und Eigenschaften (d.h. unter
dem Kriterium einer Schiadigung und einer daraus resultierenden Behinderung).
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behinderte und verhaltensgestorte Kinder und Jugendliche) standen die Pddagogen jedoch vor

besonderen Abgrenzungsschwierigkeiten:

,Die sich daraus ergebenden Fragen der jlingeren Sonderschulen stellen sich in Forder-
schulen (Schule fiir Lernbehinderte) am schirfsten (...) Die Uberweisung in die Sonder-
schule und die Zuordnung der Kinder zu einer bestimmten Personengruppe stellt gleichzei-
tig eine Entlastung und eine Belastung dar. Die fiktive Zurechnung eines bestimmten
Merkmals, der sogenannten Lernbehinderung oder des Forderbedarfs, macht zwar die Ein-
richtung kleiner Unterrichtsgruppen und die Spezialisierung der Lehrer moglich, was un-
strittig ein groBBer Vorteil ist, verdeckt jedoch ein anderes Moment. Sie zeigt nicht an, dass
die Forderschulen (Hilfsschulen, Schulen fiir Lernbehinderte) eine Verbesserung — oder
bescheidener — einen angemessenen Unterricht bezwecken, zu dem die Pflichtschulen, seit
es eine allgemeine Schulpflicht gibt, verpflichtet sind. Das Verstdndnis der jlingeren nach
dem Modell der ilteren Sonderschulen suggeriert eine Ubereinstimmung in der Schidi-
gung von Kindern, die es nicht gibt.“ (Mockel 2001, 17)

Somit sei es nicht mdglich gewesen, die Kinder nach objektiven Kriterien zu einer bestimm-
ten Personengruppe mit bestimmten ,,Schidigungen‘ zuzuweisen. Das von Mdockel (2001, 17)
angesprochene Abgrenzungsproblem auffilliger Kinder wird im empirischen Teil der vorlie-
genden Arbeit anhand allgemeinpddagogischer Literatur untersucht. Zudem soll die Behaup-
tung, dass eine Entlastung der Volksschule von Seiten der Volksschulpddagogen gefordert
wurde (Kottmann 2006, 68), iiberpriift werden. Die bisherigen Erkenntnisse des theoretischen
Teils der vorliegenden Arbeit bilden den Rahmen fiir die empirische Untersuchung allge-
meinpddagogischer Diskurse zur Bildsamkeit lernauffalliger Kinder und der daraus resultie-

renden Uberlegungen zu schulischer Inklusion und Exklusion.
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B Empirischer Teil

7. Forschungsdesign

Im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit wurde zunéchst die Geschichte der Bildung von
Kindern mit (Lern-)Auftélligkeiten skizziert. In den anschlieBenden Kapiteln wurden dann
relevante ideologische, soziale und wissenschaftliche Hintergriinde dargestellt. Im Zuge des-
sen erschien die Darstellung damit in Zusammenhang stehender Theorien von Medizinern,
Péadagogen und Psychiatern iiber die Entstehung und Ursachen von Krankheiten und Behinde-
rungen als relevant. Der abschlieBende Teil des theoretischen Teils beinhaltet die Zusammen-
fassung der im Theorieteil erarbeiteten Ergebnisse unter den Aspekten der Inklusion und Ex-
klusion. Die erarbeiteten Ergebnisse des theoretischen Teils dienen als Grundlage fiir die em-
pirische Untersuchung allgemeinpiddagogischer Diskurse um die Bildsamkeit lernauffalliger
Kinder. Da die Bereiche geistige Auffilligkeit — Lernauffalligkeit — geistige Behinderung fiir
den Zeitraum 1780-1880 nicht eindeutig zu trennen sind, werden in der vorliegenden Diplom-
arbeit unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet, so auch damals iibliche Bezeichnungen
fiir alle geistigen Auffélligkeiten. Im empirischen Teil dieser Arbeit werden Publikationen
allgemeinpddagogischer Autoren untersucht, in welchen sich die Autoren mit der Bildsamkeit
lernauffilliger Kinder auseinandergesetzt haben. Es soll erarbeitet werden, wie sich diese
Diskurse entfaltet haben und welche Uberlegungen zur Inklusion und Exklusion lernauffilli-
ger Kinder daraus resultierten. Das recherchierte Material soll mittels einer qualitativen In-
haltsanalyse untersucht und ausgewertet werden. Im Folgenden wird dargestellt, wie das

Untersuchungsmaterial ausgewahlt wurde.

7.1 Auswahl des Untersuchungsmaterials

Im Zuge einer aufwendigen Literaturrecherche wurde Material ausgewahlt, das fiir die Unter-
suchung geeignet erschien. Dieses Untersuchungsmaterial wurde unter der Bertlicksichtigung

folgender Aspekte ausgewdhlt:

e Das Material wurde im Zeitraum 1780 bis 1880 publiziert
e Es handelt sich um Publikationen von Allgemeinpddagogen bzw. Schulpddagogen
e Die Publikationen enthalten geniigend AuBerungen zur Bildsamkeit lernauffilliger

bzw. geistig auffilliger Kinder
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e In den Publikationen werden Fragen zur Erziehung und Bildung lernauftélliger bzw.

geistig auffilliger Kinder behandelt

Das Material wurde einerseits mittels Literaturhinweisen, die in den Publikationen des bishe-
rigen Forschungsstands veroffentlicht wurden, erfasst. Andererseits wurden verschiedene Li-
teraturdatenbanken (allgemeine Datenbanken, Bibliotheksdatenbanken und Onlinedatenban-
ken) mithilfe von Stichwortern durchsucht, sodass relevante Publikationen zu dem Thema
gefunden werden konnten. Als Stichworter wurden damals iibliche Bezeichnungen und Zu-
schreibungen fiir geistig- bzw. lernauffillige Kinder, die im theoretischen Teil der vorliegen-
den Arbeit erarbeitet worden sind, verwendet: Abnorm, beschrinkt, Blodsinn, dumm, geistes-
arm, Geistesschwiche, geistig schwach begabt, geistlos, Mangel im Gemiit, retardiert,
schwachbeféhigt, schwach Begabte, schwachsinnig, schwerfillig, trage, Tragheit, Verriickt-
heit, Verstandesschwiche, verwahrlost, zuriickgeblieben u.v.m. Diese Bezeichnungen wurden
wiederrum mit den Begriffen Volksschule und Elementarschule kombiniert. Bei dem gefun-
denen Material handelt es sich groftenteils um Monographien und Zeitschriftenbeitrige. Es
wurden nur diejenigen Publikationen ausgewihlt, in denen genug Untersuchungsmaterial vor-
lag, d.h. in denen es genug AuBerungen zu geistig- bzw. lernauffilligen Kindern gab. Zudem
wurde versucht, den Zeitraum zwischen 1780 und 1880 geniigend abzudecken, sodass keine

allzu groBBen zeitlichen Liicken entstehen.

7.2 Darstellung der Untersuchungsmethode

Der Schwerpunkt in der vorliegenden Arbeit wird auf der Untersuchung der Originalquellen
des ausgehenden 18. und 19. Jahrhunderts liegen, in denen Bildsamkeit von Menschen mit
Auffilligkeiten thematisiert wurde. Als besonders interessant erscheinen aufgrund der lii-
ckenhaften Dokumentation der Geschichte (heil-)padagogischer Bemiihungen um die Bild-
samkeit lernauffalliger Kinder die Allgemein- und Schulpiddagogen. Das gefundene Material
soll mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) analysiert und ausgewertet
werden. Merten (1995, 14f) beschreibt die Inhaltsanalyse als eine Methode, die der Erhebung
sozialer Wirklichkeit dient, die in Textform reprédsentiert vorliegt. Untersucht wird somit der
manifeste Inhalt von Kommunikation (Merten 1995, 14f): In der vorliegenden Arbeit sind das
allgemeinpédagogische Texte zwischen 1780 und 1880. Das Material wurde unter dem Ge-
sichtspunkt ausgewéhlt, dass sich die Pddagogen, welche der Allgemeinpddagogik bzw.

Schulpddagogik zuzuordnen sind, mit der Bildsamkeit lernauffalliger Kinder auseinanderge-
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setzt haben. Aufgrund der liickenhaften historischen Erforschung dieser Thematik stellte es

sich als duBerst schwierig heraus, geeignete Pddagogen zu identifizieren.

Nach Merten (1995, 14f) werden manifeste Inhalte von Kommunikation in ,,sozialen Prozes-
sen der Kommunikation erzeugt” (Merten 1995, 14f). Da ein Text nicht in einem sterilen
Raum entsteht, sondern ein sozialer Prozess und ein sozialer Akt ist, wird der Inhalt eines
Textes durch seinen Kontext bestimmt. In der vorliegenden Arbeit werden relevante soziale,
gesellschaftliche und ideologische Hintergriinde der Publikationen zur Bildsamkeit auftfélliger
Kinder, welche bereits im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit erarbeitet wurden, fiir
die Auswertung und Interpretation der paddagogischen Diskurse herangezogen. Fiir die Bear-
beitung, Analyse und Auswertung des Materials wird die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2010) herangezogen, da diese in Verfahren und Methodik sehr vielseitig ist (Merten
1995, 47). Mithilfe der Inhaltsanalyse ist es mdglich, den manifesten Inhalt von Kommunika-
tion objektiv, systematisch und quantitativ zu beschreiben (Merten 1995, 47f). Zu dem bisher
gefundenen Material zdhlen Monographien und Zeitschriftenbeitrdge. Die untersuchten Pédda-
gogen sind: Campe (1788), Curtmann (1866), Holczabek (1876), o. A. Konferenzarbeit
(1859), Niemeyer (1805, 1824/1882), Palmer (1869), Schwarz (1829, 1835) und Weise
(1820). Aufgrund des ,,systematischen, regelgeleiteten Vorgehens* (Mayring 2010, 124) der
Inhaltsanalyse ist es moglich, auch grofle Materialmengen zu bearbeiten und so die Diskurse

vieler Pddagogen zu untersuchen.

7.3 Fragestellung und Vorgehen der Analyse

Im theoretischen und empirischen Teil der vorliegenden Arbeit soll die folgende Forschungs-
frage beantwortet werden: Wie haben sich , allgemein‘“-pddagogische Diskurse zwischen
1780 und 1880 zur Bildsamkeit lernauffilliger Kinder entfaltet und welche Uberlegungen zu

schulischer Inklusion und Exklusion resultieren daraus?

Im theoretischen Teil wurden kontextuelle Bedingungen des Zeitraums 1780 bis 1880 unter-

sucht. Folgende Unterfragen wurden behandelt:

1. Kontextuell:
e Welche schulpolitischen, gesellschaftlichen und sozialen Umstidnde ermdglichten die
Beriicksichtigung des Bildungsanspruchs lernauffalliger Kinder?
e Unter dem Einfluss welcher Ideologien und Menschenbilder entwickelten sich die

Bildungsbemiihungen?
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Welche Krankheitslehren und auch Theorien {iber Behinderung herrschten vor?
Welche Auswirkungen hatten diese Entwicklungen auf die Uberlegungen zu Inklusion

bzw. Exklusion lernauffilliger Kinder?

Im empirischen Teil sollen nun inhaltliche Fragen zur Entfaltung allgemeinpiddagogischer

Diskurse zur Bildsamkeit lernauffilliger Kinder beantwortet werden. Diese haben sich aus der

Erarbeitung des Theorierahmens ergeben. Es handelt sich also um eine ,,deduktive Katego-

rienanwendung® (Mayring 2010, 66), die Mayring (2010, 83) folgendermallen charakterisiert:

»Aus Voruntersuchungen, aus dem bisherigen Forschungsstand, aus neu entwickelten Theo-

rien oder Theoriekonzepten werden die Kategorien in einem Operationalisierungsprozess auf

das Material hin entwickelt.” (Mayring 2010, 83) Der Forschungstand und Theorierahmen

bildet die Grundlage fiir die Formulierung der Unterfragen und Kategorien. Die folgenden

Unterfragen dienen gleichfalls als Oberkategorien der empirischen Untersuchung:

2. Inhaltlich:

Welche Bezeichnungen wurden fiir lernauffillige Kinder gebraucht?

Wie haben sich die Autoren zur Frage der Bildsamkeit lernauffilliger Kinder geéu-
Bert?

Wurde lernauffilligen Kindern Bildsamkeit zugesprochen?

Wie wurden die betroffenen Kinder als lernauffillig erkannt und was waren die schu-
lischen und gesellschaftlichen Folgen?

Welche Ursachen vermuteten die Autoren fiir die Lernauffalligkeit?

Welche Behandlungen und Maflnahmen schlugen die Autoren vor?

Lassen sich ihre Uberlegungen in Zusammenhang zu Fragen der Inklusion und Exklu-

sion setzen?

Die Kategorien der Untersuchung lauten wie Folgt:

Kategorie 1: Begrifflichkeiten fiir lernauffillige Kinder: Welche Begriffe haben die
Autoren verwendet um die Kinder als lernauffillig zu beschreiben? Lassen sich aus
heutiger Sicht negative, neutrale oder positive Konnotationen der Begriffe feststellen?
Kategorie 2: Beschreibung lernauffilliger Kinder: Wie wurden die lernauffilligen
Kinder beschrieben? Welche Fiahigkeiten und Eigenschaften wurden ihnen zugespro-

chen und welche abgesprochen?
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Kategorie 3: Ursachen fiir geistige Auffélligkeiten der Kinder: Welche Ursachen
wurden von den verschiedenen Autoren vermutet? Wem oder was wurde die Schuld
fiir die Auffalligkeiten der Kinder zugesprochen?

Kategorie 4: Behandlungsvorschlige und Mafinahmen der Autoren: Wie sollte mit
den Kindern nach der Feststellung einer Auffilligkeit umgegangen werden? Welche
Behandlungen schlagen die Autoren vor?

Kategorie 5: Bildsamkeit lernauffilliger Kinder: Welche Vorstellungen {iber die Bil-
dungsfihigkeit lernauffalliger Kinder entwickeln die Autoren?

Kategorie 6: Inklusion und Exklusion: Welche Uberlegungen zur schulischen und

gesellschaftlichen Inklusion bzw. Exklusion lernauffilliger Kinder lassen sich bei den

Autoren finden?

Nicht alle Passagen der ausgewihlten Texte werden fiir die Untersuchung herangezogen, son-

dern nur jene, in denen geistige Auffilligkeit oder Lernauffilligkeit thematisiert wird. Diese

Aussagen werden dann unter Beriicksichtigung theoretischer Uberlegungen auf Zusammen-

hinge zu schulischer und gesellschaftlicher Inklusion und Exklusion untersucht (Mayring

2010, 83). Mittels einer ,,strukturierenden Inhaltsanalyse® (Mayring 2010, 83) wird das rele-

vante Textmaterial strukturiert. Zundchst werden alle relevanten Textpassagen der Autoren

gesammelt und anhand der Kategorien strukturiert. AnschlieBend folgt eine weitere Differen-

zierung anhand erarbeiteter Subkategorien.

Kategorie

Subkategorie

Teilaspekte

Kategorie 1:
keiten

Begrifflich-

Kategorie 2: Beschreibung

AuBere Auffilligkeiten

Innere Auffalligkeiten

Moralische Auffilligkeiten

Kategorie 3: Ursachen

Vererbung

Erwerb
Korperliche Gebrechen

Anomalien des Gehirns

Erziehungsfehler

Schuld des Kindes

Kategorie 4: Behandlungs-
vorschldge und Mafinahmen

Behandlungsmethode

Schulung der Sinne

Schulung der Aufmerksam-
keit

Verstandesschulung

70




Erziehung — Unterricht

Beriicksichtigung der Indivi-
dualitdt

Verbesserung der Lebensum-
stande

Umstidnde der Behandlung

Behandlung zusammen mit
nicht auffilligen Kindern

Behandlung getrennt von
nicht auffilligen Kindern

Kategorie 5: Bildsamkeit

Bildungsfihig

Teilweise bildungsfihig

Bildungsunfahig

Unmiindig

Bildsamkeit auf dem Niveau
von Tieren

Kaum oder gar nicht zu Bil-
dung fahig

Kategorie 6: Inklusion und
Exklusion

Inklusion

Schulische Inklusion

Gesellschaftliche Inklusion

Brauchbarkeit

Inklusion durch Exklusion

Exklusion

Schulische Exklusion

Gesellschaftliche Exklusion

Die Subkategorien wurden zundchst durch theoretische Vorannahmen entwickelt, dann mit-

tels eines ersten Materialdurchgangs erprobt, ,,0b die Kategorien iiberhaupt greifen* (Mayring

2010, 92) und ob die bisherigen ,,Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln eine eindeu-

tige Zuordnung ermdglichen* (Mayring 2010, 92). Bei diesem Materialdurchgang stellte sich

heraus, dass die Subkategorien unzureichend waren, daher wurden diese, wie dies Mayring

(2010, 94) empfiehlt, iiberarbeitet und erweitert. Diesem Schritt folgen dann die Auswertung

und Interpretation der Ergebnisse und ein Vergleich der Autoren. So soll eine Untersuchung

der Entwicklung eines allgemeinpiddagogischen Diskurses zur Bildsamkeit lernauffilliger

Kinder mdglich werden.
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7.4 Darstellung der Auswertungsmethode

Bei der Auswertungsmethode des Forschungsvorhabens handelt es sich um eine strukturie-
rende Analyse. Ziel dieser Technik ist es, ,,eine bestimmte Struktur aus dem Material heraus-
zufiltern* (Mayring 2010, 92). In der vorliegenden Arbeit werden Textpassagen anhand eines
zuvor definierten Kategoriensystems ausgewdhlt: ,,Alle Textbestandteile, die durch Katego-
rien angesprochen werden, werden dann aus dem Material systematisch extrahiert.“ (Mayring

2010, 92)

Mayring (2010, 92) definiert zentrale Punkte des Verfahrens der Strukturierung, die eine sys-

tematische Erarbeitung des Materials ermoglichen:

e Die grundsitzlichen Strukturierungsdimensionen miissen genau bestimmt werden, sie
miissen aus der Fragestellung abgeleitet und theoretisch begriindet werden.” (Mayring
2010, 92)

e Diese Strukturierungsdimensionen werden dann zumeist weiter differenziert, indem
sie in einzelne Ausprdgungen aufgespaltet werden. Die Dimensionen und Auspriagun-
gen werden dann zu einem Kategoriensystem zusammengestellt.” (Mayring 2010, 92)

e _Wann nun ein Materialbestandteil unter eine Kategorie féllt, muss genau festgelegt
werden. Dabei hat sich ein Verfahren bewéhrt (...), das in drei Schritten vorgeht:

1. Definition der Kategorien
Es wird genau definiert, welche Textbestandteile unter eine Kategorie fallen

2. Ankerbeispiele
Es werden konkrete Textstellen angefiihrt, die unter eine Kategorie fallen und
als Beispiele flir diese Kategorie gelten sollen.

3. Kodierregeln
Es werden dort, wo Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien bestehen, Re-
geln formuliert, um eindeutige Zuordnungen zu ermoglichen.* (Mayring 2010,

92)

In der vorliegenden Diplomarbeit wurden bereits Kategorien und Subkategorien entwickelt,
somit wurde bereits ein Kategoriensystem aufgestellt. Im nidchsten Schritt werden diese Kate-

gorien und Subkategorien definiert und mit Beispielen versehen.
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7.4.1 Definitionen, Kodierregeln und Beispiele der Kategorien

Die genannten Kategorien und Subkategorien die in Punkt 7.3 vorgestellt wurden, sollen nun
definiert und festgelegt werden. Es handelt sich bei den Kategorien um deduktive Katego-
riendefinitionen, die aus dem bisherigen Forschungsstand ,,in einem Operationalisierungspro-
zess auf das Material* (Mayring 2010, 83) hin entwickelt wurden. Aussagen, die sich den Ka-
tegorien zuordnen lassen, werden anhand von Tabellen dargestellt. Da es sich bei den Aussa-
gen um Textpassagen handelt, welche in den Textzusammenhang eingebettet sind, werden die
zitierten Passagen so gewihlt, dass die innere Logik, d.h. der Sinnzusammenhang der Text-
passage, bestehen bleibt. Aus diesem Grund beschrinken sich die Textpassagen nur selten auf
ein oder zwei Sitze. Lésst sich eine Textpassage zu mehreren Kategorien, Subkategorien oder
Teilaspekten zuordnen, so wird entweder die gesamte Textpassage oder ein Teil davon mehr-

fach zugeordnet.

7.4.1.1 Kategorie ..Begrifflichkeiten‘

In diese Kategorie fallen alle Bezeichnungen und Benennungen fiir Kinder mit geistigen und
besonders Lernauffilligkeiten und fiir die Auffilligkeiten selbst. Da es aus heutiger Sicht hdu-
fig nicht nachvollziehbar ist, ob die Autoren eher geistige- oder Lernauffilligkeiten bezeich-
neten, werden alle Bezeichnungen berticksichtigt, die mit einem leichteren Grad von Geistes-

schwiche in Zusammenhang zu sehen sind.
Ankerbeispiel: ,,schwachsinnige Kinder** (Holczabek 1876, 2)

7.4.1.2 Kategorie ,.Beschreibung

In der Kategorie ,,Beschreibung lernauffilliger Kinder* werden jene Aussagen beriicksichtigt,
die die inneren (d.h. seelischen, geistigen, emotionalen), dulleren (Erscheinungsbild) und mo-
ralischen (Gemiit) Erscheinungen der Kinder umfassen. Fiir die Kategorie wurden drei Subka-
tegorien formuliert: AuBere Auffilligkeiten, innere Auffilligkeiten und Moralische Auffillig-

keiten.
Subkategorie ,,AuBlere Auffilligkeiten‘

Fiir die Subkategorie ,,AuBere Auffilligkeiten sind alle AuBerungen zum Gesundheitszu-
stand, der Beschaffenheit des Korpers, Hygiene, Aussehen, Verhalten (im Sinne von Kdérper-

verhalten, z.B. Schlaf, Gehen, Koordination, Mimik usw.) von Bedeutung.
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Ankerbeispiel: , Ist der Blick gewdhnlich unstdt, so konnte das Zerstreutheit besorgen las-
sen. “ (Schwarz 1829°, 144)

Subkategorie ,,Innere Auffilligkeiten*

Die Subkategorie ,,Innere Auffilligkeiten” umfasst alle Textpassagen, in denen sich die Auto-
ren zur ,,Inneren Welt* geistig- oder lernauffélliger Kinder duBlern, das sind: Beschaffenheit
der Sinne, des Gehirns und aller geistigen Tétigkeiten (Gedachtnis, Lernen, Aufmerksamkeit,

Konzentration usw.).

Ankerbeispiel: ,, In den Jahren des Schulunterrichts sitzen solche Kinder wdihrend des Unter-
richts gewohnlich ganz still, richten ihre Blicke selten auf andere Gegenstinde und scheinen
mit Aufmerksamkeit zuzuhoren. Frage sie und Du wirst erfahren, ihre Seele liegt, obgleich
der Korper wacht, im tiefsten Schlafe; wie ein vom Frost erstarrter Kérper ohne Bewegung
ist, so starrt die Seele in Bewufstlosigkeit. Sie haben Augen und sehen nicht, Ohren und horen
nicht. — Doch ist dieser Zustand nicht fortdauernd, denn es kommen Augenblicke, wo der ge-
bundene Geist die Fesseln durchbricht (...). “(Weise 1820, [6])

Subkategorie ,,Moralische Auffalligkeiten*

Fiir die Subkategorie ,,Moralische Auffilligkeiten“ sind alle AuBerungen relevant, welche den
moralischen Zustand geistig- bzw. lernauffilliger Kinder beschreiben: moralisch, unmora-

lisch, Verwilderung und Verwahrlosung.

Ankerbeispiel: ,,Wer in dem Elementarunterrichte iiberhaupt keine rechten Fortschritte
macht, es sey nun, dafs er wenig fafst, oder liickenhaft springt, verrdth irgendeinen Mangel im
Gemiithe, und nicht blofi Verstandesschwiche. Denn auf methodischem Wege muf3 der
Verstand fortschreiten, wenn gleich etwas langsam, sofern er sich nur in gesundem Zustande
befindet. Manchmal méchte wohl solche Diisterheit oder Verworrenheit auf jenes geheime
Laster hindeuten, welches geistig wie korperlich zerstort; manchmal konnte es auch anzeigen,
daf3 schon irgendeine bosartige Neigung von seiner Seele Besitz genommen; wo aber all die-
ses nicht gefunden wird, hat man Grund, etwas von Geisteskrankheit zu vermuten. *“ (Schwarz
1829°, 2419

7.4.1.3 Kategorie ..Ursachen*

In die Kategorie ,,Ursachen fiir geistige Auffalligkeiten® fallen alle Textpassagen, in denen
Vermutungen und Aussagen iiber mogliche Ursachen einer fehlerhaften geistigen Entwick-
lung des Kindes gemacht werden. Die Kategorie wird in vier Subkategorien unterteilt: Verer-

bung, Erwerb, Anomalien des Gehirns, Erziehungsfehler, Schuld des Kindes.
Subkategorie ,,Vererbung*

Zur Subkategorie ,,Vererbung™ werden Aussagen zugeordnet, welche sich auf die Vererbbar-

keit geistiger Auffilligkeiten und Storungen beziehen.
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Ankerbeispiel: ,,Die Erfahrung, daf3 Blodsinn, Wahnsinn, und andre Mdngel und Unordnun-
gen der Vorstellungskraft in gewissen Familien Erbiibel sind, und daher in einer fehlerhaften

Beschaffenheit des Nervensystems liegen miissen, ist nicht zu bezweifeln.“ (Campe 1785,
290)

Subkategorie ,,Erwerb*

In die Subkategorie ,, Erwerb“ fallen AuBerungen, in denen die Geistesschwiiche des Kindes
als mogliche Folge duBlerer Faktoren, wie z.B. Unfille, Krankheiten, Erndhrung, Lebensbe-
dingungen interpretiert wird.

Ankerbeispiel: ,, Also von Idioten wird in unserem Falle ganz abgesehen, und werden nur sol-
che Kinder im Auge zu behalten sein, deren Sinne, entweder alle oder einzeln, oder auch nur
ein einzelner nicht gehorig entwickelt sind; oder die durch verschiedene Zufdlle, als da sind:
Friihgeburt, schwere und langwierige Krankheiten, schlechte, ungeniigende oder mangelhafte

Erndhrung, oder auch Ueberfiitterung, viel zu frithe Anstrengung der geistigen Krdfte oder

auch anhaltende rohe Behandlung in ihrer geistigen Entwicklung gehemmt worden sind.*
(Holczabek 1876, 6)

Subkategorie ,,Korperliche Gebrechen*

In der Subkategorie ,,Korperliche Gebrechen™ werden jene Textpassagen zusammengetragen,
in welchen die Autoren vermuten, dass geistige Auffilligkeiten durch eine mangelnde korper-

liche Konstitution hervorgerufen werden.

Ankerbeispiel: ,, Alle erfahrnen Pddagogen haben die Wichtigkeit der kérperlichen Gesund-
heit fiir die intellectuelle und moralischer Erziehung eingesehen und einen sehr grofsen Teil
der geistigen Gebrechen in der fehlerhaften Organisation oder temporellen Beschaffenheit
des Korpers gefunden. “ (Niemeyer 1824/18821, 53)

Subkategorie ,,Anomalien des Gehirns*

Fir die Subkategorie ,,Anomalien des Gehirns* sind alle Textpassagen relevant, in welchen
vermutet wird, dass die Geistesschwiche des Kindes die Folge einer fehlerhaften Entwicklung

des Gehirns ist.

Ankerbeispiel: ,,Da bei solchen Kindern eben die Sinnesthdtigkeit nicht gehorig entwickelt ist,
so leidet naturgemdfs die Gehirnthdtigkeit, indem dem Gehirne zu wenig Eindriicke zugefiihrt,
oder nicht stark genug vermittelt werden, dieses daher gleichsam brach liegt und so mit der
Entwicklung der anderen Organe nicht gleichen Schritt halten kann. *“ (Holczabek 1876, 6)

Subkategorie ,,Erzichungsfehler*

Die Subkategorie ,,Erziehungsfehler beinhaltet AuBerungen, in welchen Geistesschwiiche als

mogliche Folge von Erziehungsfehlern seitens der Eltern und der Lehrer gesehen wird. Dies
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sind z.B. Vernachlissigung (kdrperliche und geistige), Uberanstrengung des Kindes (v.a. zu

frithe) und falsche Unterrichtsmethoden.

Ankerbeispiel: ,,(...) bei denen die Schuld ihres Schwachsinnes weniger in der nicht gehorig
entwickelten Sinnesthdtigkeit liegt, sondern bei denen dieses Uebel seinen Sitz vorzugsweise
im — Magen hat. Solche armen Geschopfe sind vielleicht mit ihren Geschwistern in einem
dumpfen, finstern Raume zusammengepfercht, gehorig sattessen gehort bei ihnen zu den Aus-
nahmsfdllen, ihre schlechte, abgerissene oder ungeniigende Kleidung stempelt sie den andern
besser situirten Kindern gegeniiber zu formlichen Parias“ (Holczabek 1876, 10).

Subkategorie ,,Schuld des Kindes*

Textpassagen, in denen die Autoren schreiben, dass das Kind selbst schuld an der Geistes-
schwiéche sei, fallen in die Subkategorie ,,Schuld des Kindes* (z.B. Trigheit, Faulheit oder
Bosheit des Kindes).

Ankerbeispiel: ,,Wer in dem Elementarunterrichte iiberhaupt keine rechten Fortschritte
macht, es sey nun, dafs er wenig fafst, oder liickenhaft springt, verrdth irgendeinen Mangel im
Gemiithe, und nicht blofi Verstandesschwiche. Denn auf methodischem Wege muf; der
Verstand fortschreiten, wenn gleich etwa langsam, sofern er sich nur in gesundem Zustande
befindet. Manchmal méchte wohl solche Diisterheit oder Verworrenheit auf jenes geheime
Laster hindeuten, welches geistig wie kérperlich zerstort; manchmal konnte es auch anzeigen,
daf} schon irgendeine bosartige Neigung von seiner Seele Besitz genommen; wo aber all die-

ses nicht gefunden wird, hat man Grund, etwas von Geisteskrankheit zu vermuten. *“ (Schwarz
1829°, 241

7.4.1.4 Kategorie ..Behandlungsvorschlige und Mafinahmen*

Unter die Kategorie ,,Behandlungsvorschlige und Maflnahmen* fallen alle Textpassagen in
denen Vorschldge zur Priavention, Behandlung und MaBBnahmen von geistigen bzw. Lernauf-

falligkeiten gemacht werden.
Subkategorie ,,Behandlungsmethode*

In die Subkategorie Behandlungsmethode fallen die Teilaspekte ,,Schulung der Sinne®,
»Schulung der Aufmerksamkeit”, ,,Verstandesschulung®, ,,Erzichung — Unterricht®, ,,Bertiick-

sichtigung der Individualitit™ und ,,Verbesserung der Lebensumsténde.

Teilaspekt ..Schulung der Sinne*

Relevant fiir den Teilaspekt ,,Schulung der Sinne* sind Passagen, in welchen die Autoren die

Schulung der einzelnen Sinne fiir die Entwicklung des Kindes empfehlen.

Ankerbeispiel: ,,Auch der Farbensinn wird, oder vielmehr muf3 bei solchen Kindern erst ge-
weckt werden ** (Holczabek 1876, 8).
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Teilaspekt ..Schulung der Aufmerksamkeit*

In den Teilaspekt ,,Schulung der Aufmerksamkeit*™ fallen Aussagen, die sich auf die Notwen-

digkeit der Aufmerksamkeitsschulung lernauffalliger Kinder beziehen.

Ankerbeispiel: ,, Ndchst der Verhiitung der Zerstreuung ist die Erregung nachhaltigen Inte-
resses eine vorziigliche Quelle der Aufmerksamkeit. “ (Curtmann 1855, 359)

Teilaspekt ., Verstandesschulung*

Hierher gehdren Textpassagen, in denen die Autoren eine Ubung des Verstandes (z.B.

Sprachiibungen, Erweiterung der Sprache, Forderung der Konzentration usw.) vorschlagen.

Ankerbeispiel: ,,Die Mutter, oder wer es ist, nenne Gegenstdinde, die unmittelbar auf die Sin-
ne des Kindes wirken, zeige aber mit dem Finger darauf, und lasse sie dem Kinde, das auch
mit dem Finger darauf zeigen muf3, so lange nachsprechen, bis es die Gegenstinde richtig
und deutlich benennen kann (...) Diese Ubung ist in den neuern Elementarbiichern unter dem
Namen Verstandesiibung bei allen Kindern empfohlen (...)" (Weise 1820, [7])

Teilaspekt ..Erziehung — Unterricht*

In den Teilaspekt ,,Erziehung — Unterricht* fallen alle Aussagen, die sich auf die Gestaltung

der Erziehung und des Unterrichts fiir geistesschwache Kinder beziehen.

Ankerbeispiel: ,,Zoglinge, welche von Jugend auf von dieser Seite durch verkehrte Unter-
richtsmethoden und das verderbliche Vielerlei [zu mannigfaltiger Unterricht; Anm. M. M.],
wodurch man ihre Kraft zersplitterte, verwahrlost wurden, und die bei reiferen Jahren oft
selbst klagen, daf3 es ihnen bei dem besten Willen so schwer werde, die Gedanken zusammen-
zuhalten, ohne sich zu zerstreuen, muf3 man beinahe durch alle Elementariibungen so fiihren,
als wenn sie von vorn anfangen miifsten. “(Niemeyer 1824/18821, 99)

Teilaspekt ..Beriicksichtigung der Individualitit des Kindes*

In den Teilaspekt ,,Beriicksichtigung der Individualitit des Kindes* gehdren jene Aussagen, in
welchen die Autoren empfehlen, Riicksicht auf den Entwicklungsstand und die Individualitit

des Kindes zu nehmen.

Ankerbeispiel:, Es versteht sich von selbst, daf3 er junge oder schwache Kinder nicht mit
Kopfarbeiten iibertreiben darf.“ (Campe 1788'°, 100)

Teilaspekt ..Verbesserung der Lebensumstinde*

Textpassagen, in denen die Autoren die Notwendigkeit verbesserter Lebensumstinde fiir die
Weiterentwicklung der Kinder fordern, fallen in den Teilaspekt ,,Verbesserung der Lebens-

umstiande.
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Ankerbeispiel: ,, Aber fiir solche Kinder, fiir die deren Eltern aus irgend welchem Grunde
nicht sorgen kénnen, fiir solche muf3 die offentliche Wohlthdtigkeit hilfreich eintreten, denn,
wenn der Magen eines Schiilers leer ist, da hilft auch der beste Anschauungsunterricht, der

interessanteste Vortrag des Lehrers nichts — oder mindestens sehr wenig* (Holczabek 1876,
14).

Subkategorie ,,Umstinde der Behandlung*

Fiir die Subkategorie ,,Umstdnde der Behandlung® ergeben sich die Teilaspekte ,,Behandlung
zusammen mit nicht auffilligen Kindern* und ,,.Behandlung getrennt von nicht auffalligen

Kindern®.

Teilaspekt ..Behandlung zusammen mit nicht auffillicen Kindern*

Werden AuBerungen gemacht, dass lernauffillige Kinder nicht von ,,gesunden Kindern ge-
trennt werden diirfen oder Griinde hierfiir angegeben, dann fallen diese in den Teilaspekt

,Behandlung zusammen mit nicht auffilligen Kindern®.

Ankerbeispiel: ,,(...) die schwdicher befdhigten Kinder sollen ja von den besser befihigten
reden und gehen, sitzen und stehen lernen, denn dieser Einfluf3 kann durch nichts, aber auch
schon durch gar nichts, ersetzt werden. “ (Holczabek 1876, 15)

Teilaspekt ,.Behandlung getrennt von nicht auffilligen Kindern*

Befiirworten die Autoren eine von nicht auffilligen Kindern abgesonderte Behandlung, dann
sind diese Textpassagen dem Teilaspekt ,,Behandlung getrennt von nicht auffilligen Kindern*

zuzuordnen.

Ankerbeispiel: ,, Man sollte also allerdings zum Besten der Menschheit auch fiir solche Kinder
[die Verstandesschwachen; Anm. M. M.] eigne Schulclassen anordnen. *“ (Schwarz 1835, 67)

7.4.1.5 Kategorie .,.Bildsamkeit*

Fiir die Kategorie ,,Bildsamkeit™ sind alle Aussagen relevant, in denen die Bildsamkeit lern-
auffilliger Kinder angesprochen wird. Es werden auch AuBerungen beriicksichtigt, in denen

die Lernfahigkeit oder die Schulfdhigkeit thematisiert wird.
Subkategorie ,,Bildungsfiahig*

Werden die betreffenden Kinder als bildungsfahig oder eher bildungsfahig beschrieben, dann

sind diese Textpassagen der Subkategorie ,,Bildungsféhig* zuzuordnen.
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Ankerbeispiel: ,, Natiirlich kann das nicht so verstanden werden, dafs durch Unterricht in die
Seele solcher Kinder etwas hineingetragen werden sollte, dessen sie gar nicht fihig wdren.

Weg mit Unmdéglichkeiten! (Weise 1820, [2])
Subkategorie ,, Teilweise bildungsfahig*

Aussagen, in welchen die Bildsamkeit geistesschwacher Kinder nur teilweise bejaht wird,

werden zur Subkategorie ,, Teilweise bildungsfahig® zugeordnet.

Ankerbeispiel: ,,Gib solchen Kindern nur leichte Dinge zur geistigen Verarbeitung, denn die
Seelenkraft ist schwach, und gleicht dem schwachen Kérper, der auch nur leichte Speisen
vertragen kann.“ (0. A. Konferenzarbeit 1859, 269)

Subkategorie ,,Bildungsunfahig*
Werden geistesschwache Kinder als nicht bildungsfahig oder eher nicht bildungsfihig einge-
stuft, so sind diese Aussagen der Subkategorie ,,Bildungsunfihig® zuzuordnen. Die Subkate-

gorie ,,Bildungsunfihig“ teilt sich in die Teilaspekte ,,Unmiindig®, ,,Bildsamkeit auf dem Ni-

veau von Tieren“ und ,,Kaum oder gar nicht bildungsfahig*.

Teilaspekt ..Unmiindig*

Zu diesem Teilaspekt gehoren jene Textpassagen, in welchen die Autoren geistesschwachen
Kindern bzw. Erwachsenen die Miindigkeit absprechen.
Ankerbeispiel: ,,Diefs ist die Zeit der erlangten korperlichen und geistigen Reife (Miindigkeit)

(...) Oft kommt diese [Miindigkeit; Anm. M. M.] iiberraschend schnell, oft sehr allmdhlich,
bei geistesschwachen Personen niemals. “ (Curtmann 1855, 16)

Teilaspekt ..Bildsamkeit auf dem Niveau von Tieren

Vergleichen Autoren die Bildsamkeit geistesschwacher Kinder mit der von Tieren, so werden

jene Aussagen dem Teilaspekt ,,Bildsamkeit auf dem Niveau von Tieren* zugeordnet.

Ankerbeispiel: ,, Entschiedener sind die geistigen Vorziige des Menschen vor den Thieren,
obwohl auch nicht so scharf abgegrdnzt, wie es fiir unsere Erkenntnifs zu wiinschen wdre. Ei-
ne Seele, ein Bewuftsein, alle niederen geistigen Vermogen lassen sich den Thieren nicht ab-
sprechen, ja vielleicht liegt der Unterschied blos in der minderen Klarheit des Bewufitseins,
und das Leben der Thiere gliche demnach dem eines geistesschwachen Menschen. Das was
den Thieren im Vergleich mit den Menschen fehlt, liefe sich unter dem Namen ‘Vernunft’ be-
greifen* (Curtmann 1855, 40).
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Teilaspekt .. Kaum oder gar nicht bildungsfahig*

Aussagen, in denen die Bildsamkeit geistesschwacher Kinder negiert oder als gering einge-

schétzt wird, fallen in den Teilaspekt ,,Kaum oder gar nicht bildungsfahig®.

Ankerbeispiel: ,, Daf3 einige Kinderseelen wirklich fast gar keiner deutlichen Begriffe fihig
sind, und alle Bemiihungen der erziehenden Weisheit, sie nur in etwas aufzuhellen, vereiteln,
kann man nicht in Abrede seyn* (Niemeyer 18051, 122).

7.4.1.6 Kategorie ..Inklusion und Exklusion*

In die Kategorie ,,Inklusion und Exklusion® fallen Aussagen, die sich auf die schulische

und/oder gesellschaftliche Teilhabe lernauffélliger Kinder beziehen.
Subkategorie ,,Inklusion*

Die Subkategorie ,,Inklusion* umfasst alle Aussagen, in denen sich die Autoren befiirwortend
zur Inklusion lernauffilliger Kinder duflern. In diese Subkategorie fallen die drei Teilaspekte

schulische Inklusion, gesellschaftliche Inklusion und Brauchbarkeit.

Teilaspekt ..Schulische Inklusion*

Aussagen, in welchen die Autoren eine Teilhabe lernauffilliger Kinder an der Regelschule

fordern oder befiirworten, gehoren zum Teilaspekt ,,Schulische Inklusion®.

Ankerbeispiel: , Scheiden wir doch diese an und fiir sich schon genug armen Kinder nicht
vollends aus der Gesellschaft der vollsinnigen, oder beschrinken wir die Zeit, wenn dies
schon geschehen muf3, auf das denkbar kleinste Minimum, die schwdcher befihigten Kinder
sollen ja von den besser befihigten reden und gehen, sitzen und stehen lernen, denn dieser

Einflufp kann durch nichts, aber auch schon durch gar nichts, ersetzt werden.* (Holczabek
1876, 15)

Teilaspekt ..Gesellschaftliche Inklusion

Fiir den Teilaspekt sind Textpassagen relevant, in denen die gesellschaftliche Inklusion lern-

auffilliger Kinder gefordert wird.

Ankerbeispiel: ,,(...) er erwdge ferner, wie erfreulich und lohnend es ist, wenn er in spdteren
Jahren sieht, wie solche Schwache in Folge ihrer genossenen guten Schulbildung noch auf die
eine oder andere Weise ein gutes Fortkommen sich erwerben* (0. A. Konferenzarbeit 1859,

270).
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Teilaspekt ..Brauchbarkeit*

Zu diesem Teilaspekt werden Aussagen zugeordnet, in denen sich die Autoren mit der

Brauchbarkeit lernauffilliger Kinder befassen.

Ankerbeispiel: ,,(...) unseren Versorgungs-, Beschdftigungs- und auch Strafhdusern wiirde
[durch die Forderung armer schwachsinniger Kinder;, Anm. M. M.] dann ein bedeutendes
Contingent von sonst ungliicklichen Menschen entzogen — der Gesellschaft aber arbeitsge-
schickte und arbeitsame Menschen gewonnen. “ (Holczabek 1876, 12)

Subkategorie ,,Inklusion durch Exklusion*

Zu der Kategorie ,,Inklusion durch Exklusion* werden jene Aussagen zugeordnet, in denen
die Autoren die Inklusion lernauffélliger Kinder durch eine zeitlich begrenzte Exklusion an-

streben.

Ankerbeispiel: ,,Es handelt sich also nur darum, ob dies in der 1. Classe der Volksschule
auch in hinreichendem Grade maoglich ist, wo gerade diese Classe fast in der Regel weit tiber
80 Schiiler zdihlt. Die Antwort mufs im verneinenden Sinne erfolgen. Was wire es also, wenn
in jeder Stadt, natiirlich je nach Mafsgabe des Bediirfnisses, eine eigene Vorbereitungsclasse
errichtet wiirde, in welcher schwachbefihigte aber schon schulpflichtige Kinder von einem
eigens hierzu bestimmten Lehrer fiir den Besuch der gewdéhnlichen Volksschule vorbereitet
wiirden? “ (Holczabek 1876, 16)

Subkategorie ,,Exklusion*

Die Subkategorie ,,Exklusion® umfasst alle Aussagen, in denen die Autoren eine schulische
oder gesellschaftliche Exklusion lernauffilliger Kinder fordern. Diese Subkategorie unterteilt

sich in folgende Teilaspekte: Schulische Exklusion und gesellschaftliche Exklusion.

Teilaspekt ..Schulische Exklusion®

In diesen Teilaspekt fallen AuBerungen, in denen eine zeitlich unbegrenzte schulische Exklu-

sion lernauftilliger Kinder bejaht wird.

Ankerbeispiel: ,, Recht hat aber Stotzner mit dem Vorschlag, fiir die Schwachen eigene Schu-
len in jeder Stadt unter dem Namen ‘Nachhilfeschulen’ zu griinden, welchen auch Eltern aus
hoheren Stdnden Kinder dieser Art anvertrauen wiirden. *“ (Palmer 1869, 678)
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Teilaspekt ..Gesellschaftliche Exklusion®

Textpassagen, in welchen die Moglichkeit gesellschaftlicher Teilhabe lernauffalliger Kinder

negiert wird, gehoren zum Teilaspekt ,,Gesellschaftliche Exklusion®.

Ankerbeispiel: Zum Teilaspekt ,, Gesellschaftliche Exklusion* konnte keine Aussage zugeord-

net werden.
7.4.2 Inhaltliche Strukturierung

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung mittels des Verfahrens der Strukturierung ist es, das
Material inhaltlich zu strukturieren und so ,,zu bestimmten Themen, zu bestimmten Inhaltsbe-
reichen” (Mayring 2010, 94) zu extrahieren und zusammenzufassen. Die Inhalte werden an-
hand der vordefinierten Kategorien und Subkategorien aus dem Material extrahiert und zu-
sammengefasst (Mayring 2010, 94). Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um Mate-
rial mehrerer Autoren handelt, werden die Aussagen anhand der Kategorien in Tabellen ge-
ordnet, sodass erstens die Aussagen dargestellt werden konnen und dann zweitens zwischen
den Autoren Vergleiche gemacht werden konnen. Die Aussagen der Pidagogen werden an-
hand von Kategorien, Subkategorien und Teilaspekten nach Themen geordnet und zusam-
mengefasst. Es handelt sich also um eine ,,inhaltliche Strukturierung® (Mayring 2010, 94;
Hervorhebung i. O.). Der letzte Arbeitsschritt der inhaltlichen Strukturierung ist die Aufarbei-
tung der Ergebnisse und somit eine tiefergehende Interpretation. Die Ergebnisse des empiri-
schen Teils werden in diesem Arbeitsschritt auf den Theorieteil der vorliegenden Arbeit riick-

bezogen.
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8. Auswertung und Interpretation

Im folgenden Teil der Untersuchung werden die Untersuchungsergebnisse zunichst tabella-

risch dargestellt und dann ausgewertet, verglichen und interpretiert.

8.1 Auswertung und Interpretation der Kategorie ,,Begrifflichkei-
ten*

Im Folgenden wird ein Ausschnitt der Tabelle ,,Bezeichnungen fiir Kinder mit geistigen bzw.
Lernauffalligkeiten™ abgebildet, in welchem gezeigt wird, welche Begrifflichkeiten die Auto-
ren fiir geistige Auffilligkeiten und Kinder mit Auffélligkeiten gebrauchten.

Autoren Bezeichnungen fiir Kinder mit geistigen bzw. Lernauffilligkeiten
Campe (1785, 1788) | ,,Blodsinn* (17851, 290) ,,Unordnungen der Vorstellungskraft®
(1785', 290)

Curtmann (1855) »geistesschwache Menschen® (1855, 40), ,,viersinnige Menschen®
(1855, 41), ,,Kinder von sehr beschrinkten Fahigkeiten* (1855, 11),
,LZerstreuung® (1855, 359)

Holczabek (1876) »schwachsinnige Kinder* (1876, 2), ,,geistig zuriickgebliebene Kin-
der* (1876, 2), ,,schwachbefdhigte oder nicht genug geistig entwi-
ckelte (...) Kinder* (1876, 3), ,,schwach talentirt” (1876, 6),

o. A. Konferenzar- ,schwachbefihigte” (1859, 269), ,,schlechtbefdhigte” (1859, 269),

beit (1859) ,geistige Schwiche® (1859, 270)

Niemeyer natiirlich trige* (1824/1882', 202), ,,Zuriickbleiben* (1824/1882",

(1824/1882) 87), »geistige Gebrechen™ (1824/1882", 53), ,verwahrlost*
(1824/1882", 99),

Palmer (1869) ,mangelhaft Organisirte” (1869, 670), ,,schwach begabte* (1869,
678), ,,schwache Kinder* (1869, 678)

Schwarz ,,Blodsinn® (18292, 134; 424), ,,Geistesschwiche (18292, 144),

(1829, 1835) »Stumpfsinn® (18292, 144; 145; 147), ,,Schwachsinn‘ (18292, 144),

,,verstandesschwiche (18293 , 241), ,,Mangel im Gemdithe* (18293,
241), ,,Schwachsinnige* (1835, 9)

Weise (1820) »Schwiche, Stumptheit und Unfdhigkeit der Kopfe* (1820, [2]),
»geistesarme oder schwache Kinder* (1820, [2]), ,,ungewdhnliche
Beschrianktheit* (1820, [4]), ,,schwachen und langsamen Kopf*
(1820, [5]), Zerstreuung.* (1820, [6])

Die Aussagen Bdsbauers (1905, 1), Bundschuhs (1999, 120), Petersens (2003, 17) und
Stormers (2006, 17f) liberschneiden sich damit mit den Ergebnissen der Untersuchung allge-
meinpadagogischer Autoren, bei denen eine immense Begriffsvielfalt festgestellt werden
konnte. Die Unterschiede in den Begrifflichkeiten deuten zudem auf eigene Einteilungen und
Termini, wie es beispiclsweise Bosbauer (1905, 1) berichtet. Campe (1785', 290) und
Schwarz (1829%, 134; 424) stellten bei der Begriffswahl einen niheren Bezug zum Begriff
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,,Blodsinn® her, wihrend sich andere Autoren von dieser Begrifflichkeit distanzierten. Grof3-
tenteils wurden Begriffe verwendet, die an den Begriff des Schwachsinns angelehnt sind:
Schwiche, schwache Kopfe, Verstandesschwiche, Geistesschwiche, schwach talentiert
u.v.m. Die Uneinigkeit bei der Benennung dieser Personengruppe deutet auf besondere Defi-
nitions- und Abgrenzungsprobleme einer leichten geistigen Behinderung bzw. einer Lernbe-
hinderung hin, wie sie Mockel (2001, 16f) in Zusammenhang mit den neueren Sonderschulen
erwahnt. Definitionen und Abgrenzungen seien bei anderen Schadigungen wie Blindheit oder
Taubheit eindeutiger zu machen, als dies bei geistigen Auffalligkeiten der Fall sei, da es hier-
bei keine ,,Ubereinstimmung in der Schidigung von Kindern“ (Méckel 2001, 17) gebe (Mb-
ckel 2001, 17). Die Begrifflichkeiten der Autoren lassen sich zu vier Uberbegriffen zuordnen:
Blodsinn — Schwachsinn — Irresein - Verwahrlosung. Bei der Begrifflichkeit und Definition

der Lernauffalligkeit zeigt sich somit ein grof3er Interpretationsspielraum.

8.2 Auswertung und Interpretation der Kategorie ,,Beschreibung*

Der folgende Ausschnitt der Tabelle ,,Beschreibung geistig aufféilliger Kinder* dient zur
Auswertung der Beschreibung auffilliger Kinder und teilt die Aussagen den Subkategorien

,Innere Auffilligkeiten®, ,, AuBere Auffilligkeiten* und ,Moralische Auffilligkeiten zu.

Autoren Beschreibung geistig auffilliger Kinder Subk.

Campe (1785, 1788) | ,,(...) derjenige aber, der unter dem gemeinen Maalle der >
Menschen stehen bleibt, ist unvollkommen.* (1785*, 328)

QIU

Curtmann (1855) ,Entschiedener sind die geistigen Vorziige des Menschen
vor den Thieren, obwohl auch nicht so scharf abgegréinzt,
wie es fiir unsere Erkenntnif3 zu wiinschen wire. Eine Seele,
ein BewuBtsein, alle niederen geistigen Vermogen lassen
sich den Thieren nicht absprechen, ja vielleicht liegt der Un-
terschied blos in der minderen Klarheit des Bewultseins,
und das Leben der Thiere gliche demnach dem eines geistes-
schwachen Menschen. Das was den Thieren im Vergleich
mit den Menschen fehlt, liee sich unter dem Namen ,,Ver-
nunft" begreifen (...)* (1855, 40)

UNSYNSI[BYNY dIouu]

84



Holczabek (1876) »(...) aber in threm Kopf ist es meist leer, 2 bis 3 Jahre ver- z
sitzen sie in der 1. Classe und lernen nicht oder kaum lesen, g
und noch in dem 5. oder 6. Schuljahre leben sie mit dem 1
Einmaleins im erbitterten Kampfe. Sie lernen wohl zuweilen %
recht hiibsch schreiben, d.h. Buchstaben malen, oder langere g
Gedichte auswendig hersagen, der Katechismus gehort zu 3
thren Lieblingsstudien, aber iiberall, wo zu der mechani-
schen oder Gedichtnis-Arbeit auch das abstracte Denken
hinzutritt, sind sie am Ende ihres Konnens angelangt.*

(1876, 7)

0. A. Konferenzar- | ,Bei Schwachbefdhigten veranlassen die duBern Eindriicke 5

beit (1859) nur eine schwache Thatigkeit der Seelenkrifte, eben weil die 3
geistige Kraft schwach ist, — und es muf3 ein wiederholter z
und verstirkter Reis einwirken, um eine entsprechende geis- 0‘%
tige Verarbeitung zu veranlassen; und diese wird immerhin g
nur eine beschrankte bleiben, und Vorstellungen und Begrif- E
fe nur in geringerem Maf3e und selbst da oft in undeutlicher
und unrichtiger Weise erzeugen. “ (1859, 269)

»Dall aber solche schwachbefdhigte Kinder, zu denen auch > 2
so manche mit organischen Fehlern behaftet kommen (...)* g
(1859, 269)

Niemeyer ,»An sich bemerkt auch der gemeinste Beobachter diese Ver- z

(1805, 1824/1882) schiedenheit [des Verstandes bei Kindern; Anm. M. M.], und 3
nichts ist gewohnlicher als die Klage tiiber Schwiche, z
Stumpfheit, Unfdhigkeit der Kopfe, worin besonders ange- %
hende Lehrer so geneigt sind, den einzigen Grund in der ge- 8
ringen Wirksamkeit ihres Unterrichts zu suchen, welchen sie 3
doch weit ndher in ihrer eignen fehlerhaften Methode finden
kénnten.“ (1805, 122)

Palmer (1869) ,und doppelt gefahrlich ist wieder dieser Zustand darum, g
weil, auch wo kein Verstindnis fiir Gutes und Goéttliches da §=
ist, doch meist ein Verstandnis fiirs Bose sich ausbildet, weil §
dazu die eigene Lust, die auch im Blodsinnigen, im Stum- z
men mit thierischer Gewalt sich regt, von selber fiihrt und “_:ﬁ
gleichsam die wenigen Lichtfunken, die in solch einer Nacht %
noch iibrig sind, sich darin concentriren.” (1869, 670) '

Schwarz »Vieles Schlafen ist eher von guter als von schlimmer Be- B

1829, 1835) deutung (...) Nur ist zu wiinschen, daB sie nach dem Erwa- | & g€
chen sogleich munter sind, und nicht diister bleiben, denn % z
das konnte Stumpfsinn verrathen.* (1 8297, 146f) i
,In den auBBerordentlichen Féllen, wo die andern Sinne [die =5
niederen Sinne, d.h. der Geschmackssinn und der Tastsinn; %%
Anm. M. M.] das Uebergewicht haben, findet ja auch das 553:

gemeine Urteil einen thierischen Menschen.* (18297, 142)
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,»Wer in dem Elementarunterrichte iiberhaupt keine rechten z
Fortschritte macht, es sey nun, dall er wenig faft, oder li- §_=
ckenhaft springt, verrith irgendeinen Mangel im Gemiithe, §
und nicht blo Verstandesschwiche. Denn auf methodi- Z
schem Wege mull der Verstand fortschreiten, wenn gleich £
etwas langsam, sofern er sich nur in gesundem Zustande be- 7
findet. Manchmal mdchte wohl solche Diisterheit oder Ver- g
worrenheit auf jenes geheime Laster hindeuten, welches

geistig wie korperlich zerstort; manchmal konnte es auch
anzeigen, daB3 schon irgendeine bdsartige Neigung von sei-

ner Seele Besitz genommen; wo aber all dieses nicht gefun-

den wird, hat man Grund, etwas von Geisteskrankheit zu
vermuten.“ (1829°, 241f)

Weise (1820) »Die (...) unglicklichen Geschdpfe sind so kenntlich am | =5
Korper und Geist, der gleichsam im Korper begraben ist, daf3 g g
schon im zarten Kindesalter die gemeinsten Miitter und V- = >
ter mit bekiimmerten Herzen auf dieselben hinblicken.* &
(1820, [5])

»Auch lehrt die Erfahrung, dafl oft Menschen in ihrer Jugend 5 2
fir geistesarm angesechen wurden, an denen sich spiter, | £ 8
durch Vereinigung giinstiger Umstdnde, manche Geistesblii- jm%
te entfaltet; aber was noch mehr sagen will (!), sie hat auch 2
gelehrt, daB3 die moralischen Krifte solcher Menschen nicht =
selten gut beschaffen sind.” (1820, [2f]) i

Die Autoren beschreiben innere, duflere und moralische Auffélligkeiten lernauffilliger Kin-
der. Hauptsédchlich werden jedoch innere Auffilligkeiten erwidhnt, die groBtenteils als ein Zu-
rliickbleiben hinter einem ,,NormalmafB* definiert werden. Zudem wiirden bestimmte Fihig-
keiten, dies seien Vernunft, Geddchtnis, Tadtigkeitstrieb, Bewusstsein, Sinnestdtigkeit, Ver-
standestatigkeit, Aufmerksamkeit und abstraktes Denken, entweder gar nicht oder nur be-
schrinkt entwickelt sein. Wihrend Campe (1785%, 329), Holczabek (1876, 1), der Verfasser
der Konferenzarbeit (1859, 269) und Weise (1820, [5]) liberzeugt sind, dass ,,dumme* oder
geistesschwache Menschen nur weniger Verstand hétten als die meisten Menschen, beschrei-
ben Schwarz (1829°, 52f) und Curtmann (1855, 40) geistesschwache Menschen als vernunft-
los. Curtmann (1855, 40) zufolge lieBen sich eine ,,Seele, ein BewuBtsein, alle niederen geis-
tigen Vermogen (Curtmann 1855, 40) geistesschwachen Menschen ebenso wie Tieren nicht
absprechen, aber sie hitten nur eine ,mindere Klarheit des BewuBtseins® (Curtmann 1855,
40). Aus diesem Grund hétten geistesschwache Menschen, so Curtmann (1855, 40), keinen
Verstand. Eine dhnliche Argumentationsweise findet sich bei Schwarz (18292, 142), welcher
geistesschwache Menschen als ,,thierische Menschen* (Schwarz 18292, 142) beschreibt, da
die hoheren Sinne unterentwickelt seien. Bei Schwarz (18293, 52f) lasst sich im Gegensatz zu

Curtmann (1855, 40) eine Differenzierung je nach Auspriagung der geistigen Schwéche fin-
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den: Der lediglich beschrinkte Kopf konne . fiir das Einzelne Verstand haben, aber fiir das
Ganze eines Geschiftes oder einer Lehre hat er ihn nicht* (Schwarz 1829°, 52f). Dennoch
fehle es selbst dem beschrinkten Kopf an Vernunft und er konne ,,hochstens ein geistloser

Denker* (1829°, 52f) werden.

Neben den inneren Auffélligkeiten werden auch duBlere Auffélligkeiten geistesschwacher
bzw. lernauffilliger Kinder beschrieben. So berichtet der Verfasser der Konferenzarbeit
(1859, 269), dass so manche der schwachbefdhigten Kindern auch mit ,,organischen Fehlern
behaftet” (0. A. Konferenzarbeit 1859, 269) seien. Ebenso betont Weise (1820, [5]) die Tatsa-
che, dass diese ,,ungliicklichen Geschopfe (...) so kenntlich am Kérper und Geist* (Weise
1820, [5]) gezeichnet seien, beschreibt allerdings nicht, auf welche Art dies in korperlicher
Hinsicht der Fall sei. Konkretere Beschreibungen duBlerlicher Auffalligkeiten geistesschwa-
cher Kinder lassen sich nur bei Schwarz (1829?) finden. So kénne man laut Schwarz (18297,
144) von einem unruhigen und unsteten Blick des Sauglings auf Blodsinn schlieBen. Gleich-
falls konnten Unempfindlichkeiten gegeniiber akustischen Reizen, ibermifliges Schlafen, ein
kaum ausgepriagtes Mienenspiel oder gar korperliche Unruhe auf ,,Stumpfsinn® deuten. Es
zeigt sich somit, dass die Thematik duBlerlicher Auffilligkeiten geistesschwacher Menschen

von den Pddagogen wenig behandelt worden ist.

Nur drei der acht Piddagogen (Palmer, Schwarz und Weise) erwdhnen moralische Auffallig-
keiten geistesschwacher Menschen. Palmer (1869, 670) und Schwarz (1829°, 241f) schitzen
die moralischen Féahigkeiten geistesschwacher Menschen negativ ein. Palmer (1869, 670) zu-
folge sei der Blodsinn ein moralisch gefdhrlicher Zustand, weil bei blodsinnigen Menschen
kein ,,Verstiandnis fiir Gutes und Gottliches da‘ (Palmer 1969, 670) sei, sich aber ein ,,Ver-
standnis fiirs Bose™ (Palmer 1869, 670) entwickeln wiirde. Dieses Verstindnis fiir das Bose
wiirde sich durch die tierischen Triebe, dazu gehdre die Lust, bilden und sich im Blddsinnigen
mit ,thierischer Gewalt” (Palmer 1869, 670) regen und wiirde ,,die wenigen Lichtfunken, die
in solch einer Nacht [Palmer meint die geistige ,,Verdunkelung® des Blodsinnigen; Anm. M.
M.] noch tbrig sind*“ (Palmer 1869, 670), einnehmen. Schwarz (18293 , 241f) weist ebenfalls
darauf hin, dass bei demjenigen, der im ,,Elementarunterrichte iiberhaupt keine rechten Fort-
schritte macht* (Schwarz 1829°, 241f), weil er entweder ,,wenig faBt, oder liickenhaft springt*
(Schwarz 1829°, 241f), nicht nur eine Verstandesschwiche, sondern auch ein ,Mangel im
Gemiithe* (Schwarz 1829°, 241f) vorliegen wiirde. Der Zustand des Betroffenen konne im
Falle von ,,Diisterheit oder Verworrenheit auf jenes geheime Laster [S. meint hier moglicher-

weise Onanie; Anm. M. M.] hindeuten, welches geistig wie korperlich zerstort™ (Schwarz
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1829°, 241f) oder sogar ,,anzeigen, daB schon irgendeine bésartige Neigung von seiner Seele
Besitz genommen® (Schwarz 1829°, 241f) habe. Weise (1820, [2f]) hingegen betont, dass die
,moralischen Krifte solcher Menschen [geistesarmer Menschen; Anm. M. M.] nicht selten
gut beschaffen sind* (Weise 1820, [2f]) und steht mit dieser Aussage in groem Widerspruch
zu Palmer (1969, 670) und Schwarz (1829°, 2411).

Insgesamt konnten fiir die Kategorie ,,Beschreibung* sehr unterschiedliche Diskurse festge-
stellt werden, die sich iiber die inneren, dulleren und moralischen Auffilligkeiten erstrecken.
Die Art und Ausprigung der Auffilligkeiten geistesschwacher Menschen wurden sehr unter-
schiedlich diskutiert, aber dennoch konnten bestimmte ,,Gruppen* identifiziert werden. Fiir
die Kategorie ,,Beschreibung® konnten bei den Padagogen Campe (1785), Holczabek (1876),
dem Verfasser der Konferenzarbeit (1859) und Weise (1820) positive Zuschreibungen und
Beschreibungen der Féhigkeiten sowie Auffilligkeiten ausgemacht werden. Diese Autoren
beschreiben die Auffélligkeiten des schwachsinnigen Menschen als ein ,,Zurilickbleiben* hin-
ter der Norm, nicht aber als vollkommenes Fehlen bestimmter Fahigkeiten. Curtmann (1866),
Palmer (1869) und Schwarz (1829, 1835) beschreiben geistesschwache Menschen als
,.thierische Menschen* (Schwarz, 18292, 142) deren innere, duBBere und moralische Auffallig-
keiten sich durch ein Fehlen menschlicher Fahigkeiten (Verstand, Vernunft, Moral usw.) aus-

zeichnen.

8.3 Auswertung und Interpretation der Kategorie ,,Ursachen*

In der Tabelle werden die Aussagen der Kategorie ,,Ursachen® zu den Subkategorien ,,Verer-
bung®, ,,Erwerb®, , Korperliche Gebrechen®, ,,Anomalien des Gehirns®, , Erzichungsfehler*
und ,,Schuld des Kindes* zugeordnet. Im Folgenden ist die Tabelle ,,Ursachen fiir geistige

Auffalligkeiten der Kinder* ausschnittweise dargestellt.

Autoren Ursachen fiir geistige Auffilligkeiten der Kinder Subk.
Campe ,»Die Erfahrung, dal Blodsinn, Wahnsinn, und andre Mingel <
(1785, 1788) und Unordnungen der Vorstellungskraft in gewissen Famili- g
en Erbiibel sind, und daher in einer fehlerhaften Beschaffen- 2
heit des Nervensystems liegen miissen, ist nicht zu bezwei-
feln.« (1785, 290)

Curtmann (1855) »Denn die Eigenthiimlichkeit der organischen Kréfte, daf3 sie e o
durch Uebung wachsen, durch Unthitigkeit schwach wer- 58
den, bedingt wesentlich den Erfolg der Erziehungsmittel.* o§
(1855, 27) '
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Holczabek (1876) »Also von Idioten wird in unserem Falle ganz abgesehen, rg”

und werden nur solche Kinder im Auge zu behalten sein, g
deren Sinne, entweder alle oder einzeln, oder auch nur ein
einzelner nicht gehorig entwickelt sind; oder die durch ver-
schiedene Zufille, als da sind: Friihgeburt, schwere und
langwierige Krankheiten, schlechte, ungeniigende oder man-
gelhafte Erndhrung, oder auch Ueberfiitterung, viel zu friihe
Anstrengung der geistigen Krifte oder auch anhaltende rohe
Behandlung in ihrer geistigen Entwicklung gehemmt worden
sind.” (1876, 6)
»Da bei solchen Kindern eben die Sinnesthétigkeit nicht ge- | =z »
horig entwickelt ist, so leidet naturgemél die Gehirnthétig- a E
keit, indem dem Gehirne zu wenig Eindriicke zugefiihrt, g
oder nicht stark genug vermittelt werden, dieses daher g
gleichsam brach liegt und so mit der Entwicklung der ande- &
ren Organe nicht gleichen Schritt halten kann.* (1876, 6)

o. A. Konferenzar- | ,,Bei Schwachbefdhigten veranlassen die duflern Eindriicke &>

beit (1859) nur eine schwache Thatigkeit der Seelenkrifte, eben weil die f@ g
geistige Kraft schwach ist (...)* (1859, 269) S

Niemeyer »Alle erfahrnen Padagogen haben die Wichtigkeit der kor-| o &

(1805, 1824/1882) perlichen Gesundheit fiir die intellectuelle und moralischer gg
Erziehung eingesehen und einen sehr grof3en Teil der geisti- §
gen Gebrechen in der fehlerhaften Organisation oder tempo- o
rellen Beschaffenheit des Korpers gefunden. (1824/1882', g
53)

Gehaufter Unterricht im gewohnlichen Sinne ist sogar in den m
frithesten Jahren gerade das alleruntauglichste Mittel, das 5
Erkenntnisvermogen der Kinder zu wecken. Es hat sehr oft o§
eine ungliickliche Friihreife zur Folge, die fast immer durch %
nachmaliges Zuriickbleiben gebiit wird.« (1824/1882", 87) B

Palmer (1869)

Schwarz »lridge wird das Kind, wenn man seine Aufmerksamkeit g o

(1829, 1835) theils zu wenig, theils zu fliichtig unterhilt. Im ersten Falle s
entsteht Unthadtigkeit des Geistes, Stumptheit, wohl auch 0§
Dummbeit.“ (18297, 444) '
»Wer in dem Elementarunterrichte iiberhaupt keine rechten ®
Fortschritte macht, es sey nun, dall er wenig falt, oder lii- %
ckenhaft springt, verrith irgendeinen Mangel im Gemiithe, &
und nicht blo Verstandesschwiche. Denn auf methodi- B
schem Wege mul} der Verstand fortschreiten, wenn gleich 8

etwa langsam, sofern er sich nur in gesundem Zustande be-
findet. Manchmal mdchte wohl solche Diisterheit oder Ver-
worrenheit auf jenes geheime Laster hindeuten, welches
geistig wie korperlich zerstort; manchmal kdnnte es auch
anzeigen, dall schon irgendeine bdsartige Neigung von sei-
ner Seele Besitz genommen; wo aber all dieses nicht gefun-
den wird, hat man Grund, etwas von Geisteskrankheit zu
vermuten.“ (1829°, 241f)
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Weise (1820) »Es sind aber nur drei Fille moglich [drei mogliche Ursa- | o &

chen fiir die Geistesschwéche; Anm. M. M.], entweder liegt 2 5
die Ursache so ungewohnlicher Beschranktheit in der Seele &
selbst, oder sie liegt im Korper, oder letzlich in der Art der %
Verbindung des Korpers und der Seele (...) Doch ist der ers- 5
te Fall am unwahrscheinlichsten. (1820, [4])
,Ob nun schon zuweilen der Grund der geringen Wirksam- | #@
keit des Unterrichts in der fehlerhaften Methode des Lehrers | & E
oder in der Trigheit des Kindes zu suchen ist (...)* (1820, g
[2])

Bei der Untersuchung der padagogischen Diskurse zu den Ursachen fiir geistige Auffilligkei-
ten, konnten viele Ursachenmodelle festgestellt werden. Die Vermutung, die bereits im theo-
retischen Teil unter 5.2.3.1 angesprochen wurde, dass geistige Auffilligkeiten und Stérungen
vererbbar seien, liel sich auch bei der empirischen Untersuchung wiederfinden. Allerdings
war dies nur bei einem Pddagogen, ndmlich Campe (1785', 290), der Fall. Campe (1785',
290) weist darauf hin, dass es nicht zu bezweifeln sei, dass ,,Blodsinn, Wahnsinn, und andere
Mingel und Unordnungen der Vorstellungskraft in gewissen Familien Erbiibel” (Campe
17851, 290) seien und ihre Ursachen in ,,einer fehlerhaften Beschaffenheit des Nervensystems
liegen (Campe 1785', 290) wiirden. Bei den anderen Padagogen lassen sich jedoch keine
weiteren Hinweise auf die Vererbbarkeit geistiger Auffélligkeiten finden. Die Annahme eines
Erwerbs geistiger Auffilligkeiten durch klimatische, terrestrische oder familidre Bedingungen
(vgl. Kapitel 5.2.3.2) vertritt Holczabek (1876, 6). Er (1876, 6) ist iiberzeugt, dass ungiinstige
Bedingungen wie ,,Friihgeburt, schwere und langwierige Krankheiten, schlechte, ungeniigen-
de oder mangelhafte Erndhrung, oder auch Ueberfiitterung, viel zu frithe Anstrengung der
geistigen Kréfte oder auch anhaltende rohe Behandlung® (Holczabek 1876, 6) die geistige

Entwicklung des Kindes hemmen kénnen.

Neben der Vererbung und des Erwerbs geistiger Auffilligkeiten vermuteten die Pddagogen
Erziehungsfehler als Quelle geistiger Fehlentwicklungen. Campe (1788', 413) beteuert, dass
die Verzirtelung der Kinder diese an ,,Leib und Seele (Campe 1788'°, 413) schwichen und
entnerven wiirde, sodass ,kdrperliche Schwiche und Nervenkrankheiten® (Campe 1788,
413) entstehen konnten. Auch fiir Curtmann (1855, 261) sind Erziehungsfehler mogliche Ur-
sachen geistiger Auffilligkeiten: ,,Aber auch wie viele Kinder [sind] korperlich und geistig
verkriippelt durch die Unreife ihrer Wirterinnen!* (Curtmann 1855, 261). Holczabek (1876,
10) weist darauf hin, dass es neben den Schwachsinnigen deren Auffilligkeiten aus einer

,hicht gehorig entwickelten Sinnesthitigkeit™ (Holczabek 1876, 10) resultieren auch diejeni-
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gen Schwachsinnigen geben wiirde, bei denen ,,dieses Uebel seinen Sitz vorzugsweise im —

Magen“ (Holczabek 1876, 10) habe:

»Solche armen Geschopfe sind vielleicht mit ihren Geschwistern in einem dumpfen, fins-
tern Raume zusammengepfercht, gehorig sattessen gehort bei ihnen zu den Ausnahmsfél-
len, ihre schlechte, abgerissene oder ungeniigende Kleidung stempelt sie den andern besser
situirten Kindern gegeniiber zu formlichen Parias.* (1876, 10)

Holczabek (1876, 10) vermutet also ebenso wie Brandes (1862, 19f), dass die Entstehung des
Schwachsinns besonders durch den Lebensverhéltnissen in armen Familien begiinstigt werde,
da dort die Bedingungen fiir die Entwicklung der Heranwachsenden schédlich seien (siehe
Kapitel 5.2.3.2). Schwarz (18297, 352) macht hingegen die Eltern fiir die Entstehung geistiger
Auffilligkeiten verantwortlich. Diese wiirden ndmlich das Gehdr und die Aufmerksamkeit
ithrer Kinder nicht geniigend fordern, da sie mit ihren Kindern zu wenig sprechen wiirden und
die Kinder so in ,,Dumpfheit“ (Schwarz 18297, 352) versinken wiirden. Es entstiinde dadurch
,Unthdtigkeit des Geistes, Stumptheit, wohl auch Dummheit* (Schwarz 18292, 444). Der
Lerntrieb der Kinder wiirde nicht genug erweckt und gefordert werden und sinke daher ,,in

Trégheit zuriick* (Schwarz 1829°, 6).

Anders als Campe (178810, 413), Curtmann (1855, 261), Holczabek (1876, 10) und Schwarz
(18292, 352) suchen Niemeyer (1805', 122; 1824/1882, 87, 99) und Weise (1820, [2]) die
Schuld fiir die Entstehung geistiger Auffélligkeiten nicht bei den Eltern, sondern bei der feh-
lerhaften Methode des Erziehers bzw. Lehrers. ,,Gehédufter Unterricht (Niemeyer
1824/1882", 87) kénne ,.eine ungliickliche Friihreife zur Folge* (Niemeyer 1824/ 1882", 87)
haben und so zum ,,Zuriickbleiben® (Niemeyer 1824/1882", 87) der Kinder fithren. Verwahr-
losung bei Kindern konne eine Folge verkehrter Unterrichtsmethoden und eines zu mannigfal-
tigen Unterrichts sein (Niemeyer 1824/1882', 99). AuBerdem koénne die Ursache fiir die
,.Schwiche, Stumptheit, Unfihigkeit der Kopfe* (Niemeyer 1805', 122) in einer ,,fehlerhaften
Methode* (Niemeyer 1805', 122) des Lehrers und nicht im Unvermdgen der Kinder liegen
(Niemeyer 1805', 122). Auch Weise (1820, [2]) hilt es fiir moglich, dass die geringe Wirk-
samkeit des Unterrichts bei manchen Kindern nicht in der Schwiche ihres Verstandes, son-
dern in ,,der fehlerhaften Methode des Lehrers® (Weise 1820, [2]) liegen konnte. Allerdings
vermutet Weise (1820, [4]) bei tatsdchlich vorliegender Geistesschwéche andere Griinde, die
der Subkategorie ,,Korperliche Gebrechen* zugeordnet wurden. So sei es fiir ihn am wahr-
scheinlichsten, dass Geistesschwiche entweder durch eine unrechte Beschaffenheit des Kor-
pers oder eine fehlerhafte ,,Verbindung des Korpers und der Seele® (Weise 1820, [4]) ent-

stiinde. Aus diesem Grund wiirde die ,,Korperwelt (...) zu schwach auf den Geist und darum

91



der Geist zu schwach auf die Korperwelt (Weise 1820, [7]) wirken und das geistesschwache
Kind befinde sich deshalb in ,,demselben Zustande der Ideenleerheit als ein im tiefen Schlaf
Versunkener* (Weise 1820, [7]). Obwohl Niemeyer (1805', 122) die Ursachen geistiger Auf-
falligkeit groBtenteils in einer fehlerhaften Erziehungs- und Unterrichtsmethode vermutet,
stimmt er mit Weise (1820, [4]) iiberein, dass ,,geistige Gebrechen* (Niemeyer 1824/ 18821,
53) von einer ,fehlerhaften Organisation oder temporellen Beschaffenheit des Korpers®

(Niemeyer 1824/1882", 53) herriihren kénnten.

Zuletzt konnten die Aussagen zweier Pidagogen zu der Subkategorie ,,Schuld des Kindes*
zugeordnet werden. Schwarz (1829°, 241f) gibt als mégliche Ursache einer Verstandesschwi-
che die Gemiitsschwiche an, welche durch Lasterhaftigkeit und Bosartigkeit entstehen wiirde.
Somit sei das Kind durch seine eigene Schuld verstandesschwach geworden und konne auf-
grund seiner ,,Diisterheit oder Verworrenheit (Schwarz 1829°, 241f) dem Elementarunter-
richt nicht folgen (Schwarz 1829°, 241f). Weise (1820, [2]) unterstellt dem schwachsinnigen
Kind nicht wie Schwarz (1829°, 241f) eine Fehlerhaftigkeit, aber hilt es doch fiir moglich,
dass die geringe Wirksamkeit eines Unterrichts auf der Trigheit des Kindes beruhen konnte.
Bei Schwarz (1829°, 241f) lassen sich fiir die Kategorie ,,Ursachen® deutliche Beziige zur
Kinderfehlerlehre finden. Obwohl es fiir ihn durchaus moglich zu sein scheint, dass geistige
Auftilligkeiten durch Erziehungsfehler der Eltern und Erzieher entstehen konnen, ist es eben-
so moglich, dass diese durch die Fehlerhaftigkeit des Kindes entstehen. Er (1829°, 241f)
schreibt damit dem Kind die Schuld fiir die Auffilligkeiten und Untugenden zu. Somit wer-
den ,,die Ursachen einseitig dem Individuum als Trager dieser Fehler* (Vojtova, Bloemers

und Johnstone 2006, 33) zugewiesen (Vojtova, Bloemers und Johnstone 2006, 33).

8.4 Auswertung und Interpretation der Kategorie ,,Behandlungs-
vorschlige und Mallnahmen*

In dem nachstehenden Ausschnitt der Tabelle ,,Behandlungsvorschldge und Maflnahmen wer-
den die Aussagen der Kategorie ,,Behandlungsvorschldge und MaBnahmen* und den Subka-
tegorien ,,Behandlungsmethode® und ,,Umsténde der Behandlung dargestellt. Die Subkatego-
rie ,,Behandlungsmethode* unterteilt sich in Teilaspekte ,,Schulung der Sinne®, ,,Schulung der
Aufmerksamkeit®, ,,Verstandesschulung®, , Erzichung — Unterricht, ,,Beriicksichtigung der
Individualitdt” und ,,Verbesserung der Lebensumstinde* und die Subkategorie ,,Umsténde der
Behandlung* in die Teilaspekte ,,Zusammen mit nicht auffélligen Kindern* und ,,Behandlung

getrennt von nicht auffalligen Kindern®.
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Autoren Behandlungsvorschlédge und MaBBnahmen TA | SK
Campe ,»,Es versteht sich von selbst, da3 er junge oder schwache | « |z @
(1785, 1788) Kinder nicht mit Kopfarbeiten tibertreiben darf.« (1788'°, | & & °§ g
100) :: é % '
Curtmann (1855) »Nachst der Verhiitung der Zerstreuung ist die Erregung | > 2 |5
nachhaltigen Interesses eine vorziigliche Quelle der :3” g & g
Aufmerksamkeit.“ (1855, 359) ggﬁ E
g B
Holczabek (1876) »Kinder (...), bei welchen der Geistesfunke in einer gar | z < |5
harten Hiille zu schlummern scheint, in einer Hiille, die | © 2 [& &
wohl erwogener, sorgsamer und geschickter Behandlung % £
[H. meint eine erzieherische Behandlung; Anm. M. M.] é %
bedarf, damit sie endlich erschlossen werde.” (1876, 1) ' '
,»Aber fiir solche Kinder, fiir die deren Eltern aus irgend | g < @
welchem Grunde nicht sorgen konnen, fiir solche muf3 % g g
die offentliche Wohlthidtigkeit hilfreich eintreten; denn, §§ g
wenn der Magen eines Schiilers leer ist, da hilft auch der %ﬂi g
beste Anschauungsunterricht, der interessanteste Vortrag é g:
des Lehrers nichts — oder mindestens sehr wenig (...)* ' ®
(1876, 14)
»(...) die schwicher befdhigten Kinder sollen ja von den | z £<
besser befahigten reden und gehen, sitzen und stehen ler- E% ; % £
nen; denn dieser Einflul kann durch nichts, aber auch o
schon durch gar nichts, ersetzt werden.” (1876, 15) & g
0. A. Konferenzar- | ,,Beginne deinen Unterricht damit, dal du solche Schiiler v | @
beit (1859) veranlassest, ihre Umgebung mit Aufmerksamkeit zu g g
betrachten und aufzufassen. Dadurch wird einestheils der 0(:% H
Seelenkraft Material zur geistigen Thatigkeit zugefiihrt o | £
(...) anderntheils wird das Kind nach und nach einen g g
Reichthum von Vorstellungen erhalten (...).” (1859, 269) 5
,»Gib solchen Kindern nur leichte Dinge zur geistigen | e g |
Verarbeitung; denn die Seelenkraft ist schwach, und g § & g
gleicht dem schwachen Korper, der auch nur leichte | =~ & | £
Speisen vertragen kann.“ (1859, 269) ﬂg %
Niemeyer ,»Zoglinge, welche von Jugend auf von dieser Seite durch m| w
(1805, 1824/1882) verkehrte Unterrichtsmethoden und das verderbliche Vie- § g
lerlei [zu mannigfaltiger Unterricht; Anm. M. M.], wo- 0? Ug:
durch man ihre Kraft zersplitterte, verwahrlost wurden, c| 2
und die bei reiferen Jahren oft selbst klagen, daf3 es ihnen g ng’
bei dem besten Willen so schwer werde, die Gedanken | ©

zusammenzuhalten, ohne sich zu zerstreuen, mul3 man
beinahe durch alle Elementariibungen so fiihren, als
wenn sie von vorn anfangen miif3ten.(1824/ 1882', 99)
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Palmer (1869) ,Dieser Macht entgegenzutreten, nicht indem man die m| w
arme Creatur einsperrt, um sie unschidlich zu machen, § g
sondern indem man sie durch die Macht des Geistes, u? E
durch die Zucht der Liebe und der Wahrheit iiberwindet, | g
wihrend doch insbesondere fiir die Wahrheit, oft sogar g g
lange Zeit auch fiir die Liebe aller empfangliche Sinn =l °
fehlt: das ist die schwere Aufgabe, deren Losung denn
auch eine Hingebung und Ausopferung, eine Geduld und
Treue erfordert, wie sie in diesem Grade weder von den
Eltern gesunder Kinder noch von einem Schulmann er-
heischt wird.* (1869, 670)
Schwarz ,»Man sollte also allerdings zum Besten der Menschheit £o |@g
(1829, 1835) auch fiir solche Kinder [die Verstandesschwachen; Anm. | £§ EZ
M. M.] eigne Schulclassen anordnen.* (1835, 67) %z g %
~ é @
Weise (1820) ,Hier ist also nur von der geistigen Erziehung und Aus- <| w
bildung der Erkenntniskréfte die Rede; (...) er beschrankt g» g
sich bloB auf das wichtigste, ndmlich auf die zwei & | g
Hauptmomente der Entwicklung der Erkenntniskriéfte, als § %
1. die sinnlich anschauende Erkenntnis und 2. das Erwa- 0% ;:'
chen der Vernunft im weiteren Sinne.* (1820, [6]) ®

Die Auswertung der Tabelle ,,Behandlungsvorschldge und Malinahmen* zeigt, dass sich die
Padagogen hauptsiachlich mit der Behandlungsmethode, weniger mit den Umstdnden der pé-
dagogischen Behandlung auseinandergesetzt haben. Zunichst soll nun die Subkategorie ,,Be-

handlungsmethode* ausgewertet werden.

Fiir den ersten Teilaspekt ,,Schulung der Sinne* konnten die Aussagen von drei Autoren zu-
geordnet werden. Holczabek (1876, 7) bezeichnet es als ,,Hauptthétigkeit des Elternhauses
und natiirlich auch des Lehrers* (Holczabek 1876, 7) das schwachbefdhigte Kind zum richti-

gen Sehen und aufmerksamen Horen zu erziehen:

,»Wie eingangs schon hervorgehoben wurde, fehlt es solchen schwachsinnigen Kindern vor
allem an der nothig entwickelten Sinnesthdtigkeit; es wird also vorzugweise die Aufgabe
der Schule sein, dieser so viel als es nur geht, zum Durchbruche zu verhelfen.* (1876, 16)

Ebenso miissten der ,,Tast-, Geruch-, — ja selbst der Geschmackssinn“ (Holczabek 1876, 7)
beriicksichtigt werden. Der Methode der Sinnesschulung schwachbefdhigter Kinder liegt
Holczabeks (1876, 7) Annahme zugrunde, dass das Kind dadurch lernen kénne, von einfa-
chen Gegenstidnden auf komplizierte Zusammenhénge zu schlieBen und so auch richtig urtei-
len lerne. Ebenso wie Holczabeks (1876, 7) betont der Verfasser der Konferenzarbeit (1859,
269) die Wichtigkeit der Sinnesschulung. Der Unterricht schwachbefdhigter Kinder miisse

damit beginnen, dass diese ihre Umgebung mit Aufmerksamkeit betrachten und wahrnehmen
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und den Kindern so der ,,Seelenkraft Material zur geistigen Thétigkeit zugefiihrt* (0. A. Kon-
ferenzarbeit 1859, 269) werde und sich ,,nach und nach ein Reichtum von Vorstellungen* (o.
A. Konferenzarbeit 1859, 269) entwickle. Wie auch Holczabek (1876, 7) und der Verfasser
der Konferenzarbeit (1859, 269) siecht Weise (1820, [6]) in der ,,sinnlich anschauenden Er-
kenntnis* (Weise 1820, [6]) ein Mittel zur Anregung der ,,Erkenntniskrifte* (Weise 1820,
[6]). Durch die Forderung der sinnlichen Erkenntnis wiirde das ,,Erwachen der Vernunft im
weiteren Sinne* (Weise 1820, [6]) angeregt werden. Weise (1820, [7]) argumentiert diese Be-

handlungsmethode folgendermalen:

»Die Korperwelt wirkt zu schwach auf den Geist und darum der Geist zu schwach auf die
Korperwelt. Beide miissen in eine ndhere Berlihrung gebracht werden durch die sinnliche
Anschauung, so daB3 die Augen sehen, und die Seele auch weil3, was sie gesehen haben,
daB3 die Ohren horen, und die Seele sich dessen auch bewuBt ist usw.“ (Weise 1820, [7])

Durch die Anregung der sinnlichen Anschauung konne man somit auch den Verstand anre-
gen. Zuerst miisse die ,,Aufmerksamkeit der dulleren Sinne* (Weise 1820, [7]) erregt werden,

um so ,,die Sprache zu bilden, und Begriffe in die Seele zu bringen* (Weise 1820, [7]).

Fir den Teilaspekt ,,Schulung der Aufmerksamkeit” konnte nur eine Aussage zugeordnet
werden: Curtmann (1855, 359) schreibt, dass die ,,Erregung nachhaltigen Interesses eine vor-
ziigliche Quelle der Aufmerksamkeit (Curtmann 1855, 359) sei. Damit konne man der Zer-
streuung des Kindes vorbeugen (Curtmann 1855, 359). Es lieen sich zum Teilaspekt ,,Schu-
lung der Aufmerksamkeit* keine weiteren Aussagen finden. Zum dritten Teilaspekt ,,Verstan-
desschulung® wurden Aussagen von Holczabek (1876, 1) und Weise (1820, [6f]) zugeordnet.
Die Aussage Holczabeks (1876, 1), dass der Geistesfunke schwachbefdhigter Kinder ,,in einer
gar harten Hiille zu schlummern scheint” (Holczabek 1876, 1) wurde einerseits zum Teilas-
pekt ,,Verstandesschulung® und andererseits zum Teilaspekt ,,Erziehung — Unterricht* zuge-
ordnet. Fiir den Teilaspekt ,,Verstandesschulung* ist diese Textpassage dahingehend von Be-
deutung, dass Holczabek (1876, 1) meint, dass es ,,wohl erwogener, sorgsamer und geschick-
ter Behandlung bedarf, damit sie [die Hiille in welcher der Geistesfunke schlummert; Anm.
M. M.] endlich erschlossen werde* (Holczabek 1876, 1), d.h. also, dass der Verstand bzw. die
geistigen Krifte des Kindes zunidchst erschlossen und dann geschult werden soll. Laut Weise
(1820, [7]) konne das Bewusstsein des Kindes mit ,,Verstandesiibungen™ (Weise 1820, [7]),
unter welchen Weise (1820, [7]) Anschauungs- und Sprachunterricht versteht, angeregt wer-

den.
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Unter den untersuchten Padagogen scheint neben der Behandlungsmethode ,,Schulung der
Sinne* auch ,,Erziehung — Unterricht® eine entscheidende Rolle in der Behandlung geistes-
schwacher Kinder einzunehmen. Curtmann (1855, 29), Holczabek (1876, 1f, 16ff), der Ver-
fasser der Konferenzarbeit (1859, 270), Niemeyer (1824/ 18821, 99), Palmer (1869, 670, 678)
und Schwarz (1829°, 288) beschiftigen sich mit der Frage, inwiefern Erziehung und Unter-
richt fiir geistesschwache Kinder in Frage kime und wie Erziehung und Unterricht fiir solche
Kinder zu gestalten wire. Wie bereits in Kapitel 5.2.5. dargestellt wurde, entwickelte sich in
der Pddagogik des 18. und 19. Jahrhunderts zunehmend die Vorstellung eines padagogischen
Heilens. Erziehung und Unterricht galten als pddagogische Behandlungsformen (Mockel
2001, 12). Diese Annahme lésst sich auch bei den untersuchten Pddagogen wiederfinden: Es
konnten, so Holczabek (1876, 2), aufgrund der verdnderten schulischen Verhiltnisse (vgl.
Kapitel 3.2) auch die schwachsinnigen Kinder an der Volksschule teilnehmen. Es wére jedoch
notig, diese zundchst in einer Vorbereitungsklasse auf den ,,Besuch der gewo6hnlichen Volks-
schule® (Holczabek 1876, 2) vorzubereiten. Mittels Anschauungsunterricht solle der Lehrer
die Sinne, den Verstand und die Sprache der Kinder férdern (Holczabek 1876, 17f). Das Prin-
zip der Anschaulichkeit ldsst sich auch bei dem Verfasser der Konferenzarbeit (1859, 270)
wiederfinden. ,,Alle Unterrichtsgegenstinde, so der Verfasser der Konferenzarbeit (1859,
270), sollten moglichst anschaulich bzw. ,recht handgreiflich® (o. A. 1859, 270) vermittelt
werden. Zudem sollte alles mdglich oft wiederholt werden, da der ,,dullere Reiz (...) ofter auf
die Seelenkraft wirken* (0. A. 1859, 270) miisse, damit das Erlernte einen bleibenden Ein-
druck bei den schwachsinnigen Kindern hinterldsst (0. A. Konferenzarbeit, 270). Auch Pal-
mer (1869, 670) schétzt Erziechung und Unterricht als Behandlungsmethode blédsinniger Kin-
der als sehr wichtig ein, da diese durch die ,,Macht des Geistes, die Zucht der Liebe und der
Wabhrheit* (Palmer 1869, 670) vor einem elenden Schicksal rettet. Allerdings soll die Erzie-
hung und der Unterricht solcher Kinder nicht wie bei Holczabek (1876, 2) oder dem Verfasser
der Konferenzarbeit (1859, 270) in der Familie oder Regelschule, sondern in eigens eingerich-

teten Anstalten stattfinden.

Zum Teilaspekt ,,Beriicksichtigung der Individualitdt* konnten die Aussagen von fiinf Pidda-
gogen zugeordnet werden. Campe (1788'°, 100) betont, da man ,.schwache oder junge Kin-
der nicht mit Kopfarbeiten iibertreiben darf* (Campe 1788'°, 100). Eine hnliche Sichtweise
vertritt auch der Verfasser der Konferenzarbeit (1859, 269f) und so schlidgt er den Lehrern
bzw. Erziehern Folgendes vor: ,,Gib solchen Kindern nur leichte Dinge zur geistigen Verar-

beitung; denn die Seelenkraft ist schwach, und gleicht dem schwachen Korper, der auch nur
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leichte Speisen vertragen kann.* (0. A. Konferenzarbeit 1859, 269) Aus diesem Grund solle
man derartigen Kindern nur wenig zu Lernen geben und den Unterricht kurz halten, da eine
Uberforderung ,,in dem Zdglinge nur UeberdruB und Verwirrung erzeugen* (o. A. Konferenz-
arbeit 1859, 269) wiirde. Der Lehrer solle auf dem ,,Bildungs-Wege nur recht langsam vor-
warts* (0. A. Konferenzarbeit 1859, 270) schreiten und bei den ,.ersten Elementen (0. A.
Konferenzarbeit 1859, 270) langer als {iblich verweilen. Weise (1820, [10]) empfiehlt eben-
falls geistesschwache Kinder nicht mit ,,Auswendiglernen von Worten, die sie nicht verste-
hen* (Weise 1820, [10]) zu quilen, sondern ihnen durch Deutlichkeit und Leichtigkeit ,,Beg-
riffe beizubringen und ihre Urteilskraft zu tiben” (Weise 1820, [10]). Wie der Verfasser der
Konferenzarbeit (1859, 269) empfiehlt Weise (1820, [10]) nur langsam fortzuschreiten, da
,Ubereilung dem schwachen Kind schaden* (Weise 1820, [10]) wiirde. Auch Schwarz
(1829°, 36) ist iiberzeugt, dass der ,,beschrinkte Kopf* (Schwarz 1829°, 36) sich linger mit
,.dem Einfachen“ (Schwarz 1829°, 36) befassen muss. Schwarz (1829°, 36) empfichlt daher
eine Lehrmethode, die sich nach der ,,Individualitidt des Schiilers* (Schwarz 18293, 36) richtet
und aus diesem Grund miissten in der Volksschule ,,mehrere Abtheilungen® (Schwarz 1829°,
296) eingerichtet werden, um die Schiiler nach ihren individuellen Entwicklungsstufen zu
ordnen. Niemeyer (1805', 122f) empfiehlt aufgrund der unterschiedlichen ,.Krifte und Talen-
te (...) von Seiten der Erzieher eine Priifung der Kopfe“ (Niemeyer 1805, 122f). Fiir den
Teilaspekt ,,Beriicksichtigung der Individualitit® stimmen die Autoren darin iiberein, dass der
geistig schwache Schiiler langer bei den elementaren Bildungsschritten verweilen und man

Riicksicht auf die individuelle Verfassung des Schiilers nehmen sollte.

Zum letzten Teilaspekt ,,Verbesserung der Lebensumstinde® der Subkategorie ,,Behand-
lungsmethode konnte nur die Aussage eines Pddagogen zugeordnet werden. Holczabek
(1876, 14) weist darauf hin, dass fiir verwahrloste Kinder die ,,0ffentliche Wohlthitigkeit hilf-
reich eintreten® (Holczabek 1876, 14) miisse, da bei einem hungrigen Schiiler auch ,,der beste
Anschauungsunterricht, der interessanteste Vortrag des Lehrers nichts — oder mindestens sehr
wenig“ (Holczabek 1876, 14) bringen wiirde. Holczabek (1876, 14) verweist somit auf die

Bedeutung der sozialen Umstidnde geistesschwacher Kinder.

Die Pddagogen beschiftigten sich auch mit den Umstdnden der pddagogischen Behandlungen
und MaBnahmen. Fir den Teilaspekt ,,Zusammen mit nicht auffilligen Kindern* sind die
Aussagen von Holczabek (1876, 15) und dem Verfasser der Konferenzarbeit (1859, 270) re-
levant. Holczabek (1876, 15) und der Verfasser der Konferenzarbeit (1859, 270) stimmen

iberein, dass schwachbefdhigte Kinder in einer reguldren Schulklasse unterrichtet werden
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sollen. Laut Holczabek (1876, 15) miissen ,,die schwicher befdhigten Kinder (...) von den
besser befdhigten reden und gehen, sitzen und stehen lernen* (Holczabek 1876, 15) und dieser
Einfluss der Gleichaltrigen konne ,,durch gar nichts ersetzt werden* (Holczabek 1876, 15). Es
sei fiir das Gelingen solchen Unterrichts wichtig, dass der Lehrer auf die speziellen Bediirf-
nisse eingehe und die Behandlung als auch die Erziehungs- und Unterrichtsmethode danach
richte (0. A. Konferenzarbeit 1859, 270). Im Gegensatz zu Holczabek (1876, 15) und dem
Verfasser der Konferenzarbeit (1859, 270) fordert Schwarz (1835, 67) die Griindung eigener
Schulklassen fiir verstandesschwache Kinder. Die Behandlung solle also getrennt von nicht

auffilligen Kindern stattfinden.

8.5 Auswertung und Interpretation der Kategorie ,,Bildsamkeit*

Die Kategorie ,,Bildsamkeit* unterteilt sich in die Subkategorien ,,Bildungsfihig®, ,, Teilweise
bildungsfahig* und ,,Bildungsunfdhig®. Die Subkategorie ,,Bildungsunfdhig® besteht aus den
Teilaspekten ,,Unmiindig®, ,,Bildsamkeit auf dem Niveau von Tieren* und ,,Kaum oder gar

nicht bildungsfahig*.

Autoren Bildsamkeit geistig auffalliger Kinder TA | SK
Campe (1785, 1788)
Curtmann (1855) ,Endlich mull das Ideal menschlicher Vollkommenheit
nach den individuellen korperlichen und geistigen Gaben
immer noch bedeutende Abstufungen erleiden. Der Blin-
de, der Taubstumme, der Blodsinnige lassen sich gar
nicht mit dem ndmlichen Mal}stabe messen, wie die Ge-
sunden; wie konnte das Ziel ihrer Bildung genau dasselbe
sein, wie das der letzteren?* (1855, 6)

SIypys3uNplIq oSIOM[IS,

,Entschiedener sind die geistigen Vorziige des Menschen
vor den Thieren, obwohl auch nicht so scharf abgegrénzt,
wie es fir unsere Erkenntni3 zu wiinschen wire. Eine
Seele, ein BewulBtsein, alle niederen geistigen Vermdgen
lassen sich den Thieren nicht absprechen, ja vielleicht
liegt der Unterschied blos in der minderen Klarheit des
BewulBtseins, und das Leben der Thiere gliche demnach
dem eines geistesschwachen Menschen. Das was den
Thieren im Vergleich mit den Menschen fehlt, lieBe sich
unter dem Namen ,,Vernunft" begreifen (...)* (1855, 40)

Siygyunssunpyig

UQIAL], *A NBAAIN P JNe JIOUesplre
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Holczabek (1876)

»Regel fiir den Verbleib in dieser Schule [der Vorberei-
tungsklasse fiir die 1. Klasse der Volksschule; Anm. M.
M.] wire ein Jahr, Ausnahme zwei Jahre. Welches Kind
aber in 2 Jahren noch nicht fiir die 1. Classe einer Volks-
schule (also 8 Jahre alt) reif sein sollte, das wire iiber-
haupt nicht mehr schwach-, das wiére blodsinnig, und wie
schon oben bemerkt worden ist, solche Kinder gehdren in
eine entsprechend eingerichtete Heil- oder Beschifti-
gungsanstalt, aber nicht in die Volksschule.* (1876, 19)

Syeys3unpyiq jyoru Jes 10po wney|

Siygjunssunpyrg

,und sollte sein Geistesfunke [des Kindes; Anm. M. M.]
auch in einer hértern Schale schlummern, so sollen sie
nicht verzweifeln, nicht in der Liebe zu ihrem Kind erkal-
ten, es nicht vielleicht schelten; denn kommt Zeit, kommt
Rath, und dem unerbitterlichen Realismus des Wettlaufes
kann kein Sterblicher erfolgreich Widerstand leisten.
Wirken aber alle Krifte ehrlich mit, Elternhaus und Schu-
le, so lernt auch das schwachsinnige Kind so viel, als es
zu einer wenn auch bescheidenen Lebensstellung in der
Welt braucht — und schlieBlich ist das doch auch eben
genug.” (1876, 24)

Siygyssunppig

o. A. Konferenzar-
beit (1859)

,(G1b solchen Kindern nur leichte Dinge zur geistigen
Verarbeitung; denn die Seelenkraft ist schwach, und
gleicht dem schwachen Korper, der auch nur leichte Spei-
sen vertragen kann.” (1859, 269)

3y

-gyssunpyiq

ISIOM[IS],

Niemeyer
(1805, 1824/1882)

»Man thut iibrigens unrecht, wenn man natiirlich trige
Kinder ganz vernachldssigt, weil man meint, es sei doch
nichts aus ihnen zu machen. Ist es doch erfahrungsgemal,
daB3 sogar viele ausgezeichnete Menschen in ihren friihe-
ren Jahren unempfindlich, trdge, traumerisch schienen
und sich erst spdter wunderbar entwickelten. Uebrigens
giebt es eine Menge Stellen in der Welt, zu denen nur
untergeordnete Fahigkeiten ndtig sind.“ (1824/1882",
202)

SIygys3unplIq oSIOM[IS,

Palmer (1869)

,»Von den Blodsinnigen sind (...) die nur schwach begab-
ten allerdings zu unterscheiden, wenn wir auch nicht (...)
die Blodsinnigen fiir schlechthin todt und unempfanglich
halten konnen (...).” (1869, 678)

Sy

-gJssunpjiq

ASIOM[IL,

Schwarz
(1829, 1835)

,»Wer nicht gut von dem Einfach zum Zusammgesetzten
fortschreiten kann, ist eigentlich der beschrinkte Kopf;
thm fehlt es an der vereinigenden Kraft, welche Ideen
bildet, er mag also wohl fiir das Einzelne Verstand haben,
aber fiir das Ganze eines Geschiftes oder einer Lehre hat
er ihn nicht; es fehlt ihm an Vernunft, und er wird hochs-
tens ein geistloser Denker.* (1829°, 52f)

SIygys3uNplIq SSIOM[IO,

Weise (1820)

,Natiirlich kann das nicht so verstanden werden, daf3
durch Unterricht in die Seele solcher Kinder etwas hi-
neingetragen werden sollte, dessen sie gar nicht fahig wi-
ren. Weg mit Unmoglichkeiten!* (1820, [2])

Siq

-gys3unppg
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Die Auswertung der Kategorie ,,Bildsamkeit* zeigt, dass die Bildungsfahigkeit lernauffalliger
Kinder von den untersuchten Padagogen groftenteils positiv eingeschitzt wurde. Allerdings
spielt der Grad der geistigen Auffilligkeit eine Rolle. Laut Holczabek (1876, 19) sei zwischen
den schwach- und den blddsinnigen Kindern zu unterscheiden: Die ersten wiren bildungsfé-
hig und konnten fiir den Besuch der reguldren Volksschule vorbereitet werden, die zweiten
wiren dazu nicht in der Lage und gehdrten deshalb in eine ,,entsprechend eingerichtete Heil-
oder Beschéftigungsanstalt, aber nicht in die Volksschule* (Holczabek 1876, 19). Das
schwachsinnige Kind sei aber nicht auf dieselbe Bildungsstufe wie ein nicht auffilliges Kind
zu bringen und wiirde auch ,,bei der besten geistigen und physischen Pflege* (Holczabek
1876, 20) kein heller Kopf werden. Dafiir konne es aber durch Erziehung und Bildung zu ei-
ner ,,.bescheidenen Lebensstellung in der Welt* (Holczabek 1876, 24) kommen. Der Verfasser
der Konferenzarbeit (1859, 269), Niemeyer (1824/1882', 122, 202), Palmer (1869, 678),
Schwarz (1829°, 52f; 1835, 67) und Weise (1820, [2], [5]) stimmen mit Holczabek (1876, 19,
24) iber die Bildungsfihigkeit schwachsinniger bzw. schwachbefdhigter Kinder iiberein.
Ebenso wie Holczabek (1876, 19) ist der Verfasser der Konferenzarbeit (1859, 269) {iber-
zeugt, dass Kinder mit schwachen Féhigkeiten in der Volksschule zu unterrichten seien und
so weit gebracht werden sollten, ,,als es eben die Umstinde moglich machen® (0. A. 1859,
269). Da diese Kinder allerdings nicht auf selber Stufe mit den nicht auffélligen Kindern ste-
hen wiirden, diirfe man ihnen nur ,leichte Dinge zur geistigen Verarbeitung™ (o. A. 1859,
269) geben. Niemeyer (1824/1882', 122) zufolge wire es unvertretbar, schwachbefihigte
Kinder in der Schule zu vernachléssigen, da diese ,,unleugbar Fihigkeit und Bildsamkeit*
(Niemeyer 1824/1882', 122) besitzen. Da es, so Niemeyer (1824/1882", 202), eine Menge
Stellen gebe, ,,zu denen nur untergeordnete Fihigkeiten nétig* (Niemeyer 1824/1882', 202)
seien, miisse man sich um diese Kinder bemiihen. Niemeyer (1824/1882', 202) und Weise
(1820, [2]) weisen darauf hin, dass sich einige schwachbefdhigten Kinder durch giinstige Um-
stinde geistig noch gut entwickelt hétten. Aber selbst die tatsdchlich schwachbefdhigten Kin-
der seien jedenfalls zu Bildung féhig und es sei trotz der ,,groBen Verschiedenheit der natiirli-
chen Anlagen* (Weise 1820, [2]) nicht moglich, dass manche Menschen ,,in intellektueller
Hinsicht dem Tiere gleich® (Weise 1820, [2]) seien (Weise 1820, [2]). Schwarz (1829°, 52f)
hilt geistesschwache Menschen zwar fiir teilweise bildungsfdhig, denn sie hitten fiir ,,das
Einzelne Verstand* (Schwarz 1829°, 52f), aber fiir das Ganze wiirde es solchen Menschen an
Vernunft fehlen. Da Verstandes- oder Gemiitsschwiche jedoch gebessert werden kdnne, solle
man ,,dem Uebel schon in dem Kindesalter zuvorkommen* (Schwarz 1835, 67), indem man

,zum Besten der Menschheit auch fiir solche Kinder eigene Schulclassen anordnen® (Schwarz
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1835, 67) solle. Curtmann (1855) schétzt die Bildungsfahigkeit Geistesschwacher pessimisti-
scher ein als die anderen Pddagogen: Menschen mit Behinderung lieBen sich ,,gar nicht mit
dem nédmlichen Mafistabe messen, wie die Gesunden* (Curtmann 1855, 6) und so konne ,,das
Ziel ihrer Bildung™ (Curtmann 1855, 6) auch nicht das Gleiche sein. Zwar sagt Curtmann
(1855, 40, 64), dass jeder Mensch Vernunft habe, gleichzeitig spricht er diese aber geistes-
schwachen Menschen ab und stellt sie somit auf die gleiche Bildungsstufe wie Tiere. Geistes-
schwache Menschen hitten ebenso wie Tiere zwar ,,eine Seele, ein Bewulltsein, alle niederen
geistigen Vermogen™ (Curtmann 1855, 40), aber es fehle ihnen an Vernunft (Curtmann 1855,
40). Ist die ,,natiirliche Anlage des jungen Menschen (...) so entschieden gut oder bose, in
einer Richtung stark oder schwach* (Curtmann 1855, 8), so kdnne es sein, dass die ,,Einwir-
kung Anderer* (Curtmann 1855, 8) wirkungslos bleibe. Da geistesschwache Menschen ent-
weder nicht bildungsfahig oder nur teilweise bildungsfihig seien, konnten sie nicht zur Voll-

kommenheit gebracht werden (Curtmann 1855, 6).

8.6 Auswertung und Interpretation der Kategorie ,,Inklusion und
Exklusion*

Die Kategorie ,,Inklusion und Exklusion® wird unterteilt in die Subkategorien ,,Inklusion®,
»Inklusion durch Exklusion“ und ,,Exklusion®. Die Subkategorie ,,Inklusion* wird gegliedert
in die Teilaspekte ,,Schulische Inklusion®, ,,Gesellschaftliche Inklusion‘ und ,,Brauchbarkeit®.
Die Subkategorie ,,Exklusion® setzt sich aus den Teilaspekten ,,Schulische Exklusion* und
,Gesellschaftliche Exklusion® zusammen. Im Folgenden ist ein Ausschnitt der Tabelle ,,In-

klusion und Exklusion* zu sehen.

Autoren Inklusion und Exklusion TA | SK

Campe (1785, 1788)

Curtmann (1866)

Holczabek (1876) »(...) aber eigene Anstalten fiir alle schwachsinnigen |22 | =
Kinder lassen sich aus pidagogischen, socialen und — fi- |~ £ %
nanziellen Griinden nicht empfehlen.* (1876, 16) E: 5

»(...) unseren Versorgungs-, Beschiftigungs- und auch
Strafthdusern wiirde [durch die Forderung armer schwach-
sinniger Kinder; Anm. M. M.] dann ein bedeutendes Con-
tingent von sonst ungliicklichen Menschen entzogen — der
Gesellschaft aber arbeitsgeschickte und arbeitsame Men-
schen gewonnen.* (1876, 12)

JoRqUONeIg
uorsnpyuy
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,,Es handelt sich also nur darum, ob dies in der 1. Classe =
der Volksschule auch in hinreichendem Grade mdglich g
ist, wo gerade diese Classe fast in der Regel weit tliber 80 5
Schiiler zdhlt. Die Antwort muf3 im verneinenden Sinne 5
erfolgen. Was wire es also, wenn in jeder Stadt, natiirlich z
je nach MaBgabe des Bediirfnisses, eine eigene Vorberei- 5
tungsclasse errichtet wiirde, in welcher schwachbefédhigte E
aber schon schulpflichtige Kinder von einem eigens hier-

zu bestimmten Lehrer fiir den Besuch der gewohnlichen
Volksschule vorbereitet wiirden?* (1876, 16)

0. A. Konferenzar- | ,Sollte aber doch dem Lehrer manchmal der deBfallsige |z ¢ | =

beit (1859) Eifer erkalten oder die nothige Geduld ausgehen wollen, |~ ;? %
so erinnere er sich zunichst an seine Berufspflicht, und | & | 3
bedenke: Auch fiir solche Kinder soll ich Erzieher und | Z
Lehrer sein;* (1859, 270) i

Niemeyer »Man thut iibrigens unrecht, wenn man natiirlich trige | ¢ | =

(1805, 1824/1882) Kinder ganz vernachlissigt, weil man meint, es sei doch ;? %
nichts aus ihnen zu machen. Ist es doch erfahrungsgemiB, | & | S
daB sogar viele ausgezeichnete Menschen in ihren friihe- | £
ren Jahren unempfindlich, trige, triumerisch schienen | &
und sich erst spiter wunderbar entwickelten. |
(1824/1882", 202)

Palmer (1869) »Recht hat aber Stotzner mit dem Vorschlag, fiir die g | &
Schwachen eigene Schulen in jeder Stadt unter dem Na- | £ & EE;
men ,,Nachhilfeschulen“ zu griinden, welchen auch Eltern | & | £
aus hoheren Stinden Kinder dieser Art anvertrauen wir- 53
den.” (1869, 678)

Schwarz ,»Man sollte also allerdings zum Besten der Menschheit | g o

(1829, 1835) auch fiir solche Kinder eigne Schulclassen anordnen.* g;i =
(1835, 67) gz | 8

Weise (1820) ,»Nach solchen Voriibungen, die mehr Spiel als Unterricht |2.» | =
sind, mag das Kind dem offentlichen Unterrichte, aber ja |~ ;i: gE,
nicht zu zeitig, tibergeben werden, denn dasselbe von | & 5
dem groBen Haufen abzusondern, ist aus Griinden, die | £
leicht einzusehen sind, nicht anzuraten.* (1820, [10]) 7
,»Wir miissen vielmehr annehmen, daf ein Kind, durch | o 5
die Geburt in die menschliche Gesellschaft eingewiesen, | & | &
durch Unterricht so viel von den hoheren Geisteskriften | £ g
erhalten kann und muB, als unumgénglich nétig ist zu %
seiner zeitlichen und ewigen Bestimmung, d.h. es mufl | =
das moralisch Guten und Bose mit GewiBheit unterschei- | £
den lernen und geschickt zur sicheren Erhaltung des ge- | £
genwirtigen Lebens werden.* (1820, [2])

»(...) aber was noch mehr sagen will (!), sie hat auch ge- | =

lehrt, daf3 die moralischen Krifte solcher Menschen nicht % §
S =
.

selten gut beschaffen sind. Wie brauchbar kénnten also
die meisten werden, wenn sie zweckmilBig unterrichtet
wiirden!* (1820, [3])
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Sechs von acht Padagogen haben sich zur ,,Inklusion und ,,Exklusion® lernauffélliger Kinder
gedullert und ihre Aussagen konnten zur Kategorie ,,Inklusion und Exklusion® zugeordnet
werden. Wie schon bei der Auswertung der bisherigen Kategorien festgestellt werden konnte,
sind die Uberlegungen der Autoren abhingig vom Grad der Auffilligkeit des Kindes. Dies
gilt ebenso fiir die Kategorie ,,Inklusion und Exklusion“. Die Grenzen, welche die Auffillig-
keit, die pddagogischen Interventionen und so auch die Inklusion und Exklusion der

schwachbeféhigten Kinder bestimmen sind bei den Padagogen jedoch verschieden.

Holczabek (1876, 2) betont, dass es aufgrund der verdnderten schulpolitischen Bedingungen
und einer lingeren Schulpflicht nun méglich sei, auch schwachsinnige Kinder in der regulé-
ren Volksschule zu unterrichten. In dieser sollten sie die ,,fiir das Leben nothwendige Schul-
bildung erhalten* (Holczabek 1876, 2) kénnen. Schwachsinnige Kinder sollten ,,nicht voll-
ends aus der Gesellschaft der vollsinnigen* (Holczabek 1876, 15) ausgeschlossen werden,
zumindest sollte aber ,,die Zeit, wenn dies schon geschehen muf3, auf das denkbar kleinste
Minimum® (Holczabek 1876, 15) reduziert werden. Schulische Inklusion schwachsinniger
Kinder sei deshalb so wichtig, da diese von ,,den besser befdhigten reden und gehen, sitzen
und stehen lernen (Holczabek 1876, 15) sollen, denn nichts konne den Einfluss der Gleich-
altrigen ersetzen. Aus diesem Grund seien ,,eigene Anstalten fiir alle schwachsinnigen Kinder
(...) aus padagogischen, socialen — und finanziellen Griinden* (Holczabek 1876, 16) nicht zu

empfehlen. Auch Weise (1820, [10]) lehnt die Trennung geistig auffalliger Kinder ab:

,»Nach solchen Voriibungen, die mehr Spiel als Unterricht sind, mag das Kind dem 6ffent-
lichen Unterrichte, aber ja nicht zu zeitig, iibergeben werden, denn dasselbe von dem gro-
Ben Haufen abzusondern, ist aus Griinden, die leicht einzusehen sind, nicht anzuraten.*
(1820, [10])

Da jedoch die Volksschule eine zu grofle Klassengréf3e habe, um auf die speziellen Bediirf-
nisse schwachsinniger Kinder einzugehen, schliagt Holczabek (1876, 16) die Griindung von
Vorbereitungsklassen vor, ,,in welcher schwachbefdhigte aber schon schulpflichtige Kinder
von einem eigens hierzu bestimmten Lehrer fiir den Besuch der gewohnlichen Volksschule
vorbereitet wiirden (Holczabek 1876, 16). Bei Weise (1820, [10]) finden sich hierzu dhnliche
Uberlegungen. Die Vorbereitung des Kindes soll aber nach Weise (1820, [10]) nicht in einer
speziellen Vorbereitungsklasse stattfinden, sondern wenn moglich durch die Eltern. Laut
Holczabek (1876, 19) wire ein Kind, welches die Vorbereitungsklasse auch nach dem zwei-
ten Jahr nicht positiv abschlieBen konne, nicht schwach-, sondern blodsinnig und gehorte
dann nicht in die Volksschule, sondern in ,,eine entsprechend eingerichtete Heil- oder Be-
schéftigungsanstalt® (Holczabek 1876, 19). Holczabek (1876, 19) unterscheidet also zwischen
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verschiedenen Graden der geistigen Auffilligkeit, nach der sich die padagogische Intervention
richte. Diejenigen Kinder, die aber zum Besuch der reguléren Volksschule befédhigt seien, sol-
len in dieser so viel lernen, als sie ,,zu einer wenn auch bescheidenen Lebensstellung in der
Welt“ (Holczabek 1876, 24) brauchen. Die Inklusion des schwachsinnigen Kindes sei also
nicht nur auf die Teilnahme in der Volksschule beschréinkt, sondern betreffe auch das gesell-
schaftliche Leben. Die schwachsinnigen Kinder sollen ,,einst tiichtige Mitbiirger und Mitbiir-
gerinnen ihres Staates, thatige Glieder der Gemeinde und treue Unterthanen ihres angestamm-
ten Herrscherhauses werden (Holczabek 1876, 21). So wiirden der Gesellschaft ,,arbeitsge-
schickte und arbeitsame Menschen gewonnen® (Holczabek 1876, 12). Auch der Verfasser der
Konferenzarbeit (1859, 270) duBlert sich zur gesellschaftlichen Inklusion schwachsinniger
Kinder: Eine gute Schulbildung gebe dem Kind die Mdoglichkeit sich ,,noch auf die eine oder
andere Weise ein gutes Fortkommen* (0. A. 1859, 270) zu erwerben. Dariiber hinaus sei es
die Berufspflicht des Lehrers, auch ,.fiir solche Kinder (...) Erzieher und Lehrer (0. A. 1859,
270) zu sein. Ahnliche Sichtweisen finden sich bei Niemeyer (1824/ 1882', 202), der es als
falsch erachtet, ,.natiirlich trige Kinder (Niemeyer 1824/1882", 202) zu vernachlissigen, da
sich viele doch noch gut entwickeln wiirden und zudem gebe es ,,eine Menge Stellen in der
Welt, zu denen nur untergeordnete Fihigkeiten nétig® (Niemeyer 1824/1882', 202) seien.
Auch Weise (1820, [3]) betont, wie brauchbar viele schwachsinnige Kinder fiir die Gesell-

schaft werden konnten, ,,wenn sie zweckmiBig unterrichtet wiirden* (Weise 1820, [3]).

Im Gegensatz zu Holczabek (1876, 2), dem Verfasser der Konferenzarbeit (1859, 270), Nie-
meyer (1824/ 1882', 202) und Weise (1820, [10]) vertreten Palmer (1869, 678) und Schwarz
(1835, 66f) die Ansicht, dass geistig schwach befdhigte Kinder zwar unterrichtet werden miis-
sen, dies aber in eigens eingerichteten Schulen geschehen sollte. Da Schulen fiir Verstandes-
schwache ,,eine eigne Auswahl an Lehrgegenstinden, und eine eigne Behandlung derselben®
(Schwarz 1835, 66) erfordern wiirden, miissen sie von ,,den {ibrigen Schulen getrennt als ei-
gene bestehen, und das unter Lehrern, welche die seltne Fihigkeit fiir diesen schweren und
wohltitigen Beruf besitzen* (Schwarz 1835, 66). Auch Palmer (1869, 678) bejaht aus diesem
Grund die Griindung eigener Schulen, da die Bildung und Erziehung von Kindern, denen es
an ,,der natiirlichen Kraft des Verstandes™ (Palmer 1869, 678) fehle, eine schwere Aufgabe
sei, ,,deren Losung denn auch eine Hingebung und Aufopferung, eine Geduld und Treue er-
fordert, wie sie in diesem Grade weder von den Eltern gesunder Kinder noch von einem

Schulmann erheischt* (Palmer 1869, 670) werde.
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9. Diskussion und Forschungsausblick

In den abschlieBenden Kapiteln werden die zentralen Ergebnisse der Untersuchung dargestellt
und diskutiert. Zuletzt werden Moglichkeiten weiterfiihrender Forschungen zur Geschichte

der Lernbehindertenpddagogik thematisiert.

9.1 Beantwortung der Forschungsfrage

Im Folgenden soll die leitende Forschungsfrage beantwortet werden: Wie haben sich ,,allge-
mein “-pddagogische Diskurse zwischen 1780 und 1880 zur Bildsamkeit lernauffilliger Kin-
der entfaltet und welche Uberlegungen zu schulischer Inklusion und Exklusion resultieren

daraus?

Die Auswertung der ersten Unterfrage, ,, Welche Begriffe wurden fiir auffillige Kinder ge-
braucht?“, zeigte eine grofle Begriffsvielfalt. Darauf verweisen diverse Autoren (Bundschuh
1999, 120; Petersen 2003, 17; Stormer 2006, 12). Zudem stellte sich heraus, wie dies auch
Stormer (2006, 12) berichtet, dass diese Begrifflichkeiten nicht eindeutig definiert waren.
Dies zeigte sich an dem grof3en Interpretationsspielraum der Benennung einer leichten geisti-
gen Auffilligkeit bzw. Lernauffilligkeit, da die Begriffswahl zwischen den vier Uberbegrif-
fen Blodsinn — Schwachsinn — Irresein — Verwahrlosung schwankt. Die Untersuchung der
zweiten und dritten Unterfrage, ,, Wie haben sich die Autoren zur Bildsamkeit auffdlliger Kin-
der gedufert? “und ,, Wurde auffilligen Kindern Bildsamkeit zugesprochen? “, zeigte, dass die
Bildsamkeit lernauffalliger Kinder groBtenteils positiv eingeschétzt wurde. Der Verfasser der
Konferenzarbeit (1859, 269), Niemeyer (1824/18821, 122, 202), Palmer (1869, 678), Schwarz
(18293, 52f; 1835, 67), Holczabek (1876, 19, 24) und Weise (1820, [2], [5]) befiirworten die
Bildungsfahigkeit schwachsinniger bzw. schwachbefdhigter Kinder. Aufgrund der geringeren
Fahigkeiten, stiinden diese Kinder allerdings nicht auf derselben Bildungsstufe wie nicht auf-
fallige Kinder. Nur Curtmann (1855, 40) schétzt die Bildungsfihigkeit geistesschwacher
Menschen als sehr gering ein. Die Untersuchung der vierten Unterfrage, ,, Wie wurden die
betroffenen Kinder als auffillig erkannt und was waren die Folgen? “, ergab, dass man lern-
auffillige Kinder vor allem durch ,Innere Auffilligkeiten als auffillig erkannte. Solchen
Kindern fehle es entweder ginzlich an Vernunft (Curtmann 1855, 40; Schwarz 18293, 52f)
oder sie besidlen weniger Verstand (Campe 17854, 329; Holczabek 1876, 3, 6f; 0. A. Konfe-
renzarbeit 1859, 269; Niemeyer 1805', 122; Palmer 1869, 670; Weise 1820, [5ff]). Korperli-

che und moralische Auffilligkeiten spielten bei der Diagnose geistiger Auffilligkeiten eine
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untergeordnete Rolle oder wurde ganz vernachlissigt. Die Auswertung der fiinften Unterfra-
ge, ,, Welche Ursachen vermuteten die Autoren fiir die Auffilligkeit? “, fiihrte zu dem Ergeb-
nis, dass die Pddagogen meist Erziehungsfehler der Eltern und Lehrer fiir die Entstehung der
Auffilligkeiten verantwortlich machten (Campe 1788'°, 413; Curtmann 1855, 27, 261;
Holczabek 1876, 10; Niemeyer 1824/1882', 87, 99, 122; Schwarz 18297 229, 352, 444;
Schwarz 1829°, 6; Weise 1820, [2]). Zudem wiirden auch ,Kérperliche Gebrechen® und
»Anomalien des Gehirns* eine wichtige Rolle bei der Entstehung geistiger Auffalligkeiten
spielen (Holczabek 1876, 6; Verfasser der Konferenzarbeit 1859, 269; Niemeyer 1824/ 1882',
53; Weise 1820, [4, 7]). Dass die Ursache im Kind selbst oder in der Vererbbarkeit liege,
wurde seltener angenommen (Campe 1785', 290; Schwarz 1829°, 241f; Weise 1820, [2]). Die
Untersuchung der Unterfrage, welche Behandlungen und Mafinahmen die Autoren vorschlu-
gen, ergibt, dass die Autoren sich nicht nur auf einzelne Behandlungsmethoden beschriankt
haben. Grundsitzlich ldsst sich zusammenfassen, dass die Sinne (Holczabek 1876, 7f, 16;
Verfasser der Konferenzarbeit 1859, 269; Weise 1820, [6f]) der Verstand (Holczabek 1876, 1;
Weise 1820, [6f]) und die Aufmerksamkeit (Curtmann 1855, 359) des Kindes mittels Erzie-
hung und Unterricht (Curtmann 1855, 29; Holczabek 1876, 1f, 16ff; o. A. Konferenzarbeit
1859, 270; Niemeyer 1824/1882", 99; Palmer 1869, 670, 678; Schwarz 18293, 288) angeregt
werden sollten. Einige Padagogen empfehlen besonders Anschauungsunterricht und Elemen-
tartibungen (Holczabek 1876, 17; Niemeyer 1824/18821, 99; Weise 1820, [7]) und die Be-
riicksichtigung der Individualitit des Kindes (Campe 1788'°, 100; Verfasser der Konferenzar-
beit 1859, 269f; Niemeyer 1824/1882', 122f; Schwarz 18293, 36, 296; Weise 1820, [10]). Die
Auswertung der letzten Unterfrage, ,, Lassen sich ihre Uberlegungen in Zusammenhang zu
Inklusion und Exklusion setzen? “, zeigte, dass sich die Uberlegungen von sechs Pidagogen zu
den heutigen Begriffen der Inklusion und Exklusion zuordnen lassen. Fiir die Beantwortung
der leitenden Forschungsfrage, ,, Wie haben sich ,,allgemein “-pddagogische Diskurse zwi-
schen 1780 und 1880 zur Bildsamkeit lernauffilliger Kinder entfaltet und welche Uberlegun-
gen zu schulischer Inklusion und Exklusion resultieren daraus? “, ergibt sich somit, dass sich
die Padagogen grof3tenteils positiv zur Bildsamkeit lernauffilliger Kinder &duBlerten. Jedoch
resultierten aus der Anerkennung ihrer Bildsamkeit unterschiedliche Folgerungen zur schuli-
schen Inklusion und Exklusion. Holczabek (1876, 2), Weise (1820, [10]), Verfasser der Kon-
ferenzarbeit (1859, 270), Niemeyer (1824/ 1882, 202) fordern die schulische Inklusion lern-
auffilliger Kinder, wéhrend Palmer (1869, 678) und Schwarz (1835, 66f) die Ansicht vertre-
ten, dass geistig schwach befédhigte Kinder zwar unterrichtet werden miissen, dies aber in ei-

gens eingerichteten Schulen geschehen solle. Holczabek (1876, 16) und Weise (1820, [10])
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empfehlen besondere Vorbereitungen fiir den Besuch der reguldren Volksschule. Wihrend
Weise (1820, [10]) vorschldgt, dass dies durch die Eltern stattfinden sollte, empfiehlt
Holczabek (1876, 16) die Griindung von Vorbereitungsklassen.

9.2 Diskussion der Ergebnisse

In der Untersuchung konnte festgestellt werden, dass die Diskurse um die Bildsamkeit lern-
auffilliger Kinder und Inklusion und Exklusion derselben auf verschiedenen Ebenen stattfan-
den. Die Aussage Ellger-Riittgardts (2008, 16), dass in der Pddagogik seit Anbeginn ambiva-
lente und widerspriichliche Neigungen existierten, was sich in den ,,Tendenzen von Universa-
litdt und Partikularitit, von Inklusion und Exklusion, von Gleichheit und Differenz (Ellger-
Riittgardt 2008, 17) zeige, kann fiir die vorliegende Untersuchung bestétigt werden. Eine Be-
griindung der unterschiedlichen Einstellungen, Behandlungen und Theorien zu geistiger Be-
hinderung konnte in der Entstehungsgeschichte der Bemithungen um Menschen mit geistigen
Behinderungen liegen: Bevor sich Pddagogen mit geistigen Auffélligkeiten auseinandersetz-
ten, erforschten Mediziner vor allem den Kretinismus und setzten sich mit der Frage der Heil-
barkeit auseinander (Lindmeier, Lindmeier 2001, 22). Durch die Ausbreitung der Schulen und
die Ausweitung des Rechts auf Bildung fielen zunehmend auch Kinder mit leichteren geisti-
gen Auffilligkeiten auf (Bundschuh 1999, 110). Mit diesem ,,neu entdeckten Phdnomen
setzten sich viele Disziplinen auseinander: Psychiatrie, Medizin, Philosophie, Theologie und
die Padagogik. Laut Vojtova, Bloemers und Johnstone (2006, 31) entwickelten sich hieraus
,konkurrierende Denkmodelle* (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 31), darunter die ,,me-
dizinisch-psychiatrische Defektologie® (Vojtova, Bloemers, Johnstone 2006, 31) und ,,pdda-
gogisch-psychologisch-soziale bzw. bio-psycho-soziale Erklarungsansitze“ (Vojtova,
Bloemers, Johnstone 2006, 31). Forscht man nach der geistigen Herkunft der untersuchten
Padagogen, zeigt sich, dass diese in verschiedenen Disziplinen beheimatet waren. Campe war
zundchst Theologe und Philosoph bevor er sich der Pddagogik zuwandte (o. A. [2011]).
Curtmann studierte ebenso zundchst Theologie und wurde erst dann Gymnasiallehrer (Wal-
ther 1876, [1]). Holczabek war Biirgerschullehrer, vermutlich ebenso der Verfasser der Kon-
ferenzarbeit, da sein Beitrag in der ,,Bayerischen Schulzeitung erschien. Niemeyer war wie
Campe Theologe und Piddagoge (Binder 1886, [1]). Palmer war nur Theologe, beschéftigte
sich aber auch mit pddagogischen Fragen (Schott 1887, [1f]). Schwarz studierte Theologie,
Philosophie und war auch als Pddagoge titig (Weech 1891, [1f]) und Weise war Armenschul-
lehrer (1820, [1]). In den Diskursen um die Bildsamkeit und die Behandlung der geistigen
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Auffalligkeiten zeigten sich bei den Autoren therapeutische und sozialrehabilitative Tenden-
zen. Auf diese verschiedenen Richtungen péddagogischer Interventionen machen Vojtova,
Bloemers und Johnstone (2006, 31-41) aufmerksam. Als therapeutisch gelten bei der vorlie-
genden Untersuchung jene Ursachen- und Behandlungsmodelle, die von einer Fehlerhaftig-
keit des lernauffélligen Kindes ausgehen, wie dies teilweise bei Holczabek (1876, 6), o. A.
Konferenzarbeit (1859, 269), Niemeyer (1824/ 1882', 53) oder Weise (1820, [2-7]) der Fall
ist. GroBtenteils finden sich bei diesen Autoren allerdings sozialrehabilitative Ursachen- und
Behandlungsmodelle, da diese die geistigen Auffalligkeiten als Folge schwerwiegender Er-
ziehungsfehler oder ungiinstiger Umstinde interpretieren (Campe 1788'°, 413; Curtmann
1855, 27, 261; Holczabek 1876, 10; Niemeyer 1824/1882], 87,99, 122; Schwarz 18292, 229,
352, 444; Schwarz 18293, 6; Weise 1820, [2]). Laut Tenorth (2006, 497) sei der Diskurs um
die Bildsamkeit zwar bestimmt von einem ,,universalistischen anthropologischen Anspruch*
(Tenorth 2006, 497), gleichzeitig seien innerhalb dieses Diskurses auch eindeutige Differen-
zen auszumachen. Betrachtet man die Prozesse der Bildung von Menschen mit Behinderung
so zeige sich, dass mit dem Kriterium der Bildsamkeit ein ,,Unterschied zwischen den ‘Nor-
malen’ und ‘Behinderten’ begriindet” (Tenorth 2006, 497) wurde und diese ,,Differenz sogar
Inklusion und Exklusion in das Bildungswesen* (Tenorth 2006, 497) definierte. Fiir die vor-
liegende Untersuchung kann diese Aussage Tenorths (2006, 497) dahingehend bestdtigt wer-
den, dass zwar einerseits die Bildsamkeit des schwachbefihigten Kindes anerkannt wurde,
gleichzeitig spielte aber andererseits die Art und Auspriagung der Auffilligkeit bzw. der Be-
hinderung eine Rolle fiir die Bestimmung der Bildsamkeit und die Entscheidung, ob dieses
Kind in der reguldren Volksschule zu unterrichten sei, oder ob es in eine Anstalt zu schicken
sei. Die Grenzen jedoch, wann ein Kind noch fiir die Volksschule befahigt sei und wann nicht

mehr, sind bei den untersuchten Pddagogen nicht eindeutig.
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9.3 Forschungsausblick

Fiir den Bereich der Lernbehindertenpddagogik sowie fiir andere (heil-)pddagogische Betiti-
gungsfelder scheint die Auseinandersetzung mit historischen Wurzeln aufgrund aktueller Fra-
gen zur Inklusion von Menschen mit Behinderung eine wichtige Rolle zu spielen (Ellger-
Riittgardt 1995, 12). In weiterfithrenden Studien auf diesem Gebiet kdnnte man sich mit der
Situation in anderen Lindern Europas auseinandersetzen und mit der Situation in Osterreich
vergleichen. Da das ,,pddagogische Hilfe- und Fordersystem* (Ellger-Riittgardt 2008, 13) in
vielen westeuropdischen Landern nach den 1970er Jahren eine andere Richtung als in
Deutschland und Osterreich eingeschlagen hat, wire es interessant nach den Urspriingen der
Beriicksichtigung geistig behinderter Menschen zu forschen. So konnte untersucht werden,
wie Pddagogen in anderen Lindern die Bildsamkeit lernauffilliger oder geistig auffalliger
Kinder einschitzten und ob diese schulisch einbezogen werden sollten oder aus der Regel-
schule ausgeschlossen wurden. Eine weitere Moglichkeit fiir zukiinftige Forschungen, stellt
die Untersuchung heilpddagogischer Diskurse zu dieser Thematik dar. Der Zeitraum dieser
Forschung konnte sich z.B. auf 1860 bis 1930 erstrecken, in welchem die Hilfsschule gegriin-

det wurde.
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Anhang

Anhang A — Tabelle ,,Bezeichnungen fiir Kinder mit geistigen bzw. Lernauffalligkeiten*

Autoren

Bezeichnungen fiir Kinder mit geistigen bzw. Lernauffilligkeiten

Campe (1785, 1788)

,,Blodsinn® (17851, 290) ,,Unordnungen der Vorstellungskraft®
(1785, 290)

Curtmann (1855) »geistesschwache Menschen® (1855, 40), ,,viersinnige Menschen®
(1855, 41), ,,Kinder von sehr beschriankten Fahigkeiten™ (1855, 11),
»Zerstreuung™ (1855, 359)

Holczabek (1876) »schwachsinnige Kinder* (1876, 2), ,,geistig zurlickgebliebene Kin-

der* (1876, 2), ,,schwachbefihigte oder nicht genug geistig entwi-
ckelte (...) Kinder* (1876, 3), ,,schwach talentirt* (1876, 6),

o. A. Konferenzar-

»schwache Fahigkeiten (1859, 268), ,,schwachbefdhigte* (1859,

beit (1859) 269), ,ganz schwache [Schiiler; Anm. M. M.]* (1859, 269),
»schlechtbefdhigte* (1859, 269), ,,schwaches Kind“ (1859, 270),
,geistige Schwiche® (1859, 270)

Niemeyer natiirlich trige* (1824/1882', 202), ,,Zuriickbleiben* (1824/1882",

(1824/1882) 87), .geistige Gebrechen“ (1824/1882', 53), . verwahrlost*
(1824/1882", 99),

Palmer (1869) ,mangelhaft Organisirte” (1869, 670), ,,schwach begabte* (1869,
678), ,,schwache Kinder* (1869, 678)

Schwarz ,Blodsinn“ (18297, 134; 424), , Verriicktheit* (1829°, 424), , Trig-

(1829, 1835)

heit (1829% 434), ,Dummbheit® (1829%, 445), ,Zerstreutheit*
(18292, 445), , Flatterhaftigkeit* (18292, 445), ,,Geistesschwiche*
(1829% 144), . blodsinnig* (18297, 144), , blédsichtig (1829°, 144),
Starrsinn® (18297, 144), ,,Stumpfsinn® (1829% 144; 145; 147),
,,Schwachsinn“ (18297, 144), ,,Schwiche in der Seele* (18297, 146),
. Dumpfheit (1829 352), , beschrinkten Kopf* (1829°, 36), ,,Geis-
teskrankheit (1829°, 242), ,,Verstandesschwiche (1829°, 241),
,,Dusterheit oder Verworrenheit* (18293, 242), ,Mangel im Ge-
miithe® (1829°, 241), »Schwachsinnige* (1835, 9)

Weise (1820)

»Schwiche, Stumptheit und Unfdhigkeit der Kopfe* (1820, [2]),
»geistesarme oder schwache Kinder* (1820, [2]), ,,ungewOhnliche
Beschrianktheit* (1820, [4]), ,,schwachen und langsamen Kopf*
(1820, [5]), Zerstreuung.* (1820, [6])

117




Anhang B — Tabelle ,,Beschreibung geistig auffilliger Kinder*

Autoren

Beschreibung geistig auffilliger Kinder

Campe (1785, 1788)

»(...) derjenige aber, der unter dem gemeinen Maalle der
Menschen stehen bleibt, ist unvollkommen.* (1785%, 328)

»Allein, auch der diimmste Mensch kann manche Begriffe
fassen, und denkt nach; und doch heif3t er nicht verstdndig,
sondern dumm. Dumm heif3t ein Mensch also nicht, wenn er'
keinen Verstand hat; in diesem Sinn giebt es gar keinen
dummen in der Welt — sondern man nennt denjeni-
gen dumm, der weniger Verstand hat, als die mehresten
Menschen.“ (1785, 329)

USNSNSI[[BNY d1ouU]

Curtmann (1855)

»Entschiedener sind die geistigen Vorziige des Menschen
vor den Thieren, obwohl auch nicht so scharf abgegréinzt,
wie es fiir unsere Erkenntnif3 zu wiinschen wire. Eine Seele,
ein BewuBtsein, alle niederen geistigen Vermodgen lassen
sich den Thieren nicht absprechen, ja vielleicht liegt der Un-
terschied blos in der minderen Klarheit des BewuBtseins,
und das Leben der Thiere gliche demnach dem eines geistes-
schwachen Menschen. Das was den Thieren im Vergleich
mit den Menschen fehlt, lieBe sich unter dem Namen ,,Ver-
nunft" begreifen (...)* (1855, 40)

US)NSI[[BHNY d1ouU]

Holczabek (1876)

»Kinder (...), bei welchen der Geistesfunke in einer gar har-
ten Hiille zu schlummern scheint (...) Denn hochst verschie-
den sind die Gaben des Geistes, und wiahrend das eine Kind
beim Unterrichte auch das Schwerste fast spielend zu fassen
und zu behalten vermag, braucht das zweite schon einen
grof3en Flei3, viel starken Willen, um nur so halbwegs mit-
zukommen, wihrend das dritte, trotz seines guten Willens,
seines redlichen Eifers, der besten Pflege seitens der Eltern,
der gewissenhaften Obsorge seitens seiner Lehrer doch im-
mer und immer nicht oder sehr schwer vorwirts zu bringen
ist.“ (1876, 1)

USYISYBI[BHNY d1ouu]

»(...) schwachsinnige, schwachbefdhigte oder nicht genug
geistig entwickelte, jedoch aber entwicklungsfihige Kinder
(...)° (1876, 3)

d1ouuf

»Also von Idioten wird in unserem Falle ganz abgesehen,
und werden nur solche Kinder im Auge zu behalten sein,
deren Sinne, entweder alle oder einzeln, oder auch nur ein
einzelner nicht gehorig entwickelt sind; oder die durch ver-
schiedene Zufille (...) in ihrer geistigen Entwicklung ge-
hemmt worden sind. Da bei solchen Kindern eben die Sin-
nesthdtigkeit nicht gehorig entwickelt ist, so leider naturge-
méil die Gehirnthatigkeit, indem dem Gehirne zu wenig Ein-
driicke zugefiihrt, oder nicht stark genug vermittelt werden,
dieses daher gleichsam brach liegt und so mit der Entwick-
lung der anderen Organe nicht gleichen Schritt halten kann.*
(1876, 6)

USYISYBI[ BN d1ouU]
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»(...) aber in threm Kopf ist es meist leer, 2 bis 3 Jahre ver- z
sitzen sie in der 1. Classe und lernen nicht oder kaum lesen, g
und noch in dem 5. oder 6. Schuljahre leben sie mit dem 1
Einmaleins im erbitterten Kampfe. Sie lernen wohl zuweilen %
recht hiibsch schreiben, d.h. Buchstaben malen, oder ldngere g
Gedichte auswendig hersagen, der Katechismus gehdrt zu 3
thren Lieblingsstudien, aber iiberall, wo zu der mechani-
schen oder Gedichtnis-Arbeit auch das abstracte Denken
hinzutritt, sind sie am Ende ihres Konnens angelangt.*
(1876, 7)
,»Wie eingangs schon hervorgehoben wurde, fehlt es solchen 5
schwachsinnigen Kindern vor allem an der néthig entwickel- 3
ten Sinnesthitigkeit.“ (1876, 16) >

o. A. Konferenzar- | ,,Bei Schwachbefihigten veranlassen die duflern Eindriicke z

beit (1859) nur eine schwache Thitigkeit der Seelenkrifte, eben weil die 3
geistige Kraft schwach ist, — und es muf} ein wiederholter Z
und verstirkter Reis einwirken, um eine entsprechende geis- ;;
tige Verarbeitung zu veranlassen; und diese wird immerhin g
nur eine beschrankte bleiben, und Vorstellungen und Begrif- 2
fe nur in geringerem Mafle und selbst da oft in undeutlicher
und unrichtiger Weise erzeugen. “ (1859, 269)
,Dall aber solche schwachbefdhigte Kinder, zu denen auch > 2
so manche mit organischen Fehlern behaftet kommen (...)* g
(1859, 269)

Niemeyer ,»An sich bemerkt auch der gemeinste Beobachter diese Ver- z

(1805, 1824/1882) schiedenheit [des Verstandes bei Kindern; Anm. M. M.], und 3
nichts ist gewdhnlicher als die Klage iiber Schwiche, 1
Stumpfheit, Unfdhigkeit der Kopfe, worin besonders ange- %
hende Lehrer so geneigt sind, den einzigen Grund in der ge- g
ringen Wirksamkeit ihres Unterrichts zu suchen, welchen sie 3
doch weit ndher in ihrer eignen fehlerhaften Methode finden
konnten.“ (1805, 122)
»,Dal einige Kinderseelen wirklich fast gar keiner deutlichen | mg
Begriffe fihig sind, und alle Bemiihungen der erzichenden | & &
Weisheit, sie nur in etwas aufzuhellen, vereiteln, kann man %E
nicht in Abrede seyn (...)“(1805', 122)

Palmer (1869) ,und doppelt gefdhrlich ist wieder dieser Zustand darum, § =
weil, auch wo kein Verstindnis fiir Gutes und Goéttliches da 8
ist, doch meist ein Verstindnis fiirs Bose sich ausbildet, weil g
dazu die eigene Lust, die auch im Blddsinnigen, im Stum- z
men mit thierischer Gewalt sich regt, von selber fiihrt und =
gleichsam die wenigen Lichtfunken, die in solch einer Nacht %

noch iibrig sind, sich darin concentriren.* (1869, 670)
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Schwarz
(1829, 1835)

,Die Tragheit ist der Egoismus in der Schwiche, wo sich die
Kraft nicht zu ihrer Bildung anstrengen will; bei dem lebhaf-
ten und weichen Naturelle Hingebung an jeden Eindruck,
Leichtsinn, Zerstreutheit, bei dem festen und innigen Zu-
riickziehen in sich selbst, bis zur Gedankenlosigkeit und zu
tragem Selbstverlieren.* (18297 434)

u9)

-IYSH[ERNY ogny

»Wirden Sie [die Augen des Sduglings; Anm. M. M.] nir-
gends einen Augenblick weilen, und scheint es, als wollten
sie gar nichts festhalten, so konnte {iberhaupt dieses eine
Element der Aufmerksamkeit fehlen, und jene Geistes-

schwidche zu besorgen seyn, die man Blodsinn nennt.*
(18297, 144)

u9)

-SRIy d1gny

,»Ist der Blick gewohnlich unstit, so konnte das Zerstreutheit
besorgen lassen. (18297, 144)

vV
a1agny

»Ist der Blick stier, d.h. mechanisch auf das Helle geheftet
und ihm folgend, so mochte man wenig Geistesthdtigkeit
vermuten (...)“ (18292, 144)

vV
a1agny

,Gleichgiiltigkeit [akustischer Reize; Anm. M. M.] dabei
konnte dagegen auf Stumpfsinn deuten, besonders wenn das
oben angegebene Zeichen in den Blicken verbunden wire.
Bleibt das Kind still und ruhig bei dem Waschen, so konnte
das unter den letzteren Umstdnden Stumpfsinn verrathen.*
(1829%, 145f)

u9)

-SRI d1gny

,»Vieles Schlafen ist eher von guter als von schlimmer Be-
deutung (...) Nur ist zu wiinschen, daf} sie nach dem Erwa-
chen sogleich munter sind, und nicht diister bleiben, denn
das konnte Stumpfsinn verrathen.” (18297, 146f)

uNNSI[EY
-Jny azgny

,»30 ist auch behagliches ruhiges Daliegen das beste Zeichen
eines guten kdrperlichen Gedeihens, und folglich auch guter
Behandlung. Doch muf} es zuweilen auf Erregungen seine
Gesichtsmienen verrathen, wenn man nicht wegen Stumpf-
sinn besorgt seyn soll.* (18292, 147)

LEn |

-[egny dlegny

,Unstetigkeit der Aufmerksamkeit dabei [beim Mienenspiel
des Kindes; Anm. M. M.] verrdth wahren Leichtsinn.*
(18292, 159)

vV
a1agny

,Geschwindes unruhiges Laufen, leichtes Fallen, bestindige
Beweglichkeit, bezeichnet das lebhafte [Naturell; Anm. M.
M.]; je nachdem das nun mit Umstinden begleitet ist, ver-
kiindigt es eine Neigung zur Lustigkeit, zur Zerstreuung,
zum Leichtsinne, aber auch zur Emsigkeit.* (18292, 237)

uaye3I]

-[egny dlegny

,In den auBerordentlichen Féllen, wo die andern Sinne [die
niederen Sinne, d.h. der Geschmackssinn und der Tastsinn;
Anm. M. M.] das Uebergewicht haben, findet ja auch das
gemeine Urteil einen thierischen Menschen.* (18297, 142)

uoyox3I[[ey
-jny drouuy
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,Damit besteht also allerdings die Verschiedenheit einer
scharfen Urtheilskraft von einem starken Gedéichtnisse. Das
letztere findet sich sogar bei Blodsinnigen (...) Dort [bei den
Blodsinnigen; Anm. M. M.] ist die ordnende Thatigkeit ge-
stort (...) (18297, 282)

Uy

-31[[eynVy d10uu]

,,von den Blittern des kleinen Gehirns, deren man 300 bis
800 zdhlt, fand man bei Blodsinnigen 324, und bei Men-
schen mit vorziiglichen Geisteskrdften vorziiglich viel.
(18297, 193)

"y Q1ouu]

,,Falit der Knabe auch das FaBliche nicht, so ist er dumm,
faB3t er wohl dieses, aber geht er nicht weiter, so ist er trage.*
(1829°, 53)

drouuy

»Wer nicht gut von dem Einfach zum Zusammgesetzten
fortschreiten kann, ist eigentlich der beschriankte Kopf; ihm
fehlt es an der vereinigenden Kraft, welche Ideen bildet, er
mag also wohl fiir das Einzelne Verstand haben, aber fiir das
Ganze eines Geschéftes oder einer Lehre hat er ihn nicht; es
fehlt ihm an Vernunft, und er wird hochstens ein geistloser
Denker.“ (1829°, 52f)

UNSNSI[BYNY dIouu]

»Wer in dem Elementarunterrichte iiberhaupt keine rechten
Fortschritte macht, es sey nun, dal er wenig falt, oder li-
ckenhaft springt, verrdth irgendeinen Mangel im Gemiithe,
und nicht blo Verstandesschwiche. Denn auf methodi-
schem Wege muf3 der Verstand fortschreiten, wenn gleich
etwas langsam, sofern er sich nur in gesundem Zustande be-
findet. Manchmal mdchte wohl solche Diisterheit oder Ver-
worrenheit auf jenes geheime Laster hindeuten, welches
geistig wie korperlich zerstort; manchmal konnte es auch
anzeigen, dall schon irgendeine bdsartige Neigung von sei-
ner Seele Besitz genommen; wo aber all dieses nicht gefun-
den wird, hat man Grund, etwas von Geisteskrankheit zu
vermuten.* (1829°, 241f)

UONBI[RANY SYOSILION

Weise (1820)

»Die (...) ungliicklichen Geschopfe sind so kenntlich am
Korper und Geist, der gleichsam im Korper begraben ist, daf3
schon im zarten Kindesalter die gemeinsten Miitter und V-
ter mit bekiimmerten Herzen auf dieselben hinblicken.*
(1820, [5])

uae3I|

-[egny alegny

,Die (...) ungliicklichen Geschopfe sind so kenntlich am
Korper und Geist, der gleichsam im Korper begraben ist, daf3
schon im zarten Kindesalter die gemeinsten Miitter und V-
ter mit bekiimmerten Herzen auf dieselben hinblicken.*
(1820, [5])

Uy

-31[[eynVy 210uu]
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,Die zwel Arten von Kindern der zweiten Abteilung, die
scheinbar oder wirklich schwach nicht nur an den hdhern
Seelenkriften sind, als der Kraft des BewuBtseins, der Beur-
teilungskraft und der Kraft zu schlielen, sondern bei denen
auch die niedern Krifte, Gedachtnis, Einbildungskraft usw.
nicht die gehorige Stirke haben (...) Wenn die Eindriicke
auf die dussere und innere Sinnlichkeit schwach und fliichtig
sind, — wenn Kinder das, was sie mehrmals empfunden, ge-
sehen, gehort, gefiihlt, nicht gleich wieder erkennen, wenn
die Gegenstinde, die sie umgeben, ihre Aufmerksamkeit
nicht fesseln, — wenn der Trieb nach Tatigkeit, Nachahmung,
Verénderung des Zustandes sich nicht in ihnen regt, und die
Empfindungen von Lust und Unlust sich nicht stark dussert.
— Da kann man bestimmt auf einen schwachen und langsa-
men Kopf schliefen.“ (1820, [5])

URYISNBI[ BN d1ouU]

,,In den Jahren des Schulunterrichts sitzen solche Kinder
wihrend des Unterrichts gewdhnlich ganz still, richten ihre
Blicke selten auf andere Gegenstinde und scheinen mit
Aufmerksamkeit zuzuhoren. Frage sie und Du wirst erfah-
ren, ihre Seele liegt, obgleich der Koérper wacht, im tiefsten
Schlafe; wie ein vom Frost erstarrter Korper ohne Bewegung
ist, so starrt die Seele in BewuBtlosigkeit. Sie haben Augen
und sehen nicht, Ohren und horen nicht. — Doch ist dieser
Zustand nicht fortdauernd, denn es kommen Augenblicke,
wo der gebundene Geist die Fesseln durchbricht (...).“(1820,

[6])

UQYISNBI[[BHNY d1ouU]

»(...) hdufig finden wir Kinder, die richtig denken, aber ihr
Gedichtnis kann nur wenig behalten, ihre Einbildungskraft
ist zu schwach; und umgekehrt, Kinder, die viel merken usw.
aber wenig denken, deren Einbildungskraft auf Kosten des
Verstandes lebhaft ist. Der beobachtende Lehrer wird diese
Geister ohne Schwierigkeiten erkennen, letztere hdufig an
Zerstreuung. (1820, [6])

USYIYBI[ BN d1ouU]

,Dies auf die geistesschwachen Kinder angewandt, sie sind
wachend in demselben Zustande der Ideenleerheit als ein im
tiefen Schlaf Versunkener.“ (1820, [7])

uaye3I|

ey
d1ouuf

»Auch lehrt die Erfahrung, dafl oft Menschen in ihrer Jugend
fiir geistesarm angesehen wurden, an denen sich spiter,
durch Vereinigung giinstiger Umstdnde, manche Geistesblii-
te entfaltet; aber was noch mehr sagen will (!), sie hat auch
gelehrt, daB3 die moralischen Krifte solcher Menschen nicht
selten gut beschaffen sind.” (1820, [2f])

USYISYBI[[BHNY d1ouU]

»Auch lehrt die Erfahrung, daB3 oft Menschen in ihrer Jugend
fiir geistesarm angesehen wurden, an denen sich spiter,
durch Vereinigung giinstiger Umstdnde, manche Geistesblii-
te entfaltet; aber was noch mehr sagen will (!), sie hat auch
gelehrt, daB3 die moralischen Krifte solcher Menschen nicht
selten gut beschaffen sind.” (1820, [2f])

ey

-B1eRny SyosIeION
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Anhang C — Tabelle ,,Ursachen fiir geistige Auffilligkeiten der Kinder*

ren Organe nicht gleichen Schritt halten kann.* (1876, 6)

Autoren Ursachen fiir geistige Auffalligkeiten der Kinder Subk.
Campe ,Die Erfahrung, dal Blodsinn, Wahnsinn, und andre Miangel <
(1785, 1788) und Unordnungen der Vorstellungskraft in gewissen Famili- g
en Erbiibel sind, und daher in einer fehlerhaften Beschaffen- 2
heit des Nervensystems liegen miissen, ist nicht zu bezwei-
feln.« (1785, 290)
»Das Alles [Die Verzértelung der Kinder durch die Mutter; o3
Anm. M. M.] mag nun bisweilen ganz gut, ja recht rein gut 5
gemeint seyn — aber es ist demohngeachtet ein sehr verkehr- é
ter Weg — ein so verkehrter, da3 die Kinder auf demselben %
an Leib und Seele schwach und entnervt werden (...) Die zu a
grofle Weichheit und Zartheit der Empfindungen, ein Herz,
daB} so leicht kann geriihrt und erschiittert werden, taugen gar
nichts fiir Kinder, sind die Ursachen fiir korperliche Schwa-
che und Nervenkrankheiten.« (1788, 413)

Curtmann (1855) ,Denn die Eigenthiimlichkeit der organischen Krifte, daf sie R
durch Uebung wachsen, durch Unthitigkeit schwach wer- g E
den, bedingt wesentlich den Erfolg der Erziehungsmittel.* 0§
(1855, 27) '
»Aber auch wie viele Kinder [sind] korperlich und geistig <3
verkriippelt durch die Unreife ihrer Warterinnen!* (1855, Eg
261) @

Holczabek (1876) »Also von Idioten wird in unserem Falle ganz abgesehen, rg”
und werden nur solche Kinder im Auge zu behalten sein, g
deren Sinne, entweder alle oder einzeln, oder auch nur ein
einzelner nicht gehorig entwickelt sind; oder die durch ver-
schiedene Zufille, als da sind: Friihgeburt, schwere und
langwierige Krankheiten, schlechte, ungeniigende oder man-
gelhafte Erndhrung, oder auch Ueberfiitterung, viel zu friihe
Anstrengung der geistigen Krifte oder auch anhaltende rohe
Behandlung in ihrer geistigen Entwicklung gehemmt worden
sind.” (1876, 6)

»Da bei solchen Kindern eben die Sinnesthétigkeit nicht ge- | =z »
horig entwickelt ist, so leidet naturgemél die Gehirnthitig- 2 E
keit, indem dem Gehirne zu wenig Eindriicke zugefiihrt, g
oder nicht stark genug vermittelt werden, dieses daher g
gleichsam brach liegt und so mit der Entwicklung der ande- &
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»(...) bei denen die Schuld ihres Schwachsinnes weniger in
der nicht gehorig entwickelten Sinnesthdtigkeit liegt, son-
dern bei denen dieses Uebel seinen Sitz vorzugsweise im —
Magen hat. Solche armen Geschdpfe sind vielleicht mit ih-
ren Geschwistern in einem dumpfen, finstern Raume zu-
sammengepfercht, gehorig sattessen gehdrt bei ihnen zu den
Ausnahmsfillen, ihre schlechte, abgerissene oder ungenii-
gende Kleidung stempelt sie den andern besser situirten
Kindern gegeniiber zu formlichen Parias.* (1876, 10)

Io[yoysSunyaIzIg

o. A. Konferenzar-

,Bel Schwachbefdhigten veranlassen die duBlern Eindriicke

&2

beit (1859) nur eine schwache Thitigkeit der Seelenkrifte, eben weil die § E
geistige Kraft schwach ist (...)“ (1859, 269) 5 g

Niemeyer »Alle erfahrnen Padagogen haben die Wichtigkeit der kor-| o &

(1805, 1824/1882) perlichen Gesundheit fiir die intellectuelle und moralischer gg
Erziehung eingesehen und einen sehr groBen Teil der geisti- §
gen Gebrechen in der fehlerhaften Organisation oder tempo- o
rellen Beschaffenheit des Korpers gefunden. (1824/1882', g
53)
Gehaufter Unterricht im gewohnlichen Sinne ist sogar in den o3
frithesten Jahren gerade das alleruntauglichste Mittel, das E_&
Erkenntnisvermdgen der Kinder zu wecken. Es hat sehr oft é
eine ungliickliche Friihreife zur Folge, die fast immer durch %
nachmaliges Zuriickbleiben gebiit wird.« (1824/1882", 87) B
»Zoglinge, welche von Jugend auf von dieser Seite durch m
verkehrte Unterrichtsmethoden und das verderbliche Vieler- [ff_e
lei [zu mannigfaltiger Unterricht; Anm. M. M.], wodurch o§
man ihre Kraft zersplitterte, verwahrlost wurden (...)* %
(1824/1882', 99) -
,»An sich bemerkt auch der gemeinste Beobachter diese Ver- e
schiedenheit [des Verstandes bei Kindern; Anm. M. M.], und 5
nichts ist gewohnlicher als die Klage tiber Schwiche, o§
Stumptheit, Unfahigkeit der Kopfe, worin besonders ange- %
hende Lehrer so geneigt sind, den einzigen Grund in der ge- a
ringen Wirksamkeit ihres Unterrichts zu suchen, welchen sie
doch weit ndher in ihrer eignen fehlerhaften Methode finden
kénnten.“ (1805', 122)

Palmer (1869)

Schwarz »Irdge wird das Kind, wenn man seine Aufmerksamkeit g o

(1829, 1835) theils zu wenig, theils zu fliichtig unterhilt. Im ersten Falle g5
entsteht Unthétigkeit des Geistes, Stumptheit, wohl auch o§
Dummbeit.“ (18297, 444) '
»Einseitigkeit ist in dem einen wie in dem andern Trigheit, =
und wirft mehr zuriick als sie fordert.« (18292, 229) "E 5
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»Schon um an sich das Gehororgan und in demselben die
Aufmerksamkeit zu erwecken und zu iiben (...) zu allem
diesem ist das Vorsprechen dem Kinde unentbehrlich (...)
Und aus demselben Grunde bleibt der groBite Theil der
Volksklasse in Dumptheit, weil da die Eltern mit ihren Kin-
dern so wenig sprechen.” (18297, 352)

Io[yoysSunyaIzIg

»(...) erweckt und fordert man diesen Trieb [Lerntrieb;
Anm. M. M.] nun nicht genug, so sinkt er in Trigheit zu-
riick, und giebt man ihm eine einseitige Richtung, oder er-
greift man nicht die Kraft im Tiefsten und Besten, so giebt es
in dem Menschen Verirrung und Zwiespalt.« (1829°, 6)

I9[yoysSunyIZIg

,»Wer in dem Elementarunterrichte iiberhaupt keine rechten
Fortschritte macht, es sey nun, dal er wenig falit, oder li-
ckenhaft springt, verrith irgendeinen Mangel im Gemiithe,
und nicht bloB Verstandesschwéche. Denn auf methodi-
schem Wege mull der Verstand fortschreiten, wenn gleich
etwa langsam, sofern er sich nur in gesundem Zustande be-
findet. Manchmal mdchte wohl solche Diisterheit oder Ver-
worrenheit auf jenes geheime Laster hindeuten, welches
geistig wie korperlich zerstért; manchmal konnte es auch
anzeigen, dal3 schon irgendeine bosartige Neigung von sei-
ner Seele Besitz genommen; wo aber all dieses nicht gefun-
den wird, hat man Grund, etwas von Geisteskrankheit zu
vermuten.* (1829°, 241f)

SOpUIy| SOp p[nyds

Weise (1820)

,»Es sind aber nur drei Félle mdglich [drei mogliche Ursa-
chen fiir die Geistesschwiche; Anm. M. M.], entweder liegt
die Ursache so ungewohnlicher Beschréinktheit in der Seele
selbst, oder sie liegt im Korper, oder letzlich in der Art der
Verbindung des Korpers und der Seele (...) Doch ist der ers-
te Fall am unwahrscheinlichsten. (1820, [4])

uayd

-21go0) ayoIIedigyy

,Dies auf die geistesschwachen Kinder angewandt, sie sind
wachend in demselben Zustande der Ideenleerheit als ein im
tiefen Schlaf Versunkener. Die Kérperwelt wirkt zu schwach
auf den Geist und darum der Geist zu schwach auf die Kor-
perwelt.” (1820, [7])

uaYoAIqID)
ayo1radigy

,,Ob nun schon zuweilen der Grund der geringen Wirksam-
keit des Unterrichts in der fehlerhaften Methode des Lehrers
oder in der Tréigheit des Kindes zu suchen ist (...)* (1820,

(2D

1]}

-s3unyorzig

,Ob nun schon zuweilen der Grund der geringen Wirksam-
keit des Unterrichts in der fehlerhaften Methode des Lehrers
oder in der Triagheit des Kindes zu suchen ist (...)* (1820,

[2])

sapuryy
$3p pINYOS
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Anhang D — Tabelle ,,Behandlungsvorschlige und Mafinahmen*

bedarf, damit sie endlich erschlossen werde.” (1876, 1)

Autoren Behandlungsvorschlige und Mallnahmen TA | SK
Campe »Es versteht sich von selbst, daB3 er junge oder schwache | & » |z @
(1785, 1788) Kinder nicht mit Kopfarbeiten iibertreiben darf.« (1788, | & & |€ &
100

TF | &

Curtmann (1855) ,»Ndchst der Verhiitung der Zerstreuung ist die Erregung | » 2|58
nachhaltigen Interesses eine vorziigliche Quelle der g’% %g
Aufmerksamkeit.” (1855, 359) g*’; H

g B
,Erziehe so, dall jede gegenwirtige Entwicklung der m| w
Grund einer kiinftigen vollkommneren wird. Eine solche Eg g
Wabhrheit scheint sich von selbst zu verstehen. Bei ge- & g
nauerer Erwidgung gibt sie jedoch den Anlall zu der Lo6- = U(%
sung auch der schwierigsten Fille, auch 146t sie sich mit ‘::g Eé'
geringer Abédnderung zu einem speziellen Prinzip des =1 °
Unterrichtes umformen.* (1855, 29)

Holczabek (1876) »EBs wird also die Hauptthitigkeit des Elternhauses und v | @
natlirlich auch des Lehrers sein, dieselben zum sichern E| §
und richtigen Sehen und endlich zum Schauen, sowie zur Ui £
anhaltenden, gespannten Aufmerksamkeit, also zum f; U(%:
scharfen Horen zu bringen. Auch der Tast-, Geruch-, — ja g ;:'
selbst der Geschmackssinn miissen ebenfalls volle Be- ®
rlicksichtigung finden (...) da handelt es sich darum, daf}
das Kind die Form des einfachen, spiter complicirteren
und endlich complicirten Korpers erfasse, diese Form
behalte, sie mit andern dhnlichen vergleiche, die Aehn-
lichkeiten bezeichne, die Unterschiede hervorhebe, kurz,
daB es richtig sehen und so auch urtheilen lerne.* (1876,

7
,Auch der Farbensinn wird, oder vielmehr mul} bei sol- 2y z@
chen Kindern erst geweckt werden.* (1876, 8) 2 g & g
0.
N
,»Wie eingangs schon hervorgehoben wurde, fehlt es sol- 2p |z@
chen schwachsinnigen Kindern vor allem an der néthig | & £ |& 5
entwickelten Sinnesthétigkeit; es wird also vorzugweise 03 %
die Aufgabe der Schule sein, dieser so viel als es nur g UC%
geht, zum Durchbruche zu verhelfen.” (1876, 16) '
»Kinder (...), bei welchen der Geistesfunke in einer gar | =z < |5 @
harten Hiille zu schlummern scheint, in einer Hiille, die | g- %g
wohl erwogener, sorgsamer und geschickter Behandlung | £
[H. meint eine erzieherische Behandlung; Anm. M. M.] § U(%:
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,Kinder (...), bei welchen der Geistesfunke in einer gar
harten Hiille zu schlummern scheint, in einer Hiille, die
wohl erwogener, sorgsamer und geschickter Behandlung
[H. meint eine erzieherische Behandlung; Anm. M. M.]
bedarf, damit sie endlich erschlossen werde.* (1876, 1)

JYOLLID}

-uq) - Sunyorzig

apoyy

-owsSunjpueyoqg

,»Bel der frithern vierjdhrigen oder eigentlich gar nicht so
streng bestimmten Schulpflichtigkeit in Oesterreich war
kaum fiir die gut talentirten Kinder Zeit genug, sie halb-
wegs mit dem fiir das Leben nothwendigen Wissen aus-
zustatten; bei der jetzigen achtjdhrigen Schulpflichtigkeit
hingegen dndern sich die Verhiltnisse gar sehr, und es
diirfte nun die Behauptung keine allzu gewagte sein, dal3
auch schwachsinnige Kinder in unserer jetzigen Volks-
schule die fiir das Leben nothwedige Schulbildung erhal-
ten konnen, natiirlich unter gewissen Vorbedingungen
und Voraussetzungen.* (1876, 2)

JyoLIu) - unyoIzZIg

opoewsSunjpueyeg

,»Was wire es also, wenn in jeder Stadt, natiirlich je nach
Maligabe des Bediirfnisses, eine eigene Vorbereitungs-
classe errichtet wiirde, in welcher schwachbefédhigte aber
schon schulpflichtige Kinder von einem eigens hierzu
bestimmten Lehrer flir den Besuch der gewdhnlichen
Volksschule vorbereitet wiirden?* (1876, 16)

oL

-19yu() - Sunyarzig

opoewsSunjpueyeg

,Der Lehrer an dieser Vorbereitungsclasse hétte seinen
Schiilern weniger das Lesen, Schreiben und Rechnen zu
lehren, als er darauf zu achten héitte, daf} die ihm Anver-
trauten richtig sehen, das Gesehene auffassen und behal-
ten, und in sprachlicher Weise wiederzugeben im Stande
sind; hierzu miifite natiirlich ein entsprechend eingerich-
teter Anschauungsunterricht die Grundlage bieten; ver-
schiedene Gegenstinde, Thiere, Pflanzen, Steine, zuerst
einzeln, dann in kleineren und groBeren Gruppen, Men-
schen nach ihren verschiedenen Beschiftigungen, einfa-
chere und endlich schwierigere technologische Vorgéinge
miiten mit Zuhilfenahme guter Bilder wiederholt und
eingehend angesehen, besprochen, verglichen werden.*
(1876, 17)

JYoLLIU( - FunyoIzZIg

opoyjews3unjpueyeg

,Ebenso miiliten diese Schiiler beziiglich ihres Horens
ganz besonders unterwiesen werden; (...) Manche Arbei-
ten des Kindergartens, namentlich Thonarbeiten, mii3ten
ebenfalls in den Rahmen des Lehrplanes eingefiigt wer-
den. Ganz nebenher ginge der Lautier-, der Schreib- und
Zeichenunterricht, und das Rechnen diirfte den Zahlen-
raum von 10 nicht {ibersteigen; es ist ja nur ein Vorberei-
tungsunterricht fiir die eigentliche 1. Classe. Entspre-
chende Turniibungen diirften dann das Ganze vervoll-
standigen.* (1876, 17f)

oL - Sunyerzig

opoewsSunjpueyeg
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,»Aber fiir solche Kinder, fiir die deren Eltern aus irgend | g < w
welchem Grunde nicht sorgen konnen, fiir solche muf3 % g g
die offentliche Wohlthdtigkeit hilfreich eintreten; denn, §§ E
wenn der Magen eines Schiilers leer ist, da hilft auch der | && g
beste Anschauungsunterricht, der interessanteste Vortrag i‘; ;:'
des Lehrers nichts — oder mindestens sehr wenig (...)* ' ®
(1876, 14)
»(...) die schwiécher befdhigten Kinder sollen ja von den M=
besser befdhigten reden und gehen, sitzen und stehen ler- & ; SE
nen; denn dieser Einflufl kann durch nichts, aber auch s ® &
schon durch gar nichts, ersetzt werden.* (1876, 15) 5 E
g
0. A. Konferenzar- | ,,Beginne deinen Unterricht damit, dal du solche Schiiler @ w
beit (1859) veranlassest, ihre Umgebung mit Aufmerksamkeit zu | E
betrachten und aufzufassen. Dadurch wird einestheils der ‘i %
Seelenkraft Material zur geistigen Thétigkeit zugefiihrt f; %
(...) anderntheils wird das Kind nach und nach einen g ;:'
Reichthum von Vorstellungen erhalten (...).“ (1859, 269) ®
»Wiederhole bestindig das, was du solchen Kindern Rl
durch Unterricht beigebracht hast. Der duflere Reiz mufl 5g %g
Ofter auf die Seelenkraft wirken, auf daf} die hinterlassene S £
Spur immer stirker und so nach und nach bleibend wer- ;c 0(%
de.” (1859, 270) ' '
,,Endlich suche im weiteren Verlaufe des Unterricht sol- 5T |5p
chen Kindern alle Unterrichtsgegenstinde, so viel es nur gg %g
immer moglich ist, recht anschaulich, oder wie man ge- ® g
wohnlich sagt, recht handgreiflich zu machen.“ (1859, ;c: Oc‘éz
270) ' '
,»,Gib solchen Kindern nur leichte Dinge zur geistigen | e g |5 @
Verarbeitung; denn die Seelenkraft ist schwach, und §§ %g
gleicht dem schwachen Korper, der auch nur leichte | =~ & | £
Speisen vertragen kann.* (1859, 269) g %
2 ;
»Lege solchen Kindern nur wenig zur geistigen Auffas- | eg |z
sung vor, gebe ithnen demnach jederzeit nur einen kurzen g 5 & g
Unterricht. Ueberladung wiére hier sehr schidlich und | " & | £
wiirde in dem Zoglinge nur Ueberdruf3 und Verwirrung g %
erzeugen.” (1859, 269) o '
Schreite auf deinem Bildungs-Wege nur recht langsam | e w |5 @
vorwirts, und verweile namentlich bei den ersten Ele- %g_ %g
menten lange.“ (1859, 270) ' é £
£l é
= ;
,»Muft du solche Kinder beim Unterrichte mit jlingeren | & =
Kameraden zusammenstellen, so richte es so ein, daf} sie i ; § £
sich hiedurch nicht zuriickgesetzt und gekrdnkt fihlen | =~ 2 |2 &
(...)* (1859, 270) = "8
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,,Diel3 wire nach meinem Dafiirhalten die Art und Weise, Al
wie schwachbefihigte Kinder in der Schule zu behandeln | &% | &
seien. Wohl ist die Aufgabe schwer, doch wird es gelin- g : &
gen, sie zu l6sen, wenn sich zum beharrlichen Fleifle des 5 z
Lehrers eine kluge Behandlung solcher Kinder und eine % =3
zweckméfige Erziehungs- und Unterrichts-Methode ge- '
sellen.* (1859, 270)
Niemeyer ,»20glinge, welche von Jugend auf von dieser Seite durch m| w
(1805, 1824/1882) verkehrte Unterrichtsmethoden und das verderbliche Vie- § g
lerlei [zu mannigfaltiger Unterricht; Anm. M. M.], wo- @ g
durch man ihre Kraft zersplitterte, verwahrlost wurden, ;c: Uc‘éz
und die bei reiferen Jahren oft selbst klagen, dal3 es ihnen § E3
bei dem besten Willen so schwer werde, die Gedanken & &
zusammenzuhalten, ohne sich zu zerstreuen, mul3 man
beinahe durch alle Elementariibungen so fiihren, als
wenn sie von vorn anfangen miifiten.“(1824/1882", 99)
,»Bey dieser so ungleichen Vertheilung einzelner Krifte | s @ | @
und Talente, ist es gerade die allerschwerste Aufgabe, § g
jeden Zogling so zu behandeln, daBl er die fiir ithn er- é ng
reichbarste Vollkommenheit auch wirtlich erreiche. Dazu R
ist nun von Seiten der Erzieher eine Priifung der Kopfe "E g
nothig; ein Studium, das fiir sie um nichts entbehrlicher ; 5
als fiir den eigentlichen Lehrer ist, sofern man nicht wie- e
derum alle Geistesbildung blof8 auf die Unterrichtsstun- g
den einschrinken will. (1805, 122f) '
Palmer (1869) ,»Die Behandlung [des blodsinnigen Kindes; Anm. M. | 2= | @
M.] wire ein Mittelding zwischen der Elementarschule Eig; g
(namentlich dem Anschauungsunterricht) und dem Un- @ g
terricht der Cretinen.* (1869, 678) ;c: U(E:
&
»Dieser Macht entgegenzutreten, nicht indem man die o3 w
arme Creatur einsperrt, um sie unschédlich zu machen, é g
sondern indem man sie durch die Macht des Geistes, ® g
durch die Zucht der Liebe und der Wahrheit tiberwindet, ;c %
wihrend doch insbesondere fiir die Wahrheit, oft sogar g g
lange Zeit auch fiir die Liebe aller empfangliche Sinn I
fehlt: das ist die schwere Aufgabe, deren Losung denn
auch eine Hingebung und Ausopferung, eine Geduld und
Treue erfordert, wie sie in diesem Grade weder von den
Eltern gesunder Kinder noch von einem Schulmann er-
heischt wird.” (1869, 670)
Schwarz ,Die ganze Zeit dieser Schulbildung ist im Durchschnitte | z = @
(1829, 1835) auf 10 Jahre zu berechnen (...) Allein ist es zu erwarten, | = s | B
dall bei der rechten Methode auch der langsamere oder o% £
mittelméBige Kopf in 8 Jahren das ganze Stadium zu = %
vollkommener Befriedigung durchlaufen werde.* (1829°, g g:

288)
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,Wir sehen auch hierbei, wie sich die Methode zugleich @ @
nach der Individualitit des Schiilers richtet, indem sie bei & g
dem einem mehr auf diese, bei dem andern mehr auf jene & g
Regel hilt; z.B. bei dem beschrinkten Kopf lassen wir & %
langer bei dem Einfachen verweilen, ehe wir zum Zu- "E g
sammengesetzten libergehen, den guten Kopf halten wir ; o
nicht lange bei dem Leichteren auf, den Gedéchtnis- £
schwachen lassen wir alles sich erst fest einpriagen, den §
von trdger Einbildungskraft erwecken wir mehr, und den &
von lebhafter erhalten wir in strenger Achtsamkeit. Hier-
nach richtet sich denn auch die Auswahl der Lehrgegens-
tande (...) Auch wenn durch den Unterricht eins oder das
andere verwahrloset worden, 146t sich so noch nachhel-
fen. (1829°, 36)
,Daher sind mehrere Abtheilungen auch in der Vorberei- w @
tungsschule [d.i. die Volksschule; Anm. M. M.] nach den & §
Fortschritten eines jeden nothwendig, wornach man die el g
Schiiler so zusammen ordnet, wie sie gerade zugleich auf og 0%
Einer Stufe stehen. Alle befinden sich in einem stetigen = ;:'
Wachsen, riicken also insgesammt mit jedem Tage zu =1 °
einer hoheren Stufe fort; indessen bleiben doch manche 5
zuriick, und manche schreiten schneller vorwirts (...) g
Man wird daher die Ordnungen immer so machen miis- &
sen, wie die Schiiler sich selbst von den andern abschei-
den, und folglich manchmal mehrere, manchmal wenige-
re.“ (1829°, 296)
,»Man sollte also allerdings zum Besten der Menschheit £o |@g
auch fiir solche Kinder [die Verstandesschwachen; Anm. | & g |EZ
M. M.] eigne Schulclassen anordnen.* (1835, 67) %2 g ;’E
~ ; @
Weise (1820) ,Hier ist also nur von der geistigen Erziehung und Aus- v | w
bildung der Erkenntniskriifte die Rede; (...) er beschrinkt | E
sich bloB auf das wichtigste, ndmlich auf die zwei = 5
Hauptmomente der Entwicklung der Erkenntniskréfte, als i‘; %
1. die sinnlich anschauende Erkenntnis und 2. das Erwa- g ;:'
chen der Vernunft im weiteren Sinne.“ (1820, [6]) “
»Die Korperwelt wirkt zu schwach auf den Geist und @ @
darum der Geist zu schwach auf die Korperwelt. Beide | E
miissen in eine nidhere Berithrung gebracht werden durch % £
die sinnliche Anschauung, so da3 die Augen sehen, und ; %
die Seele auch weil}, was sie gesehen haben, dafl die Oh- g ;:
ren horen, und die Seele sich dessen auch bewul3t ist °
usw.“ (1820, [7])
»Suche also zuerst die Aufmerksamkeit der dueren Sin- | 22 |z =
ne zu erregen und dadurch die Sprache zu bilden, und | 3 § &E
Begriffe in die Seele zu bringen.* (1820, [7]) ‘i §
SN
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,Hier ist also nur von der geistigen Erziehung und Aus- <| w
bildung der Erkenntniskrifte die Rede; (...) er beschrinkt g- g
sich bloB auf das wichtigste, nidmlich auf die zwei & £
Hauptmomente der Entwicklung der Erkenntniskréfte, als é U(%:
1. die sinnlich anschauende Erkenntnis und 2. das Erwa- H ;:'
chen der Vernunft im weiteren Sinne.“ (1820, [6]) ®
,Die Mutter, oder wer es ist, nenne Gegenstinde, die < @
unmittelbar auf die Sinne des Kindes wirken, zeige aber % g
mit dem Finger darauf, und lasse sie dem Kinde, das & | £
auch mit dem Finger darauf zeigen muf3, so lange nach- é UC%:
sprechen, bis es die Gegenstinde richtig und deutlich g ;f
benennen kann (...) Diese Ubung ist in den neuern Ele- ®
mentarbiichern unter dem Namen Verstandesiibung bei
allen Kindern empfohlen (...)* (1820, [7])
,,Auf dieselbe Art lerne das Kind die duBlerlichen Teile £<|sw
seines Korpers kennen, wodurch es einigermaflen schon | © §» %g
zum BewuBtsein gebracht wird.” (1820, [7]) & E
,»Quile sie nicht mit Auswendiglernen von Worten, die | 2 w
sie nicht verstehen, es hilft ihnen ja nichts. LaB Dirs §§ g
vielmehr angelegen sein, ihnen Begriffe beizubringen, HE £
und ihre Urteilskraft zu tiben, wozu kein besonderes & %
Buch notig ist, da seit des edlen Rochow Zeiten viel, "E g
auch fiir niedere Schulen geschaffen worden ist, was sich o &
durch Deutlichkeit und Leichtigkeit auszeichnet.” (1820, ?
[10])
,»Gehe aber ja tiberall langsam zu Werke, denn anerkann- | e o |5 @
te Padagogen sagen einstimmig: Langsames Fortschrei- %g_ %g
ten ist die Seele des Elementarunterrichtes. Wie vielmehr § é H
mufl Ubereilung dem schwachen Kinde schaden, da es | &% | £
dem fahigeren nicht niitzlich 1st!* (1820, [10]) o ¥
Anhang E — Tabelle ,,Bildsamkeit geistig auffilliger Kinder*

Autoren Bildsamkeit geistig auffilliger Kinder TA | SK

Campe (1785, 1788)

Curtmann (1855) »Endlich mul3 das Ideal menschlicher Vollkommenbheit =
nach den individuellen korperlichen und geistigen Gaben z
immer noch bedeutende Abstufungen erleiden. Der Blin- i
de, der Taubstumme, der Blodsinnige lassen sich gar &
nicht mit dem namlichen Mal3stabe messen, wie die Ge- f'a
sunden; wie konnte das Ziel ihrer Bildung genau dasselbe =
sein, wie das der letzteren? (1855, 6)

»Jeder Mensch, auch der Einfaltige, hat Vernunft, aber sie g
ist oft schlecht unterstiitzt von den iibrigen Seelenkrif- Uég
ten.” (1855, 64) Ead
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,»Es 1ist unglaublich, bis zu welcher Geschicklichkeit es
manche Thiere durch die Abrichtung der Menschen brin-
gen. Es scheint, dal} die Unzerstreutheit der Thiere gerade
wie die der viersinnigen Menschen fiir den Unterricht
fahiger macht.” (1855, 41)

UQIALT, “A MEBOAIN
P Jne JIowesplig

Siygjunssunpyrg

»DieB ist die Zeit der erlangten korperlichen und geisti-
gen Reife (Miindigkeit) (...) Oft kommt diese [Miindig-
keit; Anm. M. M.] liberraschend schnell, oft sehr allméh-
lich, bei geistesschwachen Personen niemals.* (1855, 16)

Sipunwun)

Siygjunssunpyrg

,»Bel dem Bisherigen ist vorausgesetzt worden, dal3 der
Mensch wirklich durch absichtliche Einwirkung Anderer
vervollkommnet werden konne; allein obgleich diese An-
nahme im Leben eine allgemeine ist, so 146t sich doch
mancherlei gegen die Moglichkeit solcher Vervollkomm-
nung einwenden, und die Grinzen derselben sehr ver-
schieden bestimmen. Es kann entweder die natiirliche
Anlage des jungen Menschen, welche der Erzieher an-
trifft, so entschieden gut oder bose, in einer Richtung
stark oder schwach sein, dafl die Einwirkungen Anderer
dagegen verschwinden; (1855, 8)

Syey Sunpprg nz jyoru JeS 19po wney|

Siypjunssunpyrg

,Entschiedener sind die geistigen Vorziige des Menschen
vor den Thieren, obwohl auch nicht so scharf abgegrianzt,
wie es fir unsere Erkenntni3 zu wiinschen wire. Eine
Seele, ein BewulBtsein, alle niederen geistigen Vermogen
lassen sich den Thieren nicht absprechen, ja vielleicht
liegt der Unterschied blos in der minderen Klarheit des
BewulBtseins, und das Leben der Thiere gliche demnach
dem eines geistesschwachen Menschen Das was den
Thieren im Vergleich mit den Menschen fehlt, lieBe sich
unter dem Namen ,,Vernunft" begreifen (...)* (1855, 40)

UQIAL], "A NBAAIN 'P JNE JIONWESP[Ie

Siygjunssunpyrg

Holczabek (1876)

»Kinder (...), bei welchen der Geistesfunke in einer gar
harten Hiille zu schlummern scheint (...) Denn hochst
verschieden sind die Gaben des Geistes, und wihrend das
eine Kind beim Unterrichte auch das Schwerste fast spie-
lend zu fassen und zu behalten vermag, braucht das zwei-
te schon einen groB3en Fleil3, viel starken Willen, um nur
so halbwegs mitzukommen, wihrend das dritte, trotz sei-
nes guten Willens, seines redlichen Eifers, der besten
Pflege seitens der Eltern, der gewissenhaften Obsorge
seitens seiner Lehrer doch immer und immer nicht oder
sehr schwer vorwiérts zu bringen ist. (1876, 1)

S1ypIs3unpyiq dSIM[ID,

»(...) schwachsinnige, schwachbefdhigte oder nicht ge-
nug geistig entwickelte, jedoch aber entwicklungsfihige
Kinder (...)* (1876, 5)

Siq

-gys3unppg
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»Regel fiir den Verbleib in dieser Schule [der Vorberei-
tungsklasse fiir die 1. Klasse der Volksschule; Anm. M.
M.] wire ein Jahr, Ausnahme zwei Jahre. Welches Kind
aber in 2 Jahren noch nicht fiir die 1. Classe einer Volks-
schule (also 8 Jahre alt) reif sein sollte, das wire iiber-
haupt nicht mehr schwach-, das wire blodsinnig, und wie
schon oben bemerkt worden ist, solche Kinder gehdren in
eine entsprechend eingerichtete Heil- oder Beschifti-
gungsanstalt, aber nicht in die Volksschule.* (1876, 19)

Syey

Sunprg nz jyoru Jes 10po wney|

Siygjunssunpyrg

,Wir diirfen uns aber nicht der erfahrungsgemil} festge-
stellten Thatsache verschlieBen, dal von Natur aus
schwachsinnige Kinder in der Regel (Ausnahme lassen
wir gelten!) auch bei der besten geistigen und physischen
Pflege keine hellen Kopfe werden;* (1876, 20)

Siygyssunp
11q 9SIOM[Id L,

,,und sollte sein Geistesfunke [des Kindes; Anm. M. M.]
auch in einer hértern Schale schlummern, so sollen sie
nicht verzweifeln, nicht in der Liebe zu ihrem Kind erkal-
ten, es nicht vielleicht schelten; denn kommt Zeit, kommt
Rath, und dem unerbitterlichen Realismus des Wettlaufes
kann kein Sterblicher erfolgreich Widerstand leisten.
Wirken aber alle Krifte ehrlich mit, Elternhaus und Schu-
le, so lernt auch das schwachsinnige Kind so viel, als es
zu einer wenn auch bescheidenen Lebensstellung in der
Welt braucht — und schlieBlich ist das doch auch eben
genug.” (1876, 24)

Siyeyssunppg

o. A. Konferenzar-

»(...) die Elementarschule muf3 solche Kinder die vorge-

31y

g
beit (1859) schrieben Schulzeit hindurch nicht nur behalten, sondern g z
auch so weit zu bringen suchen, als es eben die Umsténde K
moglich machen.” (1859, 269)
,Gib solchen Kindern nur leichte Dinge zur geistigen gped
Verarbeitung; denn die Seelenkraft ist schwach, und § %T
gleicht dem schwachen Kdrper, der auch nur leichte Spei- 58
sen vertragen kann.* (1859, 269)
Niemeyer »Man thut iibrigens unrecht, wenn man natiirlich trige =
(1805, 1824/1882) Kinder ganz vernachldssigt, weil man meint, es sei doch %
nichts aus ihnen zu machen. Ist es doch erfahrungsgemal, §
daB sogar viele ausgezeichnete Menschen in ihren friihe- &
ren Jahren unempfindlich, trdge, trdumerisch schienen sz
und sich erst spiater wunderbar entwickelten. Uebrigens E
giebt es eine Menge Stellen in der Welt, zu denen nur
untergeordnete Fahigkeiten nétig sind. (1824/1882',
202)
,»Daf} einige Kinderseelen wirklich fast gar keiner deutli- |y = | @
chen Begriffe fihig sind, und alle Bemithungen der erzie- | 5 g
henden Weisheit, sie nur in etwas aufzuhellen, vereiteln, |2 % "g
kann man nicht in Abrede seyn (...)* (1 805', 122) R &
0@ =B aQ
Z
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»Aber auch in denen, welche unleugbar Fihigkeit und
Bildsamkeit besitzen, ist die Grundkraft sehr verschieden;
und man muB sich hiiten, aus der Schwiche ihrer Thétig-
keit von einer Seite und in gewissen Fillen, auf ihre Un-
fahigkeit von andrer Seite und in andern Fillen zu schlie-
Ben, und sie dariiber vielleicht ganz zu vernachldssi-
gen.“(1805', 122)

S1ypIs3unpliq dSIM[ID,

Palmer (1869) ,»Von den Blodsinnigen sind (...) die nur schwach begab- g
ten allerdings zu unterscheiden, wenn wir auch nicht (...) “é g
die Blodsinnigen fiir schlechthin todt und unempféanglich Ead
halten kénnen (...).“ (1869, 678) o

Schwarz »Wer nicht gut von dem Einfach zum Zusammgesetzten =

(1829, 1835) fortschreiten kann, ist eigentlich der beschrinkte Kopf; z
ihm fehlt es an der vereinigenden Kraft, welche Ideen §
bildet, er mag also wohl fiir das Einzelne Verstand haben, &
aber fiir das Ganze eines Geschéftes oder einer Lehre hat sz
er ihn nicht; es fehlt ihm an Vernunft, und er wird héchs- ;f
tens ein geistloser Denker.* (1829°, 52f)

,»Wenn Verstandes- und Gemiithskranke in spdterem Al- =
ter noch heilfdhig sind, warum nicht noch besser in friihe- z
rem? und warum sollte man nicht dem Uebel schon in i
dem Kindesalter zuvorkommen koénnen? (...) Wir haben &
in der Pddagog. und Method. auf Ursachen aufmerksam UE;
gemacht, die selbst durch die Erziehung so etwas bewir- E
ken konnen, aber auch auf Mittel der Verstandesschwé-

che wenigstens einigermaflen aufzuhelfen, und auf Zei-

chen, wodurch sie sich etwa frithe bemerkbar macht. Man

sollte also allerdings zum Besten der Menschheit auch fiir

solche Kinder eigne Schulclassen anordnen.* (1835, 67)

Weise (1820) ,,Natiirlich kann das nicht so verstanden werden, daf} ED

durch Unterricht in die Seele solcher Kinder etwas hi- £
neingetragen werden sollte, dessen sie gar nicht fahig wé- [
ren. Weg mit Unmdoglichkeiten!* (1820, [2]) '
»Auch ist zu offenbar in der groen Verschiedenheit der ©
natiirlichen Anlagen ein weiser Zweck der Vorsehung £
nicht zu verkennen, aber dieser Zweck kann (...) nicht 2
dahin gehen, dal auch einige Menschen in intellektueller 3
Hinsicht dem Tiere gleich sein sollen.” (1820, [2])
»Auch lehrt die Erfahrung, dafl oft Menschen in ihrer Ju- -
gend filir geistesarm angesehen wurden, an denen sich g
spater, durch Vereinigung giinstiger Umstdnde, manche A
Geistesbliite entfaltet; (1820, [2]) '
»»(...) und erreichen sie wirklich die Jahre, da ein Versuch g7 | @
zu ihrer Bildung gemacht werden sollte, so kann der Leh- g‘ 5 g‘
rer unmoglich lange zweifelhaft sein, ob sie zu einem ge- Ué % Ug
ringen Grade der Bildung fahig sind, oder nicht. Im letz- |= % &
ten Falle ist weiter nichts zu tun, als ihr physisches Leben | & "
zu erhalten und ihnen die Menschenliebe nicht zu entzie- | §

hen.” (1820, [5])
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Anhang F — Tabelle ,,Inklusion und Exklusion*

le, so lernt auch das schwachsinnige Kind so viel, als es
zu einer wenn auch bescheidenen Lebensstellung in der
Welt braucht — und schlief8lich ist das doch auch eben
genug.” (1876, 24)

Autoren Inklusion und Exklusion TA | SK

Campe (1785, 1788)

Curtmann (1866)

Holczabek (1876) ,Bei der frihern vierjdhrigen oder eigentlich gar nichtso | 2 | =
streng bestimmten Schulpflichtigkeit in Oesterreich war ;f %
kaum fiir die gut talentirten Kinder Zeit genug, sie halb- | & [ 2
wegs mit dem fiir das Leben nothwendigen Wissen aus- | £
zustatten; bei der jetzigen achtjihrigen Schulpflichtigkeit | £
hingegen dndern sich die Verhiltnisse gar sehr, und es |
diirfte nun die Behauptung keine allzu gewagte sein, dal3
auch schwachsinnige Kinder in unserer jetzigen Volks-
schule die fiir das Leben nothwedige Schulbildung erhal-
ten konnen, natiirlich unter gewissen Vorbedingungen
und Voraussetzungen.* (1876, 2)
»Scheiden wir doch diese an und fiir sich schon genug | = | =
armen Kinder nicht vollends aus der Gesellschaft der ;f %:
vollsinnigen, oder beschrinken wir die Zeit, wenn dies | & | 2
schon geschehen muB, auf das denkbar kleinste Mini- | £
mum; die schwiicher befihigten Kinder sollen ja von den | &
besser befihigten reden und gehen, sitzen und stehen ler- | =
nen; denn dieser Einflu kann durch nichts, aber auch
schon durch gar nichts, ersetzt werden.” (1876, 15)
,»(...) aber eigene Anstalten fiir alle schwachsinnigen |z | =
Kinder lassen sich aus piadagogischen, socialen und — fi- |~ £ %
nanziellen Griinden nicht empfehlen.* (1876, 16) ZE 5
»(...) und diese Schulhduser sollen nicht nur unseren gut | = | =
beanlagten, sondern auch unseren schwachsinnigen Kin- ;f %
dern ein sicherer Port werden, daB sie wie diese, der fins- | & g
teren Macht der Unwissenheit, so viel dies eben geht, ent- | £
rissen, einst tiichtige Mitbiirger und Mitbiirgerinnen ihres | Z
Staates, thdtige Glieder der Gemeinde und treue Un- :
terthanen ihres angestammten Herrscherhauses werden.*
(1876, 21)
,»,und sollte sein Geistesfunke [des Kindes; Anm. M. M.] | o =
auch in einer hértern Schale schlummern, so sollen sie | & | &
nicht verzweifeln, nicht in der Liebe zu ihrem Kind erkal- | & | 2
ten, es nicht vielleicht schelten; denn kommt Zeit, kommt %
Rath, und dem unerbitterlichen Realismus des Wettlaufes | =
kann kein Sterblicher erfolgreich Widerstand leisten. | £
Wirken aber alle Krifte ehrlich mit, Elternhaus und Schu- | £
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»(...) unseren Versorgungs-, Beschiftigungs- und auch | &
Strathdusern wiirde [durch die Forderung armer schwach-| & | £
sinniger Kinder; Anm. M. M.] dann ein bedeutendes Con- g_ g
tingent von sonst ungliicklichen Menschen entzogen —der | &
Gesellschaft aber arbeitsgeschickte und arbeitsame Men-
schen gewonnen.* (1876, 12)
,,Es handelt sich also nur darum, ob dies in der 1. Classe 5
der Volksschule auch in hinreichendem Grade moglich g
ist, wo gerade diese Classe fast in der Regel weit iiber 80 s
Schiiler zahlt. Die Antwort muf3 im verneinenden Sinne E_j
erfolgen. Was wiére es also, wenn in jeder Stadt, natiirlich =z
je nach MaB3gabe des Bediirfnisses, eine eigene Vorberei- g
tungsclasse errichtet wiirde, in welcher schwachbefdhigte 2
aber schon schulpflichtige Kinder von einem eigens hier-
zu bestimmten Lehrer fiir den Besuch der gewohnlichen
Volksschule vorbereitet wiirden? (1876, 16)
»Regel fiir den Verbleib in dieser Schule [der Vorberei- | ¢ | &
tungsklasse fiir die 1. Klasse der Volksschule; Anm. M. ;f =
M.] wire ein Jahr, Ausnahme zwei Jahre. Welches Kind g g
aber in 2 Jahren noch nicht fiir die 1. Classe einer Volks- | £
schule (also 8 Jahre alt) reif sein sollte, das wire tiber- 5
haupt nicht mehr schwach-, das wiére blédsinnig, und wie | ~
schon oben bemerkt worden ist, solche Kinder gehoren in
eine enstprechend eingerichtete Heil- oder Beschifti-
gungsanstalt, aber nicht in die Volksschule.” (1876, 19)
0. A. Konferenzar- | ,Sollte aber doch dem Lehrer manchmal der deBfallsige |z » 5
beit (1859) Eifer erkalten oder die nothige Geduld ausgehen wollen, |~ g %
so erinnere er sich zundchst an seine Berufspflicht, und | % g
bedenke: Auch fiir solche Kinder soll ich Erzieher und | Z
Lehrer sein;* (1859, 270) T
»(...) er erwage fernen, wie erfreulich und lohnend es ist, so| 5
wenn er in spéteren Jahren sieht, wie solche Schwache in |Z& | &
Folge ihrer genossenen guten Schulbildung noch auf die |2 & | 2
eine oder andere Weise ein gutes Fortkommen sich er- =
werben; (1859, 270)
Niemeyer »Man thut iibrigens unrecht, wenn man natiirlich trige | o 5
(1805, 1824/1882) Kinder ganz vernachldssigt, weil man meint, es sei doch ;f g
nichts aus ihnen zu machen. Ist es doch erfahrungsgemiB, | & [ 2
daB sogar viele ausgezeichnete Menschen in ihren frithe- | £
ren Jahren unempfindlich, trige, trdumerisch schienen | Z
und sich erst spdter wunderbar entwickelten. :
(1824/1882', 202)
,Ueberdies giebt es eine Menge Stellen in der Welt, zu so| &
denen nur untergeordnete Fahigkeiten notig sind.“ [£& | £
(1824/1882', 202) 2 ii e
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Palmer (1869)

,Derjenige, welchem von Kind auf einer der Sinne ver-
schlossen ist oder dem es an der natiirlichen Kraft des
Verstandes fehlt, ist in einer doppelten Gefahr: erstlich,
daB3 (...) er so in ein thierisches Dasein versinke; und
zweitens, daBl er, statt ein selbstthitiges, irgend einen
Platz ausfiillendes Glied des christlichen Gemeinlebens
zu sein, zum blosen Vegetiren verurtheilt, d. h. dem Ge-
meinleben zur blosen Last werde (...) Dieser Macht ent-
gegenzutreten, nicht indem man die arme Creatur ein-
sperrt, um sie unschidlich zu machen, sondern indem
man sie durch die Macht des Geistes, durch die Zucht der
Liebe und der Wahrheit iiberwindet, wihrend doch insbe-
sondere fiir die Wahrheit, oft sogar lange Zeit auch fiir die
Liebe aller empfingliche Sinn fehlt: das ist die schwere
Aufgabe, deren Losung denn auch eine Hingebung und
Aufopferung, eine Geduld und Treue erfordert, wie sie in
diesem Grade weder von den Eltern gesunder Kinder
noch von einem Schulmann erheischt wird.” (1869, 670)

UOISIXE dYISHYIS

uoIsnyxyg

»Recht hat aber Stotzner mit dem Vorschlag, fiir die
Schwachen eigene Schulen in jeder Stadt unter dem Na-
men ,,Nachhilfeschulen* zu griinden, welchen auch Eltern
aus hoheren Stdnden Kinder dieser Art anvertrauen wiir-
den.“ (1869, 678)

uorsnpy

-Xg SYISINYOS

UOISNX

Schwarz
(1829, 1835)

»Man sollte also allerdings zum Besten der Menschheit
auch fiir solche Kinder eigne Schulclassen anordnen.*
(1835, 67)

uorsnpXy
ayosinyog

UOISN{XY

»Solche Schulen [fiir die Taubstummen, Blinden und
Verstandesschwachen; Anm. M. M.] erfordern eine eigne
Auswahl an Lehrgegenstinden, und eine eigne Behand-
lung derselben; sie miissen daher von den iibrigen Schu-
len getrennt als eigene bestehen, und das unter Lehrern,
welche die seltne Fihigkeit fiir diesen schweren und
wohltédtigen Beruf besitzen.* (1835, 66)

UOISIXE dYISINYIS

uoISnXg

,Allein das [Blodsinn und Verriicktheit; Anm. M. M.]
wiirde theils aus der Erziehungslehre in eine Krankheits-
lehre fithren, und wir miissen uns in engeren Grinzen hal-
ten, theils werden wir uns in der Unterrichtslehre der

Grundsiétze fiir die Behandlung der Taubstummen ec.
Gedenken.* (18297, 424)

UOISIXE dYISINYIS

UoISN[Xg

Weise (1820)

,Kein Verniinftiger wird nun hierbei fragen: Ist es nicht
besser, sich um solche Kinder in Ansehung des Unter-
richts unbekiimmert zu lassen und Zeit und Miihe auf die
Fahigeren zu verwenden? — Es ist wahr, das bliitenreiche
Béumchen 14Bt gewissere Friichte hoffen, als das bliiten-
arme oder das, an dem sich nur Blitter zeigen. Aber der
verstindige Gértner gibt sich doch Miihe, er umgrébt das
Land an der Wurzel des jungen Stammes und unterhilt
die Hoffnung auf Frucht mehrere Jahre. Welche Freude
wenn sie erfiillt wird.” (1820, [2])

uoIsn[u SYOSINYdS

uorsnpyuy
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,Nach solchen Voriibungen, die mehr Spiel als Unterricht
sind, mag das Kind dem o6ffentlichen Unterrichte, aber ja
nicht zu zeitig, iibergeben werden, denn dasselbe von
dem grofen Haufen abzusondern, ist aus Griinden, die
leicht einzusehen sind, nicht anzuraten.* (1820, [10])

uors

-OP{U] SYOSINYDS

uorsnpyuy

,,Wir miissen vielmehr annehmen, da3 ein Kind, durch
die Geburt in die menschliche Gesellschaft eingewiesen,
durch Unterricht so viel von den hoheren Geisteskréiften
erhalten kann und muB, als unumgénglich nétig ist zu
seiner zeitlichen und ewigen Bestimmung, d.h. es muf
das moralisch Guten und Bose mit GewiBBheit unterschei-
den lernen und geschickt zur sicheren Erhaltung des ge-
genwértigen Lebens werden.* (1820, [2])

UOISIU] SYOITEYOST[9SD)

uorsnpug

»(...) aber was noch mehr sagen will (!), sie hat auch ge-
lehrt, dafl die moralischen Krifte solcher Menschen nicht
selten gut beschaffen sind. Wie brauchbar konnten also
die meisten werden, wenn sie zweckmifig unterrichtet
wiirden!* (1820, [3])

yayIequonerg

uorsnpyuy
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Kurzfassung

In der vorliegenden Diplomarbeit wird der Frage nachgegangen, wie sich allgemeinpddagogi-
sche Diskurse des Zeitraums 1780 bis 1880 zur Bildsamkeit lernauffilliger Kinder entfaltet
haben und welche Uberlegungen zu schulischer Inklusion und Exklusion daraus resultierten.
Zur Beantwortung der leitenden Forschungsfrage, ,,Wie haben sich , allgemein ‘-
pddagogische Diskurse zwischen 1780 und 1880 zur Bildsamkeit lernauffilliger Kinder ent-
faltet und welche Uberlegungen zu schulischer Inklusion und Exklusion resultieren daraus*,
wurden im theoretischen Teil der vorliegenden Diplomarbeit die schulischen, sozialen, wis-
senschaftlichen und theologischen Hintergriinde erarbeitet und im empirischen Teil die Dis-
kurse zur Bildsamkeit lernauffélliger Kinder von acht Allgemeinpadagogen mithilfe der quali-
tativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) untersucht. Die Auswertung bzw. Interpretation
der Diskurse ergibt, dass die Bildsamkeit lernauffalliger Kinder groftenteils bejaht wurde und
die Pddagogen infolgedessen die schulische Bildung solcher Kinder befiirworteten. Allerdings
unterscheiden sich die zugrundeliegenden piddagogischen Konzepte in der Umsetzung der

schulischen Bildung fiir lernaufféllige Kinder.

Abstract

The aim of this diploma thesis is to highlight how pedagogical discourses unfolded on the
educability of children with learning disabilities between 1780 and 1880 and which thoughts
resulted in the educational inclusion or exclusion. To answer the research question, “How did
the pedagogical discourses on the educability of children with learning disabilities unfold
between 1780 and 1880 and which thoughts resulted in the educational inclusion or exclu-
sion?”, the educational, social, scientific and theological background was worked out in the
theoretical part of this diploma thesis and the discourses on the educability of children with
learning disabilities by eight pedagogues were evaluated with the assistance of qualitative
content analysis (Mayring 2008) in the empirical part. An interpretation of the discourses
shows, that the educability of children with learning disabilities was largely approved and
therefore the pedagogues supported the school education of these children. However, the re-
spective pedagogical concepts are differing in the realization of the school education for chil-

dren with learning disabilities.
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