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1. Einleitung

Sieglind Luise Ellger-Ruttgardt beschreibt in ihrer Einfihrung ,Geschichte der
Sonderpadagogik® (2008), dass Geschichte nichts Abgeschlossenes oder
Uberschaubares wére (vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 9):

,ES gibt nicht die Geschichte, sondern wir kdnnen immer nur Ausschnitte vergangener
Wirklichkeit in unser Gedéchtnis zuriickholen und wir vermdégen Vergangenheit nicht
objektiv nachzuzeichnen, sondern nur unter dem Aspekt gegenwartiger Bedeutsamkeit
auszuwahlen — insofern gibt es keine objektive Geschichte® (ebd.).

In Bezug auf die Bearbeitung der Forschungsfrage soll nun der Gedanke von
Ellger-Ruttgardt mit dem Themenbereich der vorliegenden Diplomarbeit in
Verbindung gebracht werden. In dieser werden Ausschnitte der historischen
Entwicklung der sonder-/heilpddagogischen Disziplin im 18. und 19.
Jahrhundert ausgewahlt, in unser heutiges Bewusstsein zurickgeholt, unter
einem bestimmten Blickwinkel betrachtet und miteinander in Verbindung
gebracht. Ziel ist es schlie3lich, diese historische Entwicklung besser
nachvollziehen und verstehen zu kdnnen.

Denn in Anlehnung an Ellger-Rittgardt nimmt die Beschéftigung mit der
Geschichte stets ihren Ausgang von Problemen der Gegenwart. Sie hilft,
gegenwartige Phanomene besser zu verstehen und eroffnet Perspektiven fir

gesellschaftliches Handeln. (Vgl. ebd., 14)

Die Ausschnitte bzw. Bereiche, die in Bezug auf die Entwicklung der

Sonder-/Heilpadagogik miteinander in Verbindung gebracht werden, sind

a) die historisch-gesellschaftlichen, -bildungsphilosophischen und
-padagogischen Voraussetzungen und Denkansétze zur
Institutionalisierung von Bildung und Erziehung behinderter Kinder,

b) die Initiativen und Beitrage von Johann Heinrich Pestalozzi, Wilhelm von
Humboldt, Jean Marc Gaspard Itard, Edouard Séguin und Maria
Montessori sowie

c) die Rolle der Gehorlosenpadagogik.



a)

Das Wissen Uber die Existenz Behinderter war den Menschen vermutlich
immer gegenwartig, das Bewusstsein, dass sie planméRige Erziehung
brauchen, ist dagegen relativ neu (vgl. Solarova 1983, 8). Der Gedanke eines
Rechts auf Bildung fur alle, also auch fur Behinderte, basiert auf der
beginnenden Industrialisierung und dem Bild des Menschen zur Zeit der
Aufklarung (vgl. Schenda 1981, zit. nach: ebd.).

Bildungsbemihungen um behinderte Menschen gab es in friheren
Jahrhunderten immer wieder, von einem planvollen Beginn kann jedoch erst
im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts die Rede sein. Mit den Ideen und im
Zeitalter der européischen Aufklarung wurde das allgemeine Bildungsrecht fur
jeden und damit auch den behinderten Menschen proklamiert. Einzelne
Personlichkeiten erdachten, entwarfen und setzten Uberlegungen, Plane und
praktische Unterrichtsversuche fur jene um, die ,anders” und als Blinde,
Gehorlose und Blodsinnige von Bildung und Erziehung ausgeschlossen
waren, weil diese vornehmlich den unteren Stdnden der Gesellschaft
angehorten. In den héheren Gesellschaftsschichten gab es namlich zu allen
Zeiten padagogische Anstrengungen um Sinnes- und Kdérperbehinderte. (Vgl.
Ellger-Rittgardt 2008, 20ff)

Dieses Bewusstsein fuhrte zur Grindung erster Bildungsinstitutionen fir
behinderte Kinder: der Gehorlosenschule des Abbé Charles Michel de I'Epée
in Paris, der Blindenschule des Valentin Haly in derselben Stadt sowie der
Spitalschule von André Venel in Orbe im schweizerischen Waadtland. Die
kognitive Bildung und charakterliche Erziehung von Behinderten begann mit
Gehorlosen und Blinden, gefolgt von Geistig- und Korperbehinderten. (Vgl.
Solarov4 1983, 8)

b)

Auch die Anfange der Bildung und Erziehung geistig Behinderter liegen im
Zeitalter der Aufklarung, wenngleich die institutionalisierten
Erziehungsversuche zeitlich deutlich spater erfolgten als die der Gehorlosen
und Blinden. Im deutschsprachigen Raum war es Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827), der bis in die Gegenwart als Urvater jener Padagogik gilt, die
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jene miteinschlief3t, die nicht zu den Musterbildern an Starke, Schénheit und
Klugheit gehéren. Pestalozzi zahlt mit seiner Theorie der allgemeinen
Menschenbildung zugleich zu den Mitbegrindern der Heilp&ddagogik. (Vgl.
Ellger-Ruttgardt 2008, 26)

Wilhelm von Humboldts (1767-1835) entscheidende Leitlinien seiner
Bildungstheorie basieren auf dem lIdeal einer allgemeinen Menschenbildung,
die fur jeden, auch den armsten und schwachsten gelten soll. Die Idee einer
zweckfreien, allgemeinen Menschenbildung — anféanglich nur eine abstrakte
Idee — ergriff zunehmend die Vorstellungskraft und Gedankenwelt zunachst
der Fachleute, schlieRlich auch weiter Kreise des Burgertums. Bildung fur
jeden bedeutete somit auch Bildung fur behinderte Kinder. Trotzdem sollte es
noch bis ins 20. Jahrhundert dauern, bis diese Gesinnung die Akzeptanz
einer breiten Offentlichkeit erfuhr. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 73ff)

Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838) war neben dem Priester Sicard als
leitender Arzt in der Taubstummenanstalt von Paris tatig, in der 1800 Victor,
der ,Wilde von Aveyron“, aufgenommen wurde. Der Erziehungsversuch mit
Victor war ein frilhes Erziehungsexperiment, das von grol3er Bedeutung fir
die Entwicklung der Geistigbehindertenpédagogik werden sollte. (Vgl. ebd.,
27)

Edouard Séguin (1812-1880), Gehdrlosenlehrer, Arzt und junger Mitarbeiter
an ltards Seite, griff dessen Faden wieder auf und spann diesen in der ersten
Halfte des 19. Jahrhunderts erfolgreich weiter (vgl. Pellicier & Thuillier 1996;
zit. nach: ebd., 30).

Die italienische Arztin und Padagogin Maria Montessori (1870-1952) erhielt
fur die Entwicklung ihrer Materialien und Schulen bzw. fur ihr Lebenswerk
entscheidende Impulse aus der Erziehung geistig behinderter Kinder.
Besonders schétzte sie Jean Marc Gaspard Itard und Edouard Séguin.
P&adagogik und Heilpddagogik stehen bei ihr in einer engen Verbindung. (Vgl.
Mockel & Adam & Adam 1999, 44)



c)

Die Gehorlosenpadagogik nimmt in der Bearbeitung der Forschungsfrage
einen sehr zentralen Stellenwert ein. Sie gilt als alteste sonderpéadagogische
Disziplin und ist daher fur die Anfange und historische Entwicklung der
Sonder-/Heilpadagogik von grof3er Bedeutung. Deren Hauptziel ist es,
gehorlosen Kindern Sprache zu geben und sie so zu bilden, dass sie
maoglichst verstdndig und verstandlich in Gemeinschaft mit hérenden
Mitmenschen leben kdnnen. (Vgl. Lowe 1983, 12) Auch Mdockel betont die
herausragende Bedeutung der Gehdrlosenerziehung fur die Entstehung aller
anderen sonderpadagogischen Fachrichtungen, da sie Erziehung und
Unterricht im Laufe von zweihundert Jahren immer neu bewahrten (vgl.
Méockel 2007, 30).

Zu einem besseren Verstdndnis der Forschungsfrage bzw. des
Themenbereichs der Diplomarbeit erfolgt in Kapitel 2 eine Klarung der
Begriffe Heil-, Sonder-, Behinderten- und Rehabilitationspadagogik, da diese
in der Fachliteratur z. T. synonym verwendet werden, trotzdem aber
unterschiedliche Bedeutung und Herkunft aufweisen. Die erwéahnte
Problematik soll im Rahmen einer Vorinformation in der geplanten

Diplomarbeit behandelt werden.

Aufgrund der Einfihrung in den Themenbereich und Darstellung des aktuellen
Forschungsstandes ergeben sich fur die vorliegende Diplomarbeit folgende

Fragestellungen:

Forschungsfrage:
Wie kam es zur historischen Entwicklung der sonder-/heilpadagogischen
Disziplin, insbesondere der Gehdrlosenpadagogik, im 18. und 19.

Jahrhundert?

Subfragen:
Gibt es in der Sonder-/Heilpadagogik der Gegenwart eine eigene
subdisziplinare Identitat? Wie wird diese innerhalb der Sonder-/Heilpadagogik

bzw. Bildungswissenschaft diskutiert?



Welche Rolle spielte der historische Kontext, in dem es zu Initiativen und
Institutionalisierungen  der  Sonder-/Heilpadagogik, insbesondere der
Gehorlosenpéadagogik, kam?

Durch welche Initiativen kam es im Laufe der Entwicklung der
sonder-/heilp&ddagogischen Disziplin, insbesondere der
Gehdrlosenpadagogik, zu Institutionalisierungen? Mit welchen Methoden und
grundlegenden Theorien wurde dabei gearbeitet?

Wie beeinflussten Johann Heinrich Pestalozzi, Wilhelm von Humboldt, Jean
Marc Gaspard Itard, Edouard Séguin und Maria Montessori diese
Entwicklung?

Welchen Beitrag leistete die Gehorlosenpadagogik zur historischen

Entwicklung der sonder-/heilpadagogischen Disziplin?

Durch die Bearbeitung der Forschungsfrage soll erkannt werden, durch
welche historischen Voraussetzungen es zu Initiativen und schlief3lich
Institutionalisierungen im Rahmen der Entwicklung einer
Sonder-/Heilpddagogik als Disziplin kam. Auf3erdem soll erkannt werden,
welchen Beitrag Personlichkeiten wie Pestalozzi, Humboldt, Itard, Séguin und
Montessori sowie die Gehorlosenpadagogik an sich dazu leisteten. Vorweg
soll die subdisziplindre Identitat der Sonder-/Heilpadagogik in der Gegenwart

diskutiert werden.

Forschungsmethodisches Vorgehen

Da in der Diplomarbeit das historische Erkenntnisinteresse im Vordergrund
steht, stol3t man auf die Notwendigkeit, sich mit Texten auseinanderzusetzen
(vgl. Klafki 1971, 127).

Wolfgang Klafki zeigt in seinen ,elf methodologischen Grundkenntnissen®, auf
welche methodische Art und Weise die Auslegung, Interpretation und
Bemihung um wissenschaftliches Verstehen von Texten erfolgt (vgl. ebd.,
132).

Hans-Christoph Koller fasst diesen, seiner Ansicht nach systematischen,

Katalog Klafkis allerdings in sechs methodische Grundregeln zusammen, um



damit die wichtigsten Regeln und Prinzipien hermeneutischer Interpretation
Ubersichtlicher darzustellen. In diese flieRen zwar grundlegende, aber eher
ungeordnete Uberlegungen Wilhelm Diltheys® mit ein. (Vgl. Koller 2004, 207)

Diese bilden den Mal3stab fur die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit

relevanten Texten in Bezug auf die Bearbeitung der Forschungsfrage:

,1. Dauerhafte Fixierung des zu Verstehenden, 2. Explikation und Uberpriifung des
eigenen Vorverstandnisses, 3. Berlcksichtigung der semantischen und syntaktischen
Besonderheiten des Textes, 4. Bertcksichtigung des Kontexts, 5. Der hermeneutische
Zirkel, 6. Das Problem der Objektivierung von Werturteilen und das Verfahren des
Vergleichs" (ebd., 208ff).

JInterpretation bewegt sich stdndig im sogenannten ,hermeneutischen Zirkel: Die
einzelne Aussage und ihre sprachlichen Elemente werden im Gang der Interpretation
immer wieder im Zusammenhang groRerer Aussagenzusammenhdnge ausgelegt; das
einzelne Wort wird erst im Zusammenhang eines Satzes, der Satz erst im Kontext
groRerer Satzzusammenhange verstandlich usf.; spater in einem Text auftretende
Aussagen wirken erganzend und verandernd auf das Verstdndnis des friher Gesagten
zurlck. Zugleich gilt aber auch: Der jeweils umfassendere Zusammenhang kann nicht
ohne seine einzelnen Elemente verstanden werden* (Klafki 1971, 144).

Mit dem Begriff des hermeneutischen Zirkels ist somit der wechselseitige
Einfluss zwischen Einzelelementen und grél3eren Zusammenhangen sowie
zwischen den Fragestellungen der Interpretierenden und der konkreten
Textanalyse gemeint. Angemessener ware es allerdings, von der
hermeneutischen Spirale zu sprechen, da man sich in dem gemeinten
Prozess nicht im Kreise dreht, sondern zu einem besseren oder tieferen

Verstandnis von Texten vordringt. (Vgl. ebd., 145)

Die hermeneutische Arbeitsweise in Anlehnung an Klafki und Koller ist fur die
Bearbeitung dieser Forschungsfrage geeignet und relevant, weil der
gegenseitige Einfluss von Einzelelementen und gréReren Zusammenhangen
mit dem Ziel eines besseren und tieferen Verstandnisses aufgezeigt werden
kann. Durch die beschriebene Arbeit an und mit Texten wird es moglich sein,
die einzelnen Bereiche der historischen Entwicklung der

sonder-/heilpddagogischen Disziplin in Zusammenhang zu bringen.

In Anlehnung an Koller war Wilhelm Dilthey (1833-1911) weder der erste noch wichtigste Vertreter der

hermeneutischen Lehre vom Verstehen. Seine historische Leistung besteht in der Schaffung einer eigenen methodischen
Grundlegung der Geisteswissenschaften in Abgrenzung zu den Naturwissenschaften.
(Vgl. Koller 2004, 201) Unter 7. wird nochmals auf Dilthey Bezug genommen.
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Aufgrund der Aufgabenstellung und unter Bertcksichtigung der historischen
Realitat, muss zu Gunsten der wissenschaftlichen Validitat auf das explizite
Nennen der mannlichen und weiblichen Form z. T. verzichtet werden. Die
Autorin behalt sich allerdings vor, den Gender-Aspekt dort entsprechend zu

beriicksichtigen und auszuweisen, wo es ihr angebracht erscheint.
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2. Die Frage nach der subdisziplinaren Identitat in
der Sonder-/Heilpddagogik der Gegenwart

Dieses Kapitel dient vordergriindig nicht der Beantwortung der Forschungsfrage
sondern beschéftigt sich, einfihrend in den Themenbereich, mit der
gegenwartigen Situation der Sonder-/Heilpddagogik als Subdisziplin der

Bildungswissenschatft.

Zunachst wird unter 2.1 auf die Vielfalt an Fachbezeichnungen eingegangen, die
bei naherer Auseinandersetzung mit der Thematik verwirrend und uneinheitlich
erscheint. Die Begriffe Heilp&ddagogik, Sonderpadagogik, Behindertenpadagogik,
Rehabilitationspadagogik u. a. werden in der Fachliteratur z. T. synonym
verwendet, obwohl sie unterschiedlicher Bedeutung und Herkunft sind. Mithilfe
historischer Worterbticher, Lexika und Enzyklopadien wird jeder dieser Begriffe
etymologisch und historisch betrachtet.

Unter 2.2 werden neben identitatsstiftenden Momenten der
Sonder-/Heilpadagogik als Wissenschaft auch Unsicherheit und
Orientierungslosigkeit im Hinblick auf deren Eigendefinition aufgezeigt. Unter 2.3
sollen grundlegende heilpddagogische Theorieentwlrfe in Ansatzen dargestellt
werden. 2.4 bildet mit einer kritischen Stellungnahme den Abschluss dieses

Kapitels.

Trotz der beschriebenen begrifflichen Vielfalt, Komplexitdt aber auch
Uneinheitlichkeit in der Sonder-/Heilpadagogik kann sich dieses Kapitel nur auf

wesentliche Inhalte beschranken und blofRR einen Uberblick bzw. Einblick geben.

2.1 Die Problematik der begrifflichen Vielfalt

Wie einfuhrend bereits erwéhnt, existieren nach wie vor mehrere alternative
Bezeichnungen fur das Fachgebiet Sonder-/Heilpadagogik. So gibt es auch
jeweils gute Grunde fur oder gegen die jeweiligen Begriffe, obwohl diese haufig

synonym verwendet werden. (Vgl. Biewer 2009, 27) Aullerdem besteht die
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Notwendigkeit der Verortung innerhalb der Padagogik als Kerndisziplin (vgl. Kobi
2004; zit. nach: ebd.).

Dass Heilpadagogik ein Teil der Padagogik ist, wird mittlerweile meist nicht mehr
in Frage gestellt. Allerdings unterlag auch die Bezeichnung der ,Mutterdisziplin®
im universitaren Bereich einem Wandel. So wurde in den 1960er und 1970er
Jahren der Begriff Padagogik vom Begriff der Erziehungswissenschaft verdrangt.
Gottfried Biewer begriindet dies durch die verstarkte Hinwendung zu empirischer
Forschung und der damit einhergehenden deutlicheren Unterscheidung zwischen
padagogischen Handlungslehren und  wissenschaftlicher Forschung.
Gegenwartig wird der Begriff Erziehungswissenschaft zunehmend durch
Bildungswissenschaft ersetzt. Dieser Wandel lasst sich auf die Erweiterung der
Aufgabenstellungen des Fachgebiets auf alle Lebensalter zurtckfihren:
Erwachsene oder altere Menschen werden nicht mehr erzogen. (Vgl. Biewer
2009, 27f)

Trotz dieses Wandels und guter Argumente fir die jeweiligen Begriffe werden in

der Fachliteratur noch immer alle drei Bezeichnungen nebeneinander verwendet.

Auch die Begriffsdiskussion innerhalb der Sonder-/Heilpadagogik ist schon alt, da
verschiedene Begriffe bereits seit Jahrzehnten nebeneinander stehen. Eine
deutliche Praferenz fur einen derselben ist allerdings nicht erkennbar, obwohl die
Argumente in fachlichen Diskussionen schon zur Genlige ausgetauscht wurden.
(Vgl. Biewer 2009, 28) Dennoch zeigen sich in Osterreich, Deutschland, der
Schweiz usw. unterschiedliche Tendenzen in der Begriffsverwendung. Im
~Worterbuch der Padagogik® (2000) von Winfried Béhm ist zu lesen, dass in der
BRD haufiger die Bezeichnungen Sonder- oder Behindertenpadagogik verwendet
wurden und in der DDR eher der Begriff Rehabilitationspéddagogik tblich war. In
Osterreich und der Schweiz halt man hingegen an Heilpadagogik fest. In
Ostlichen Staaten spricht man von Defektologie, im angelsachsischen Raum von
special education. (Vgl. B6hm 2000, 233) So weist auch Biewer darauf hin, dass
Heilpadagogik, Sonderpéadagogik, Behindertenpadagogik und
Rehabilitationspadagogik zwar die haufigsten Fachbezeichnungen sind, diese
aber nicht das gesamte Begriffsspektrum abdecken (vgl. Biewer 2009, 31). Unter
2.1.5 werden deshalb noch weitere Bezeichnungen, auch jene anderer Lander,

angefihrt.
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Otto Speck spricht gewisse unterschiedliche Akzentuierungen der Begriffsinhalte
auf Grund des geschichtlichen Wandels der Terminologie an. Ihm zufolge sind
die verschiedenen Bezeichnungen daher nicht einfach austauschbar oder
grundlos zu bevorzugen. (Vgl. Speck 2001, 71) Sie enthalten allesamt bestimmte
Konnotationen und geben dadurch Referenz fir je verschiedene theoretische
Modelle und Grundhaltungen ab. Trotzdem werden Heil-, Sonder- und auch
Behindertenpadagogik weitgehend als Synonyme eingesetzt, was sich in
Anpassung an benutzte Literatur und deren ausgewahlte Begrifflichkeit oft als
notwendig erweist. (Vgl. Hofer 2004, 888f).

2.1.1 Heilpadagogik

Im deutschsprachigen Raum ist Heilpddagogik die alteste der genannten
Bezeichnungen des Fachgebiets, welche in Osterreich und der Schweiz bis

heute weiterhin dominiert (vgl. Biewer 2009, 28).

Der Begriff selbst stammt aus dem padagogischen Bereich, denn seine
erstmalige Verwendung im Jahre 1861 wird den beiden Padagogen Georgens
und Deinhardt zugesprochen, die den ersten Band ihres Hauptwerkes mit dem
Titel ,Die Heilpadagogik mit besonderer Berlcksichtigung der Idiotie und der
Idiotenanstalten” herausgaben. Obwohl Georgens und Deinhardt Heilpddagogik
als Oberbegriff fir eine besondere Erziehung bei physisch, seelisch und sittlich
.entarteten” Kindern verstanden, fand dieser zunachst keine weitere Verbreitung.
Der Begriff wurde zu sehr mit der Erziehung als ,idiotisch* bezeichneter Kinder
identifiziert und deshalb von Gehdérlosen- und Blindenpadagogen abgelehnt. (Vgl.
Speck 2001, 71)

.Das Wort Heil' geht etymologisch auf das Germanische zuriick und bedeutet ,ganz'
(engl. whole) im Sinne von ,gesund', ,vollstandig’, ,gerettet’ oder ,Glick' (Heil).
Ahnlichkeiten bestehen auch mit dem griechischen ,holos' (Ganzes). Erst spater
entwickelten sich die spezifischen Bedeutungen, und zwar im religidsen Sinne von ,Heil’
(Seelenheil) und von ,Heilung’ im medizinischen Sinne* (ebd.).

Der Worttell ,Heil* in Heilpadagogik hatte im Verlauf der Fachgeschichte
unterschiedliche und widersprichliche Bedeutungen, worauf Specks Zitat bereits

hinweist. Erstens verbarg sich darin die Vorstellung von heilender Erziehung, die
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auf die Aufklarungspéadagogik des 18. Jahrhunderts zurtickzufihren ist. Darunter
verstand man die Beseitigung von unerwinschten Kinderfehlern mittels Lob und
Tadel. (Vgl. Haeberlin 2007, 656) Mit ,Kinderfehlern® meinte man unpassendes
Benehmen oder sonstige Auffélligkeiten, die Kinder zeigten. Als ,Heilmittel
wurden die fir sie vorzusehenden Erziehungsmalinahmen bezeichnet. (Vgl.
Speck 2001, 71)

Zweitens kam es durch die Franzosen Jean Marc ltard (1774-1837) und Edouard
Séguin (1812-1880)% — beide fir die Geistigbehindertenpadagogik von groRer
Bedeutung — zur Anndherung von Padagogik und Medizin. Zur Vermischung von
Padagogik mit Psychopathologie und Kinderpsychiatrie trug der Herbartianer
Ludwig von Strimpell (1812-1899) mit seinem 1890 erschienenen Lehrbuch
.Padagogische Pathologie oder die Lehre von den Fehlern der Kinder* bei. (Vgl.
Haeberlin 2007, 656) Die Suche der Nahe zur Medizin durch Padagogen des
ausgehenden 19. und frihen 20. Jahrhunderts deckte sich mit den Vorstellungen
verschiedener Mediziner. Sie betrachteten die Heilpadagogik als eine
medizinische oder zumindest von der Medizin angeleitete Tatigkeit. (Vgl. Biewer
2009, 28)

Drittens wurde Heilpadagogik durch Theologen als ,erzieherische Hilfe zum Heil*
gedeutet. In diesem Kontext sind vor allem der katholische Theologe Linus Bopp
(1887-1971) und der evangelische Ludwig Schlaich (1899-1977) zu erwahnen.
Ihr Ziel war es, geistig- und kérperbehinderte sowie schwererziehbare Kinder
»zum Heil zu fahren®. (Vgl. Haeberlin 2007, 657)

In Anlehnung an Ursula Hofer wird mit ,Heil“ eine Bezeichnung in die Padagogik
Ubertragen, die auf Grund des stark medizinisch, therapeutisch oder auch
theologisch ausgerichteten Gehalts Unklarheiten hinsichtlich seiner Teleologie
provoziert (vgl. Hofer 2004, 889). Speck sieht diese Teilsichten und
Akzentuierungen heute als weitgehend tUberwunden. Dennoch hinterlieRen sie

viel terminologisches Unbehagen, sodass sich der Begriff Heilpadagogik als

2 siehe 5.3
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Oberbegriff — jedenfalls in Deutschland — nicht durchsetzen konnte. (Vgl. Speck
2001, 72)

Biewer folgend wurde Heilpadagogik als Bezeichnung des Fachgebiets von
Ulrich Bleidick einer sehr ausfihrlichen Kritik unterzogen. Nach seinem
Verstandnis bedeutete eine Abkehr von diesem Begriff auch eine Abwendung
von medizinischen wie auch theologischen Verortungen und eine Hinwendung
zur empirisch ausgerichteten erziehungswissenschaftlichen Forschung. (Vgl.
Biewer 2009, 29) Auch in Bohms Worterbuch kommt Kritik an dem Wort
Heilpadagogik zum Ausdruck. Es konnte némlich die Ansicht nahelegen,
Beeintrachtigungen lieBen sich durch kombinierte medizinisch-padagogische
Mal3nahmen ,heilen” (im Sinne des Gesundmachens). (Vgl. Béhm 2000, 233)

2.1.2 Sonderpadagogik

Der Begriff Sonderpadagogik konnte sich ab den 1960er Jahren durchsetzen und
wurde zumeist als Sonderschulpadagogik verstanden, da er mit dem Ausbau des
Sonderschulwesens in den deutschsprachigen Landern einherging. Durch die
gleichzeitige Etablierung und den guantitativen Ausbau der
Sonderschullehrerinnenausbildung an P&dagogischen Hochschulen und
Universitaten sowie die Verwendung des Begriffs in Dokumenten der
Bildungspolitik und Schuladministration wurde Sonderpadagogik endgultig zum
Leitbegriff im 6ffentlichen Sprachgebrauch. Gegenwaértig wird diese Bezeichnung

vermutlich am haufigsten verwendet. (Vgl. Biewer 2009, 29)

Die Entstehung der Sonderschule als Institution einer besonderen und
abgesonderten Unterrichtung fur behinderte Schilerinnen wie auch der
wissenschaftliche Gedanke einer besonderen Padagogik entstanden zur gleichen
Zeit im 19. Jahrhundert. Die Sonderpadagogik gilt daher fortan als theoretischer
Uberbau der Sonderschulpadagogik und ist die Spezialisierung des groReren
Allgemeinen der Padagogik auf besondere Teilgebiete. (Vgl. Bleidick b2001, 92)
Durch den Ausbau der Sonderschule als ein Teilsystem des Schulwesens

verengte sich die Disziplin und splitterte sich in so viele Teildisziplinen auf, wie
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sich Sonderschultypen bildeten. Gehorlosen-, Schwerhérigen-, Blinden-,
Sehbehinderten-, Geistigbehinderten-, Sprachbehinderten-, Kdrperbehinderten-,
Verhaltensgestorten- und Lernbehindertenpadagogik wurden als Fachrichtungen
der Sonderpddagogik bezeichnet und als Entsprechung zu den
Behinderungsarten konzipiert. Wie Bleidick beschreibt auch Haeberlin, dass die
diesen Fachrichtungen zugeordneten Universitatsdisziplinen als legitimierender
Uberbau der Sonderschultypen gelten. (Vgl. Haeberlin 2007, 657)

Im Gegensatz zu Biewer, Bleidick und Haeberlin soll der Sonderpadagogik im
Sinne einer Sonderschulpddagogik eine andere Auslegung nach Boéhm

gegenibergestellt werden:

»S. [Sonderpédagogik, N.R.] ist (heute) umfassender als die Pad. [Padagogik, N.R.] fur
Behinderte und meint jenen Bereich von Erziehung und Erziehungswiss.
[Erziehungswissenschaft, N.R.], der sich um die Verbesserung von erschwerten
Situationen und um die Behebung besonderer Gefahrdungen und Benachteiligungen in
allen Lebensaltern bemiht* (B6hm 2000, 497).
Bohms Definition von Sonderpadagogik beschrankt sich nicht nur auf die
P&adagogik fur Behinderte, sondern umfasst auch andere Beeintrachtigungen wie
partielle  Stérungen, Gefahrdungen, Sozialrickstandigkeit usw. und
Uberschneidet sich dadurch mit der Sozialpadagogik. Auch der Verweis auf alle

Lebensalter gilt als relativ neuer und moderner Ansatz. (Vgl. ebd.)

Sonderpadagogik als Begriff verweist zum einen auf die bei Haeberlin erwéhnte
methodische Differenzierung nach den verschiedenen Behinderungsarten bzw.
Fachrichtungen, bringt aber durch seine Betonung des Besonderen das Geprage
des Integrationsfeindlichen mit sich (vgl. Hofer 2004, 889). Deswegen liel3 der
Entstehungskontext diesen Begriff in den vergangenen Jahren eher obsolet
werden. Denn mit der Entstehung integrativer Schulmodelle schien die
Bezeichnung Sonderpadagogik mit ihrem Verweis auf Sondereinrichtungen in
diesem Zusammenhang eher unpassend. Sonderpaddagogik im Sinne einer
,Absonderungspadagogik®, die dem Partizipationsgedanken® entgegen laufen
konnte, ist heute eine héaufig geaulierte Kritik an dieser Bezeichnung. (Vgl.
Biewer 2009, 29).

® Inklusion und Partizipation (Einbeziehung und Teilhabe) stellen mit ihrer Verankerung in der Diskussion Uber die

Rechte behinderter Menschen eine neue fachliche Perspektive fur die Heilpddagogik dar, die von einer Umdefinition ihrer
Aufgaben bis zur Auflésung des Fachgebietes als solchem reichen kann. Im Begriff der Inklusiven Padagogik kommt
diese inhaltliche Wende zum Ausdruck® (Biewer 2009, 117).
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In Anlehnung an Bleidick hat die Kritik gegen den Namen Sonderpadagogik
daher zwei Wurzeln, wobei eine in der Betonung des Gleichheitsgrundsatzes
liegt (vgl. Bleidick b2001, 93):

.Behinderte sind keine besonderen Menschen; Behinderung ist eine Auspragungsform
menschlichen Daseins wie andere Seinsweisen auch. Damit hangt die andere Variante
der Kritik zusammen. Sonderpadagogik steht flr eine Tendenz zur Selektion, fir
Aussonderung*“ (ebd.).

Fur Biewer erscheint ein Bezug zum Sonderschulwesen und damit eine negative
Konnotation aber keineswegs zwingend. Mit diesem Begriff ware auch das
Besondere eines Menschen, die besondere Aufmerksamkeit gegeniber einem
Menschen oder eine Sonderpadagogik im Sinne einer herausragenden
Padagogik denkbar wie auch begriindbar. Im deutschsprachigen Raum stehen
allerdings  kritische Argumente im Vordergrund, sodass der Begriff
Sonderpéadagogik aktuell eher als fragwirdige Bezeichnung gilt. (Vgl. Biewer
2009, 29f)

2.1.3 Behindertenpéadagogik

Nach Bleidick ist Behindertenpadagogik* der Oberbegriff fir die Padagogik bei
behinderten Menschen. Kdrperbehinderten-, Sehbehinderten-, Horbehinderten-,
Geistigbehinderten-, Lernbehinderten- und Sprachbehindertenpaddagogik gelten
sowohl in Theorie als auch Praxis als Unterbegriffe flr die einzelnen
Fachrichtungen. Behinderung ist auferdem allgemeinverstandlich und seit
Inkrafttreten des Bundessozialhilfegesetzes 1961 in der Bundesrepublik
Deutschland auch sozialrechtlich verankert, da der Begriff in das
Behindertenrecht tbernommen wurde. Er ist jedoch, mit den Worten Herbarts
ausgedrickt, kein ,einheimischer Begriff* der Padagogik. Die Spezifizierung im
Hinblick auf einen pé&dagogisch gemeinten Begriff der Behinderung und
gegeniuber dem medizinisch umgrenzten und sozialrechtlich definierten Terminus
ist deshalb unabdingbar: (Vgl. Bleidick a2001, 60f)

4 Als Synonyma werden auch die Bezeichnungen Padagogik der Behinderten oder Padagogik bei Behinderung

verwendet (vgl. Bleidick a2001, 61).
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.Behinderung wird dadurch pédagogisch relevant, dass sie den Ublichen, ,normalen’
Ablauf der Bildung und Erziehung beeintrachtigt, hemmt, stért, variiert, unterbricht* (ebd.,
61). ,Behinderung im erziehungswissenschaftlichen Verstande ist eine ,intervenierende
Variable' des Erziehungsvorgangs” (Bleidick 1984; zit. nach: ebd.).

Bleidick fugt hinzu, dass fir die erziehungswissenschaftliche Konstituierung der
Behindertenpadagogik nicht die Behinderung als solche sondern vielmehr ihre

Auswirkung auf Bildung und Erziehung interessant ist (vgl. ebd.).

Die Bezeichnung Behindertenpadagogik begann sich in den 1970er Jahren als
Disziplinbezeichnung, nicht jedoch als Bezeichnung fir Professionen und
Institutionen, durchzusetzen. Mit dem Erscheinen von Ulrich Bleidicks
.Padagogik der Behinderten* (1972) setzten die Vertreterinnen des Faches all
ihre Hoffnung in den vorerst eindeutig definierten und alle Unklarheiten
Uberwindenden Fachterminus. (Vgl. Haeberlin 2007, 657) Auch Biewer erwahnt
die wegweisende Bedeutung Bleidicks fur die Verbreitung des Begriffs. Damals
glaubten einige Autorinnen, im Phanomen der Behinderung eine verbindende
Kategorie fur die bisher sehr verschieden titulierten Adressatinnen der Heil- und

Sonderpadagogik gefunden zu haben. (Vgl. Biewer 2009, 30).

Gegen Ende des 20. Jahrhunderts stellten sich aber auch die Nachteile dieses
pauschalen Begriffs heraus. Haeberlin bezeichnet es als unzweckmalig,
Geistigbehinderte mit Schéadigungen des zentralen Nervensystems, sichtbar
geschadigte  Korperbehinderte oder die soziale Konstruktion der
,verhaltensauffalligen® oder ,Lernbehinderten® in die gleiche Kategorie
einzuordnen. (Vgl. Haeberlin 2007, 657) AuRerdem scheint der Begriff
Behindertenpadagogik Behinderung als personenbezogenes Merkmal in den
Vordergrund zu ricken. Das kann die Gefahr beinhalten, von weiteren
behinderungsbedingenden Faktoren, wie interaktionistischen oder
gesellschaftlichen, abzulenken. (Vgl. Hofer 2004, 889)

Eine tiefgreifende Auseinandersetzung mit dem Behinderungsbegriff ware zwar
sinnvoll, an dieser Stelle aber zu detailliert. Erganzend sei erwéhnt, dass
zwischen einzelnen Fachgebieten und innerhalb von Fachern z. T. grol3e

Unterschiede im Verstandnis von Behinderung vorliegen. Die Rede ist von
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medizinischen, heilpadagogischen, sozialrechtlichen und soziologischen
Zugangen sowie verstarkte Versuche, sich dem Phanomen Behinderung
interdisziplinar anzundhern. Versuche, den Behinderungsbegriff klarer zu fassen
und ihn gegenuber Begriffen wie Beeintrdchtigung, Stoérung oder Gefahrdung
abzugrenzen, gab es vereinzelt von Seiten der universitdren Sonderpadagogik.
(Val. Biewer 2009, 39f)

Kritiken an diesem Begriff fuhrten in ihrer Konsequenz zu Ablehnung und zur
Suche nach Alternativen, da u. a. beanstandet wurde, Gruppen von Menschen
unter einem Negativmerkmal zusammenzufassen und diese damit abzuwerten
bzw. zu stigmatisieren. (Vgl. Biewer 2009, 42) Auch Speck zufolge liegt in der
Bezeichnung ,Behinderte” eine negative Personifizierung, Generalisierung und
ein damit verbundener Ansatz fur Stigmatisierungen. Seiner Ansicht nach liegt
der Nachteil dieses Begriffes in der Leitdominanz von Behinderung und in der
Ubergangslosen Grenzsetzung gegeniber ,Nicht-Behinderung®, obwohl es
eigentlich um ein integratives Modell geht, das dezidiert trennende Besonderung
aufheben will. (Vgl. Speck 2002, 54f)

Der Ausdruck Behindertenpadagogik hat sich neben Heilpddagogik und
Sonderpadagogik bis heute gehalten und ist somit auch gegenwartig verbreitet,
wobei allerdings eine sehr unterschiedliche Begrindung fur dessen Verwendung
auffallt (vgl. Biewer 2009, 30).

2.1.4 Rehabilitationspadagogik

Der Oberbegriff Rehabilitationspadagogik fand seit Anfang der 1970er Jahre in
der ehemaligen DDR Verwendung. Haeberlin hebt besonders den auf diesem
Gebiet in der enemaligen DDR einflussreichsten Vertreter, Klaus-Peter Becker,
hervor. AuRerdem erwahnt er, dass entgegen anfanglicher Erwartungen der
Begriff nach dem Zusammenbruch der DDR nicht verschwunden sondern an
mehreren deutschen Universitaten dbernommen wurde. (Vgl. Haeberlin 2005,
20f) Rehabilitationspédagogik ist mittlerweile in ganz Deutschland als vierter
Begriff anerkannt. Im Unterschied zu vielen anderen Ostblocklandern wurde der
sowjetische Begriff Defektologie nicht ibernommen. (Vgl. Haeberlin 2007, 657)
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Nach Otto Speck bezieht sich die Bezeichnung auf den urspriinglich aus den
USA stammenden, verschiedene Disziplinen umfassenden Begriff der
Rehabilitation. Diesen soll es bereits seit 1844 im Bereich der deutschen
Armenpflege gegeben haben. (Vgl. Speck 2002, 55) Speck zitiert Becker, der
Rehabilitation in sozialistischen Landern als ,die zweckgerichtete Tatigkeit eines
Kollektivs in medizinischer, pddagogischer, sozialer und d6konomischer Hinsicht
zur Erhaltung, Wiederherstellung und Pflege der Fahigkeiten des geschadigten
Menschen, aktiv am gesellschaftlichen Geschehen teilzunehmen® (Becker 1979;
zit. nach: ebd.) bezeichnete. Rehabilitationspadagogik verstand er als ,die
Wissenschaft von der sozialistischen Bildung und Erziehung psychisch-
psychologisch Geschadigter unter dem Aspekt der Rehabilitation* (ebd.). ,Das
theoretische und ideologische Fundament als auch die methodologische Basis
fur die Rehabilitationspédagogik” (ebd.) war der Marxismus-Leninismus.

In Anlehnung an Emil Kobi ist hinzuzufiigen, dass sich der Rehabilitationsbegriff
ursprunglich auf die Eingliederung erwachsener Invalider bezog. Aul3erdem weist
er darauf hin, dass Rehabilitation auf folgende zwei Bedeutungen zurtckzufiihren
ist: zum einen auf die personale birgerliche Ehrenhaftigkeit und zum anderen auf
die (funktionale) Wiedereingliederung in Ubergeordnete (Produktions)-Prozesse
hauptséachlich in der Arbeitswelt. (Vgl. Kobi 1993, 126)

Seine erste gesetzliche Grundlage fand der Oberbegriff Rehabilitation im
Bundessozialhilfegesetz von 1961 (,Eingliederungshilfe von Behinderten®) (vgl.
Speck 2002, 55f).

Biewer folgend orientierte sich die Rehabilitationsp&dagogik in der DDR trotzdem
an der sowjetischen Defektologie, die gemeinsam mit der in allen
erziehungswissenschaftlichen Bereichen Ublichen politischen Rhetorik nach der
Wende den Blick auf positive Leistungen der dortigen Wissenschaftlerinnen gar
nicht erst zuliel3. Erst in den letzten Jahren ist langsam ein differenzierter Blick
auf die Rehabilitationspddagogik der DDR und deren Wirdigung positiver
Ansatze moglich geworden. Der deutlich weiter gefasste Begriff der
Rehabilitationswissenschaften trifft allerdings aktuelle Entwicklungen und
Bedurfnislagen, indem padagogische Sichtweisen um die verschiedener anderer
Fachgebiete erganzt werden. Rehabilitationswissenschaft ist inzwischen auch in

Westdeutschland als Begriff anerkannt und gebrauchlich. Trotzdem
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Rehabilitation nicht unbedingt zu pé&dagogischen Aufgabenstellungen fuhren
muss, kann der Begriff insbesondere als Rehabilitationswissenschaft vielféaltige
Zugange offnen. (Vgl. Biewer 2009, 30f) Auch nach Speck ist eine vielseitige
Praktikabilitdt der Rehabilitationspadagogik nicht von der Hand zu weisen, denn
Rehabilitation reicht begrifflich weiter als spezielle Padagogik, obwohl spezielle
Padagogik nicht auf Rehabilitation reduzierbar ist. Im Gegensatz zu Sonder- oder
Behindertenpadagogik enthalt der Begriff Rehabilitationspadagogik allerdings ein
Positivum als Zielorientierung. (Vgl. Speck 2002, 56)

2.1.5 Seltenere, aktuellere sowie Bezeichnungen anderer Lander

Der Terminus special education (franz. éducation spécialisé) ist international
gebréauchlich und lasst sich als Sonderp&ddagogik, Sondererziehung oder
Spezialpadagogik lbersetzen (vgl. Bleidick b2001, 92). Dieser wird
landerspezifisch entweder als Oberbegriff fir Behindertenpadagogik, fir
Sonderschulung im Gegensatz zur Regelschulung oder im Sinne der besonderen
Forderung bei special educational needs gebraucht (vgl. Burli 1997; zit. nach:
ebd.). Nach Haeberlin sind Special Education und Education of the Handicapped
traditionelle angloamerikanische Bezeichnungen (vgl. Haeberlin 2007, 657). Fir
den Begriff Spezielle Padagogik fehlt Biewer folgend die Begriffstradition und die
damit verbundene unzulangliche Aussagekraft im Deutschen (vgl. Biewer 2009,
31). Die deutsche Diskussion wird allerdings stark von neueren
angloamerikanischen Konzepten, wie bspw. das relativ neue Konzept des
sonderpadagogischen Foérderbedarfs in Anlehnung an die Special Needs
Education, beeinflusst. Auch die Bewegung der Inclusive Education, einer
Prazisierung der Integrationspadagogik, ist von groRer Bedeutung. (Vgl.
Haeberlin 2007, 657)

Integrationspadagogik ziele nach Eberwein auf eine neue Sichtweise von
Erziehung an sich und auch von Erziehung und Unterricht Behinderter. Sie
beinhalte vor allem gesellschaftspolitische Implikationen, n&mlich die
Nichtaussonderung von Behinderten. Eberwein pladiert somit fur die

Uberwindung jeglicher besonderen Padagogik, da sie der Verwirklichung von

22



Integration als gemeinsamem Lernen behinderter und nichtbehinderter Kinder im
Wege stehe. (Vgl. Eberwein 1988; zit. nach: Speck 2002, 59)

Die Integrationspadagogik intendiert zwar handlungsbetont die soziale
Eingliederung und Verflechtung verschiedener sozialer Bereiche, ist aber als
Bezeichnung fir den Sachverhalt gemeinsamer Erziehung, Bildung und
Ausbildung behinderter und nichtbehinderter Menschen zu unspezifisch (vgl.
Dupuis & Kerkhoff 1992, 593). In jingeren Veroffentlichungen sowie seit wenigen
Jahren ist haufiger von Inklusion als von Integration die Rede, was auf eine
rasche Begriffssubstitution des Begriffs Integration durch Inklusion im
deutschsprachigen Raum zurickzufihren ist. In der ersten Halfte der 1990er
Jahre war dies auf ahnliche Weise im englischsprachigen Raum von
mainstreaming/integration zu inclusion zu beobachten. Dieser begriffliche
Wechsel zieht nicht unbedingt Anderungen inhaltlicher Konzepte nach sich, da
nicht selten die neuen Begriffe Gber die alten, wenig gednderten Inhalte gelegt
werden. (Vgl. Biewer 2009, 124ff) Inclusion ist gegenwartig als Leitbegriff
weltweit in Gebrauch, z. B. in internationalen Organisationen wie auch in

Beschreibungen der Bildungssysteme einzelner Lander (vgl. ebd., 128).

Der Begriff Orthopadagogik ist Biewer zufolge gelegentlich in Verwendung (vgl.
ebd., 31), nach Ursula Hofer ist dieser vor allem in den Niederlanden
gebréauchlich und fallt besonders durch den starken Bezug zur
Korperbehindertenpadagogik auf (vgl. Speck 1987; zit. nach: Hofer 2004, 889).
Das Préfix ,,Ortho” in Orthopadagogik, nach Kobi z. T. noch in den Benelux-
Staaten gebrauchlich, konnte therapeutische Vorstellungen wecken, da dadurch
die Aufgabe des Zurechtriickens und Wiederherstellens betont wird. Dies trifft

z. B. fur eine Kklinisch, verhaltenstherapeutisch und technisch-prothetisch
orientierte Heilpadagogik zu. (Vgl. Kobi 1993, 125) Haberlin beschreibt die
hollandische Orthopéadagogik allerdings als Allgemeine Padagogik mit eigenen
Akzentsetzungen. Die hollandischen Orthopadagogen Vliegenthart und ter Horst
werden mit Hanselmann und Moor® und dadurch mit einem anthropologisch-
padagogischen Ansatz in Verbindung gebracht. Haeberlin zufolge wird der Begriff

teilweise auch in Frankreich verwendet. (Vgl. Haeberlin 2005, 20)

® siehe 2.2
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Zur Begriffsneuschopfung Forderpadagogik kam es in Anlehnung an den Begriff
Forderung, der im Kontext der Schulverwaltung haufig gebraucht wird. Dem
bildungswissenschaftlich  problematischen  Ausdruck mangelt es an
padagogischem Gehalt. Dieser konnte sich im Fachgebiet nicht durchsetzen.
(Vgl. Biewer 2009, 31)

2.2 Uber die subdisziplinare Identitat

Dieter Groschke formuliert in dem Unterkapitel ,Die Einheit der Heilpadagogik in
der Vielfalt ihrer Stimmen* (1997) sehr treffend, was auch als Ausgangslage fir

diesen Abschnitt bezeichnend erscheint:

.In den rund zweihundert Jahren, seit man von einer im eigentlichen Sinne
padagogischen Praxis der Behindertenhilfe sprechen kann, hat das ihr zugeordnete
Fachgebiet namens Heilpadagogik eine betrachtliche Komplexitat erreicht. Angesichts
der pluralen wissenschaftlichen Stromungen und Positionen, der verschiedenen
behinderungsspezifischen Fachrichtungen und ihren Organisationsformen, sowie einer
breit gestreuten Praxislandschaft und ihren Institutionen stellt sich bisweilen die Frage, ob
man Uberhaupt noch sinnvoll von einem einheitlichen Fach ausgehen kénne, nenne man
es nun Heil-, Sonder-, Behinderten- oder Rehabilitationspadagogik* (Groschke 1997, 35).

Neben der vordergrindigen Identitatsfrage ist ausgehend zu hinterfragen, was
Heilpadagogik® in ihrem Verhéltnis zur Padagogik tberhaupt ist: Teil- oder
Subdisziplin, Teilbereich, Fachrichtung u. a. In der Literatur sind ebenfalls

mehrere dieser Termini zu finden.

Kriger ordnet in einer Strukturskizze des Faches Erziehungswissenschaft die
Sonderpadagogik neben Schul-, Berufs- und Wirtschafts-, Sozialpadagogik und
Erwachsenenbildung einer Gruppe von etablierten Subdisziplinen zu, die
aufgrund ihres konkreten Arbeitsfeld- und Berufsbezuges unter dem Oberbegriff
Spezielle Padagogiken subsumiert werden. Unter dem Bereich der Allgemeinen
Padagogik werden die Systematische, Historische und Vergleichende Padagogik
zusammengefasst, die als etablierte Teildisziplinen ebenfalls zur Ebene der
Subdisziplinen zahlen. Unter Fachrichtungen sind Interkulturelle, Medien-,
Kultur-, Freizeitpadagogik u. a. zu finden. (Vgl. Kriger 2007, 326f) Diese

Strukturskizze entstand in Anlehnung an Herbert Gudjons, der in seinem

¢ Sonder-, Heil- oder Behindertenpadagogik versteht sich jedoch nicht nur als eigenstandige Praxis, sondern ebenso als
die diese Praxis reflektierende Wissenschatft [...]* (Hofer 2004, 890).
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klassischen Werk ,Padagogisches Grundwissen* die Struktur der Padagogik
noch differenzierter und mit dem Verweis auf Dieter Lenzen darstellt (vgl. Lenzen
1989; zit. nach: Gudjons 2001, 21ff).

Nicht nur in Strukturskizzen des Faches Erziehungswissenschaft wird deutlich,
dass die Heilpadagogik in die P&adagogik bzw. Erziehungswissenschaft
eingebettet ist, auch in unterschiedlichster heilpddagogischer Fachliteratur wird
immer wieder darauf hingewiesen und somit davon ausgegangen. Schon das
Grundwort Padagogik in den verschiedenen Benennungen verweist darauf (vgl.
Schlenker-Schulte 2006, 429).

Groschke sieht bei aller Differenz fachlicher Meinungen die programmatische
Formel ,Heilpddagogik ist Padagogik und nichts Anderes!* doch als relativ
gesichert: Diese bestimmt das heilpddagogische Denken seit Hanselmann und
Moor und kann auch fiur alle zeitgenossischen Positionen als Konsensformel
gelten. (Vgl. Groschke 1997, 36)

Urs Haeberlin weist schon im Untertitel seiner ,Grundlagen der Heilpddagogik*
(2005) darauf hin, dass es sich um eine wertgeleitete
erziehungswissenschaftliche Disziplin handle. In Anlehnung an den Autor wurde
erst durch Heinrich Hanselmanns’ Publikationen eindeutig geklart, dass es sich
bei der Heilpadagogik in erster Linie um eine erziehungswissenschaftliche
Disziplin handle. Die von Grdschke als Formel bezeichnete Festlegung, dass
Heilpadagogik nichts Anderes als Padagogik, und zwar Padagogik unter
erschwerten Bedingungen sei, stammt von Hanselmanns Schiler und Nachfolger
Paul Moor (1899-1977), der aufbauend auf ihn die Heilpddagogik definitiv der
Erziehungswissenschaft zuordnete. Die deutschsprachige Heil- bzw.
Sonderpadagogik entwickelte sich in diesem Selbstverstandnis weiter,
wenngleich auch eine gewisse Orientierungslosigkeit sowie Schwierigkeiten mit
ihrer Eigendefinition als Disziplin nicht zu Gbersehen waren und sind. Sogar das
Bedurfnis, nicht Teildisziplin der Erziehungswissenschaft sondern eine
eigenstandige Disziplin zu sein, wurde immer wieder deutlich. (Vgl. Haeberlin
2005, 11ff)

" Heinrich Hanselmann (1885-1960) war 1931 an der Universitat Zurich europaweit der erste Inhaber einer

Universitatsprofessur fur Heilpddagogik. Die junge wissenschaftliche Disziplin war bis zu diesem Zeitpunkt ein Arbeits-
und Lehrgebiet gewesen, mit dem sich vorwiegend Mediziner, insbesondere Psychiater, wissenschaftlich befasst hatten.
(Vgl. Haeberlin 2005, 11)
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Schlie3lich gilt es zu beachten, dass sich die Heilpadagogik nicht aus der
Allgemeinen P&adagogik heraus entwickelte, sondern in ihren Anfangen
wesentlich durch professionsfremde Pioniere geprégt war (vgl. Hofer 2004, 891).
Die bei Haeberlin angesprochene Orientierungslosigkeit sowie Schwierigkeiten
mit der Identitdt als Subdisziplin beruhen unter anderem auf der N&he zur
Medizin, deren Ursprung unter 2.1.1 bereits geklart wurde. So ist bspw. in der
Enzyklopadie von Dupuis und Kerkhoff nachzulesen, dass Heilpadagogik
zwischen Erziehungswissenschaft und Medizin, und die Erzieherlnnen im
Dienste der Medizinerinnen stehen. Heilpddagogik sei demnach eine &rztliche
Padagogik, eine Heilbehandlung von krankhaften Zustanden durch padagogische
Mittel. (Vgl. Dupuis & Kerkhoff 1992, 274)

Hofer erganzt Haeberlins Ausfuhrungen insofern, dass Europas erster Lehrstuhl
fur Heilpddagogik durch Hanselmann ebenfalls den Bereich der
Entwicklungspsychologie abzudecken hatte. Dies mag seit der Zeit ihrer
Konstituierung auf kein Kklar abgegrenztes wissenschaftliches Bewusstsein
hinweisen. (Vgl. Hofer 2004, 890)

Bereits seit Georgens und Deinhardt, die den Begriff Heilp&dagogik pragten, ist
der Wunsch nach Positionierung und Befreiung aus allfélliger Abhangigkeit von
Referenzwissenschaften® gegeben. Widerspriichlich erscheint jedoch die
Tatsache, dass die beiden Autoren Heilpddagogik zwar als Zweig Allgemeiner
Padagogik festlegten, ihr aber gleichzeitig den Bereich zwischen Medizin und
Padagogik zuwiesen, um auch ihre Besonderung zu rechtfertigen. (Vgl.
Georgens & Deinhardt 1861; zit. nach: ebd.) Selbst im 20. Jahrhundert herrschte
noch kein Konsens dartber, was den eigentlichen Wesensgehalt der
Heilpadagogik ausmacht. Deswegen sah sich Moor gendétigt, diesen Sachverhalt
mit seiner Aussage zu klaren. (Vgl. ebd.)

8 Als generell anerkannte Referenzwissenschaften, Bezugs- und Nachbardisziplinen der Heilpadagogik gelten, mit
wechselnder Bedeutung in ihrer historischen Genese, Theologie, Philosophie, Medizin, Psychologie und Soziologie (vgl.
Hofer 2004, 891).
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2.3 Grundlegende sonder-/heilpadagogische Theorieentwirfe

Einen Uberblick iiber wegweisende padagogische Entwirfe der Heilpadagogik
schafft Gottfried Biewer (*1955)° in seinem aktuellen Grundlagenwerk. Dieser
wird im Folgenden deswegen sehr haufig zitiert, da es kaum andere
systematische oder vergleichende Darstellungen verschiedener Theorieentwurfe

der Heilp&dagogik gibt, zumindest nicht in dieser Klarheit, Struktur und Aktualitat.

Ihm zufolge gibt es in der Heilpddagogik deutlich weniger systematische und
vergleichende Darstellungen der verschiedenen Theorieentwirfe als in anderen
Bereichen der Bildungswissenschaft. Auflerdem bedarf es bei heutigen
Systematisierungsversuchen des Theoriebestandes einer Bertcksichtigung der
Historie des Fachgebiets, die Biewer in ihren Anfangen folgendermal3en
schildert: (Vgl. Biewer 2009, 177)

.Die Anfange der praktischen heilpddagogischen Arbeit im 18. und 19. Jahrhundert waren
nur in den wenigsten Fallen mit theoretischen Systemen verbunden. Der damals
generierte Wissensbestand zielte eher auf konkrete Handlungsanleitungen, bestenfalls
auf systematische Darstellungen der padagogischen Methoden. Ebenso wenig konnte ein
Bewusstsein tber eine gemeinsame Grundlage der Bildung blinder, gehorloser, kognitiv
beeintrachtigter und sozial verwahrloster Kinder unterstellt werden; allenfalls sah man
fragmentarische Bezlige zu anderen Feldern” (ebd.).

Ebenso werden die unterschiedlichen Verortungen des Faches Heilpadagogik im
Laufe der Geschichte erwahnt, wobei die Bezugnahme auf die Medizin im
Vordergrund steht. In diesem Zusammenhang ist vor allem von Georgens und
Deinhardt, dem 0sterreichischen Padiater Hans Asperger sowie von Friedrich
Meinertz und Rudolf Kausen die Rede. (Vgl. ebd., 177f)

Als grundlegende padagogische Entwiurfe sieht Biewer die Werke von Heinrich

Hanselmann, Paul Moor, Urs Haeberlin, Ulrich Bleidick, Wolfgang Jantzen®®, Otto

11
|

Speck und Annedore Prengel™ an, weil diese zumeist eine Anzahl weiterer

® Gottfried Biewer lehrt seit 2004 Sonder- und Heilpadagogik an der Fakultat fur Philosophie und Bildungswissenschaft an
der Universitat Wien.

10 Wolfgang Jantzen (*1941) verfasste ein zweibdndiges Werk mit dem Titel ,Allgemeine Behindertenpadagogik" (1987,
1990). Sein Anspruch war es, das Fach nach anderen Schwerpunkten neu zu sortieren. So orientierte er sich an einem
Ansatz, der in Bezug auf Behinderungen gesellschaftliche, geschichtliche und naturwissenschaftliche Sichtweisen zu
vereinen versucht. (Vgl. Biewer 2009, 186)

" Annedore Prengel (*1944) betrachtet die Erziehung und Bildung behinderter Kinder als Aufgabe einer
Integrationspadagogik, die sie mit anderen erziehungswissenschaftichen Ansatzen wie der Interkulturellen und
Feministischen Padagogik verknupft. Diese drei Anséatze werden in einer Padagogik gebiindelt, deren zentrales Anliegen
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Arbeiten beeinflussten. Sie beschrénken sich auf ein padagogisches Verstandnis
des Fachgebiets, wobei es um Heilpddagogik als Wissenschaftsfach an der
Universitat geht. (Vgl. ebd., 178)

Auf Hanselmann und Moor wurde in ihrer Bedeutung fir die Heilpadagogik
bereits unter 2.2 eingegangen, aber deren padagogische Entwurfe werden an
dieser Stelle trotzdem kurz dargestellt. Die weiteren Uberblicksartigen
Ausfuhrungen beschrénken sich auf Haeberlin, Bleidick und Speck, da diese in
der Fachliteratur viel haufiger zitiert werden und das Kapitel dadurch eingegrenzt
werden kann. Aus diesem Grund wird auch auf die Kritik und Vergleiche dieser

Entwiirfe verzichtet.

2.3.1 Heinrich Hanselmann (1885-1960)

Haeberlin, der die Tradition der Schweizer akademischen Heilpadagogik von
Hanselmann und Moor fortsetzt und als deren aktueller Vertreter gilt (ebd.), bringt
in seiner ,Allgemeinen Heilpddagogik® nochmal klar zum Ausdruck, dass die
beiden als die eigentlichen Begrinder der modernen deutschsprachigen
Heilpadagogik gelten. Heinrich Hanselmann kritisiert in seiner Heilpadagogik die
Auffassung, dass sich Heilpadagogik mit der Erziehung anormaler Kinder
befasse. Den Begriff Anormalitat lehnt er ab, als zentralen heilpadagogischen

Begriff fuhrt er den der gehemmten Entwicklung ein: (Vgl. Haeberlin 1998, 67)

.Heilpadagogik beschéftigt sich nach Hanselmann mit der Erziehung jener Kinder, deren
Entwicklung durch besondere Faktoren gehemmt wird" (ebd.).

In seinem é&tiologisch-heilpddagogischen Denken geht er davon aus, dass fur
jede Entwicklungshemmung eine Ursache gefunden werden kann (vgl. ebd.).
Auch Biewer verweist auf die zentrale Bedeutung des Begriffs der
Entwicklungshemmung. AulRerdem findet er bemerkenswert, dass neben
Erziehung und Unterricht auch die Firsorge Gegenstand seiner Heilpadagogik ist
und er individuale wie auch soziale Faktoren als Ursachen einer

Entwicklungshemmung ansieht. Damit ging er deutlich Uber medizinische

die Verschiedenheit der Menschen ist. Eine solche wertschatzende Padagogik bezeichnet Prengel als ,Padagogik der
Vielfalt“. (Vgl. Biewer 2009, 190f)
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Sichtweisen der damaligen Zeit hinaus. Seine ,Einfihrung in die Heilpadagogik*
— erstmals 1930 erschienen — galt als erster groRerer wissenschaftlicher Entwurf

mit umfassendem Geltungsanspruch. (Vgl. Biewer 2009, 179)

2.3.2 Paul Moor (1899-1977)

Wie bereits erwahnt war Paul Moor Hanselmanns Assistent und schlie3lich auch
sein Nachfolger. Er Uberwindet dessen Begriff der Entwicklungshemmung (vgl.
Haeberlin 1998, 69). Dieser wird von Moor zwar noch genannt, spielt aber fur
seine weiteren Uberlegungen kaum mehr eine Rolle. Auch die Firsorge
betrachtet er nicht mehr als Aufgabe der Heilpadagogik. (Vgl. Biewer 2009, 181)
Moor distanziert sich von Hanselmanns biologistischem Verstandnis der
Entwicklung hin zu einer primar padagogischen Denkweise. Er versteht die
Entwicklung des Kindes als eine Entwicklung auf eine Zielvorstellung hin: (Vgl.
Haeberlin 1998, ebd.)

.Diese Zielvorstellung ist nicht einfach im Kinde angeboren, sondern sie ist durch den
Padagogen zu erarbeiten und zu begrinden. P&adagogik und Heilpadagogik haben
deshalb immer auch Philosophie zu sein. Nach dieser Auffassung von Moor liegt dann
eine Entwicklungshemmung beim Kinde vor, wenn sich das Kind nicht auf die
padagogische Zielvorstellung hin entwickelt* (ebd.).

Bei einem seiner Hauptwerke ,Heilpddagogische Psychologie” handelt es sich
um eine philosophisch-anthropologische Begriindung der Zielvorstellungen far
die Entwicklung des Kindes. Moor nannte das Ziel der Entwicklung des Kindes
inneren Halt. Von Haltschwéache — seinem zentralen Begriff der Heilpadagogik —
spricht er dann, wenn ein Mensch von dieser Entwicklung abkommt oder daran
gehindert wird. (Vgl. ebd.) Die in den 1950er Jahren erschienene zweibandige
.-Heilpadagogische Psychologie* wurde einige Jahre spater um ,Heilpddagogik —
ein padagogisches Lehrbuch* erganzt, in dem Moor die Abgrenzung zur Medizin
im Blick hat (vgl. Biewer 2009, 180f).

2.3.3 Urs Haeberlin (*1937)

Urs Haeberlin, der in diesem Kapitel schon ofter zitiert wurde, knipft nach

Pestalozzi, Hanselmann und Moor an die Schweizer Tradition an und leitete bis
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zu seiner Emeritierung im Jahre 2006 das Institut fir Heilpadagogik der
Universitat Freiburg/Schweiz. Wesentliche Eckpunkte der Position Haeberlins
bilden drei Lehrwerke, die erstmals zwischen 1985 und 2005 erschienen.
.Ladagogik als wertgeleitete Wissenschaft®, im Untertitel als ,Einfihrungsbuch in
Grundfragen einer Padagogik fur Benachteiligte und Ausgegrenzte® bezeichnet,
knUpft inhaltlich an Hanselmann und Moor an, bekennt sich aber auch zur
empirischen Forschung. Mit seiner Wissenschaft ergreift er Partei, worauf der
moralische Appell im Titel seines Werkes verweist. In der 2005 erschienenen
Neubearbeitung dieses Werkes mit dem Titel ,Grundlagen der Heilpadagogik.
Einfihrung in eine wertgeleitete erziehungswissenschaftliche Disziplin® legt
Haeberlin jene Werte dar, an denen er sich orientiert. Biewer hebt in seiner
Darstellung einige seiner Positionen hervor: (Vgl. ebd., 181f)

So sieht Haeberlin die Heilp&ddagogik und das Leben behinderter Menschen von
Neuem bedroht bzw. tangiert, u. a. durch die Diskussion um die Thesen Peter
Singers (vgl. Haeberlin 2005, 26ff) oder durch globale Entwicklungen. Auch mit
dem Behinderungsbegriff setzt er sich kritisch auseinander (vgl. ebd., 67ff).
Schlie3lich gelangt er zu einer heilpddagogischen Tugendethik, die ethische
Grundprinzipien und Tugenden wie bspw. ideologische Offenheit, Lebensrecht,
Bildungsrecht, Selbststandigkeit und Selbstkritik umfasst (vgl. ebd., 10).

2.3.4 Ulrich Bleidick

Der in Zusammenhang mit den Begriffen Sonder- und Behindertenpéadagogik
bereits zitierte Ulrich Bleidick, emeritierter Professor fir Allgemeine
Behindertenpadagogik in Hamburg und Vertreter einer empirisch-analytischen
Richtung, pragte mit seinem 1972 erschienenen Buch ,Padagogik der
Behinderten die Entwicklung einer kategorialen Behindertenpadagogik sowie
den inhaltlichen Ausbau des Faches Sonderpadagogik. Dieses kann als
theoretische Fundierung des Wissenschaftsverstandnisses im Fach der
damaligen Zeit angesehen werden. (Vgl. Biewer 2009, 182f) Bleidick konstituierte
das Fach um den Begriff der Behinderung, was eine Abwendung von der
allgemeinen Erziehungswissenschaft und die Etablierung eines fachbezogenen

Eigenlebens mit sich brachte. Die fachliche Gliederung der Heil- und
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Sonderpadagogik wurde mit seinem Buch fir 20 Jahre in hohem Male gepragt.
(Vgl. ebd., 185f)

2.3.5 Otto Speck (*1926)

Otto Speck war viele Jahre Lehrer im Schuldienst und bis zu seiner Emeritierung
1992 Professor fur Sonderpadagogik in Minchen. Er gilt als einer der
Meinungsfihrer sonderp&dagogischer Theoriebildung und vollzog mit seinem
1987 erstmals erschienenen Buch ,System Heilpadagogik” eine Wende vom
Behinderungsparadigma zum heilpadagogisch-6kologischen Paradigma. Biewer
zufolge stellt Specks Werk die Konsequenz einer langeren Diskussion in der
Heilpadagogik dar und rickt vor allem die Kritik an der Orientierung des Fachs

um den Begriff der Behinderung in den Mittelpunkt: (Vgl. ebd., 187f)

Wahrend die Behindertenpadagogik der 1970er Jahre, Kinder und Jugendliche nach
Behinderungsfachrichtungen etikettierte, versucht Speck den Menschen als Teil einer
Vielzahl von Systemen zu sehen, in denen die Mitglieder ganz unterschiedliche Rollen
einnehmen” (ebd.).

Speck wendet sich nicht dem Menschen mit seinen Defiziten oder seiner
Behinderung, sondern der Verflochtenheit des Menschen mit seinem
Lebensumfeld zu. Deshalb moéchte er statt von Behinderung auch lieber von
speziellen Erziehungserfordernissen sprechen. Die wissenschaftlichen Ansatze,
denen Specks ,System Heilpadagogik® zugrunde liegt, lassen sich der
Systemtheorie und dem Konstruktivismus zuordnen. Sein ausgearbeiteter Ansatz
ist Grundlage einer Reihe neuer wissenschaftlicher Arbeiten in vielen

heilpddagogisch relevanten Bereichen. (Vgl. ebd., 188f)

Nach Schlenker-Schulte ist die Sonderp&dagogik durch Theoriepluralismus
gekennzeichnet. Dabei wird die sonderp&dagogische Theoriebildung von
Theorieentwicklungen der Erziehungswissenschaft und anderen
Bezugsdisziplinen beeinflusst. (Vgl. Schlenker-Schulte 2006, 431) Fur Klein,
Meinertz und Kausen ist das Gesamtgebiet der Heilpadagogik zu grof3, um von
einer einzelnen Person beherrscht werden zu konnen. Fur die einzelnen
Behinderungen und Beeintrachtigungen ist eine Spezialisierung unvermeidlich.
(Vgl. Klein & Meinertz & Kausen 1999, 20) Alle Begriffe, Konzepte,
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Zielvorstellungen und Methoden einer Padagogik bei Menschen mit
Behinderungen, Lern- und Entwicklungsstérungen sind auch Biewer folgend
kaum zu vereinheitlichen. Dies zeigt die Vielfalt der Ansatze im
deutschsprachigen wie auch internationalen Raum. Eine Angleichung zeichnet
sich fur die ndhere Zukunft nicht ab. (Vgl. Biewer 2009, 194)

2.4 Fazit

Die begriffliche Vielfalt auf disziplinarer wie auch subdisziplinarer Ebene ist
deshalb als problematisch einzuordnen, da in der Fachliteratur die
unterschiedlichen Bezeichnungen entweder synonym oder bewusst als solche
eingesetzt werden. Das wiederum erschwert die Arbeit und verwirrt. Die
Unterschiedlichkeit von Begriffen weist darauf hin, dass man sich innerhalb der
Disziplin/Subdisziplin nicht auf eine allgemeingultige Bezeichnung einigen konnte

und somit auch kein einheitliches Denken vorzufinden ist.

In dieser Arbeit bleibt es bei der Verwendung der Begriffskombination
Sonder-/Heilpadagogik, weil der thematische Bezug zu beiden Begriffen gegeben
ist.  Einerseits nimmt die sonderpddagogische Fachrichtung der
Gehdrlosenpadagogik in der Arbeit einen zentralen Stellenwert ein und
andererseits besteht vor allem durch Itard und Séguin®? eine Nahe zur Medizin

im Rahmen der Heilpadagogik.

Auch wenn es sich bei der Sonder-/Heilpddagogik im Allgemeinen um ein
konturenloses Terrain handelt, konnten mit diesem ersten Kapitel einige
Sachverhalte geklart werden. Aufgrund der Beschaftigung mit der historischen
Entwicklung und Bedeutung der einzelnen Begrifflichkeiten kénnen diese nun
schéarfer voneinander abgegrenzt und verwendet werden. Dazu tragt auch das
Wissen bei, in welchen Landern welche Bezeichnungen bevorzugt bzw. an sich
verwendet werden, welche sich durchsetzen konnten oder nicht mehr aktuell

sind. Die Subdisziplin Sonder-/Heilpadagogik basiert zwar auf theoretischen

2 siehe 5.3
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Konzepten namhafter Vertreter und wird auch eindeutig der Padagogik
zugewiesen. Trotzdem kann aufgrund der Vielzahl an Konzepten und
Richtungen, der Bezugnahme auf verschiedene Nachbardisziplinen und der

separaten Genese nicht von einer gefestigten ldentitat gesprochen werden.
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3. Aufklarung und Neuhumanismus als Grundlagen
sonder-/heilpadagogischer Entwicklungen

In diesem Kapitel werden der historische und gesellschaftliche Hintergrund
sowie das bildungsphilosophische und padagogische Denken des 18. und 19.
Jahrhunderts skizziert, da sonder-/heilpadagogische Entwicklungen in diesem
Kontext entstanden. Die Verstandlichkeit bzw. Nachvollziehbarkeit von
Initiativen wie auch Institutionalisierungen in diesem Bereich soll dadurch

ermdoglicht werden.

Unter 3.1 wird ein Uberblick tUber die Epoche der Aufklarung geschaffen,
indem darauf eingegangen wird, was diese Epoche und deren Padagogik
auszeichnet und welche besonderen Ziele sie damit verfolgt. Davon
ausgehend kommen die Idee und die spezielle Situation der Bildsamkeit

behinderter Menschen zur Darstellung.

3.2 bringt eine nahere Auseinandersetzung mit dem Denken und den

Begriffen Humanismus bzw. Neuhumanismus.

3.1 Die Epoche der Aufklarung und die Idee der Bildsamkeit
Behinderter

Der Begriff Aufklarung bezeichnet sowohl den Prozess als auch das Ergebnis
des Aufgeklartseins. Der Prozess der Aufklarung erfolgt transitiv in Form
erzieherischer oder belehrender Zuwendung oder intransitiv im Sinne von
Selbst-Aufklarung in  Anlehnung an Immanuel Kant (1724-1804), der
Aufklarung als den ,Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten

Unmiindigkeit“*

beschreibt. Aufklarung meint aul3erdem die
geistesgeschichtliche Epoche zwischen ca. 1680-1780, aus der sich ein
Denken mit den Grundsatzen Rationalitat, Fortschritt und Freiheit

herausbildete, das bis in die Gegenwart wirkt. (Vgl. Béhm 2005, 43)

¥ Kant, Immanuel (1784). Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? In: Brandt, Horst D. (Hrsg.) (1999). Was ist
Aufklarung?: ausgewahite kleine Schriften. Hamburg: Felix Meiner Verlag.
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Der Rationalismus steht in dieser Epoche vorwiegend im Dienste der
,LOsung” und Befreiung des einzelnen Menschen von allzu straffer Lenkung
auf allen Gebieten. Das Interesse gilt ganz dem Menschen, welchem im
Namen der Vernunft Autonomie, Freiheit und Wirde zugesprochen wird. Der
rationalistische Geist erweist sich gegentber den Bindungen des
Absolutismus und der kirchlichen Autoritat als ein kritischer Geist. Durch das
Vertrauen der Aufklarung in die Ratio bringt dieses Zeitalter neben der
kritischen Einstellung und Erhdhung des Individuums eine starke
Verdiesseitigung des Lebens mit sich. (Vgl. Reble 1999, 135)

Der Begriff Aufklarung steht fur eine Vielfalt unterschiedlicher Themen,
Ph&nomene, Akteure und Bewegungen, in denen die klassische Moderne
beginnt (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 41). In dieser Zeit erreicht die
Verweltlichung der Kultur ein vorlaufiges Maximum. Auf politischem Gebiet
versucht sich der Staat gegeniber der Kirche deutlich abzugrenzen, wodurch
sich der rein weltliche Charakter des Staates weiter herausarbeitet. Auch der
Gedanke einer allgemeinen Menschenwirde beginnt sich durchzusetzen,
Rechte und Freiheiten sollen in Form allgemeiner ,Menschenrechte®
verfassungsmalig verankert werden. Folglich wird aus dem Untertanen
allméhlich der Staatsbirger. Neben den Wirtschaftsschranken werden zur Zeit
der Aufklarung auch die Standesschranken etwas gemildert. Hof und Adel
verlieren an Bedeutung, denn das Birgertum stellt die neue groRe Macht dar
und wird im Laufe des 18. Jahrhunderts sogar zur kulturtragenden Schicht.
(Val. Reble 1999, 135ff) Gegen Ende des Jahrhunderts strahlt der Geist der
Epoche immer mehr auf die unteren Gesellschaftsschichten aus, wodurch es
Zu einer gewissen geistigen Annaherung der Stande kommt. In den Bereichen
Religion, Wissenschaft und Erziehung wird alles, was nicht rational ist, als
Kinder- oder Aberglaube angesehen. Das Dogma wird dadurch uninteressant

und religiose Toleranz eine selbstverstandliche Forderung. (Vgl. ebd., 138f)

Zur Beschreibung der Epoche der Aufklarung — le siecle des lumieres — ist die
Metapher des Lichts bezeichnend (vgl. Voltaire 1963; zit. nach: Oelkers 2004,
75): So wird Aufklarung als ,Heraustreten aus dem Dunkel von Vorurteilen,

Aberglauben und Schwarmerei in das Licht der Vernunft® ausgelegt (vgl.
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Cassirer 1932; zit. nach: B6hm 2004, 767), wobei nach Herwig Blankertz
davon auszugehen ist, dass die Menschheit in den Jahrhunderten vor der
Aufklarung in einem Dunkel gefangen war und ihr nicht die Mdglichkeit
eingerdumt wurde, zu Vernunft und Autonomie im Denken wie Handeln zu

gelangen.
.Die Aufklarung setzte voraus, dal3 die Menschheit durch die Jahrhunderte hindurch in
Wahn und Umnachtung befangen gewesen sei und erst jetzt, durch die klarende Arbeit
der freien und auf sich selbst gestellten Vernunft, zu ihren wahren Mdoglichkeiten gefuhrt
werde. Dieses Selbstbewul3tsein konkretisierte sich in einer sehr spezifischen, fur die
Aufklarung typischen Geschichtsauffassung” (Blankertz 1982, 23).
Autonomie des Einzelnen und Vorrang der Natur gegenuber allem
Kinstlichen werden gefordert. Leben und Erziehung werden von der Vernunft
her gestaltet. Ziel ist es, jeden an Bildung teilnehmen zu lassen, ohne
Unterschied des Standes, der Rasse oder Religion. AulRerdem setzt mit
dieser Epoche der Beginn der Verstaatlichung des Schulwesens ein, dessen
Unterricht auf Diesseitigkeit und Ndutzlichkeit ausgerichtet ist. Die
padagogischen Ziele der Aufklarung sind die Unterweisung zu vernunftigem
und gluckseligem Leben sowie die Ausbildung aller Verstandeskrafte. (Vgl.
Bohm 2005, 43) So hat die Wissenschaft und Philosophie dem Menschen vor
Augen zu fuhren, wie er noch vernunftiger leben und wahrhaft glicklich
werden kann. Das Denken und die Wissenschaft stehen daher im Dienste
allgemeiner praktischer Zwecke bzw. unter dem Gesichtspunkt des Nutzens.
Die zentrale ldee dieser Epoche ist die des rationalen Erfassens und
Gestaltens mit maximaler Verbreitung unter den Menschen. (Vgl. Reble 1999,

141)

3.1.1 Padagogik und Aufklarung

Die Begeisterung fur die Ratio und die Hinwendung zum Menschen machen
das 18. Jahrhundert zum ,padagogischen Jahrhundert”, welches sich bereits
selbst als solches verstand und bezeichnete. Der zentrale aufkl&rerische
Gedanke, alle Menschen durch Belehrung zu bessern und geistig mindig zu
machen, beeinflusst sowohl die Wissenschaft als auch viele andere Bereiche
des Lebens. (Vgl. Reble 1999, 141)
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Schliel3lich ist es vor allem der Padagogik moglich, die Menschen und vor
allem das von Natur aus ,unverdorbene” Kind durch das geeignete Medium
der Erziehung so zu formen, dass der Fortschritt der Gesellschaft gesichert ist
und dementsprechend entfaltet werden kann.

Aus diesem Grund ricken Padagogik und Aufklarung als eine bestimmte
Geisteshaltung und Denkform sehr eng aneinander. Die Idee der Padagogik
enthalt immer das Wesensmoment der Aufklarung, Padagogik ist ohne
Aufklarung gar nicht denkbar. Grundlage allen Wissens und Lernens stellt die
Vernunft dar, die mit der Ablésung von Natur und Tradition verbunden ist.
Dieser Vorgang der Befreiung und Emanzipation des Menschen von der
Orientierung und Anleitung durch Autoritdten macht das Selbstdenken, das
Sich-im-Denken-auf-sich-selbst-Stellen notwendig. Die  Sicht des
Selbstdenkens aus eigener Vernunft wurde von John Locke (1632-1704)
inspiriert und durch Kant zum obersten Probierstein der Wahrheit, Maxime
und Essenz der Aufklarung erklart. (Vgl. Bohm 2004, 766f) Die Identifizierung
der Wahrheit mit einer einzelnen Schule bzw. Lehrmeinung wird dadurch
ausgeschlossen und zieht den Gedanken der Toleranz nach sich (vgl.
Cassirer 1932; zit. nach: ebd.). Aufklarerisches Denken will den Systemgeist,
die erstarrte Form metaphysisch-dogmatischer Systeme Uberwinden und an
die sokratische Form systematischen Philosophierens anknupfen (vgl.
Lessing 1994; zit. nach: ebd.). Sokrates (469-399 v. Chr.) wird zur
Lieblingsgestalt der Aufklarung. Er vereinigt in sich den padagogischen und
rationalistischen Zug und die Aufklarung glaubt sich deswegen in ihm
wiederzuerkennen. (Vgl. Reble 1999, 141)

Die Aufklarungspadagogik, eine Sammelbezeichnung fur die Praxis und
Reflexion der Erziehung, breitet sich als Reformbewegung bis zum
ausgehenden 18. Jahrhundert europaweit aus. Vor allem in der Bewegung
des Philanthropismus wird sie von einem neuen Bild des Kindes bestimmt und
orientiert sich in Theorie und Praxis an der Natur und ihrer Entwicklung, an
pragmatischen Zielen und realistischen Lehrplanen wie an politischer und
allgemeiner  Menschen- und  Volksbildung. Erfolgreich  ist die

Aufklarungspédagogik in der Gestaltung einer neuen Erziehung, neuer
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Schulen und in Aktivitdten der Volksaufklarung und -bildung. Sie gilt nicht
einfach als Uberholt: (Vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 42)

.Ihr Versuch, nicht nur die alte Form zu tradieren, sondern in der Orientierung zugleich
am Kind und seiner Bildsamkeit und Entwicklung wie an der Gesellschaft und ihrer
Zivilisierung und Moralitdt der Erziehung eine legitime Gestalt zu geben, bleibt eine
Herausforderung” (ebd.).

Nach Jurgen Oelkers wird der Zusammenhang von Erziehung und Aufklarung
in der Rezeptionsgeschichte allerdings oft tUbertrieben und missverstandlich
dargestellt. Seiner Ansicht nach wéaren es héufig Zusatzerwartungen und
einseitige philosophische Deutungen, die von der Uberwindung der
Unvernunft ausgehen und eine allmahliche Annéherung an die beste aller
Welten voraussetzen. So handle es sich bei der Vernunft der Aufklarung um
ein Postulat einer bestimmten Philosophie und nicht um das Signum der
Epoche. Besonders problematisch beschreibt er die padagogische Besetzung
der Epoche, da man von bestimmten Prinzipien der Philosophie auf die
Beschaffenheit der Epoche schlielRe, wobei Erziehung und Bildung als
Verwirklichung philosophischer  Prinzipien verstanden werden. Die
Besonderheit der Epoche begrindet offenbar die Besonderheit der
Padagogik. Ruckblickend verandert sich jedoch weniger die Reflexion der
Erziehung als die Verfahren und Horizonte von Lernen und Wissen. Denn als
die drei wesentlichen padagogischen Innovationen der Aufklarung gelten das
experimentelle  Verfahren der  Naturwissenschaften, das damit
zusammenhangende Konzept der offentlichen Bildung sowie die
sensualistische Psychologie des Lernens, die den Erfahrungsmodus der
Gesellschaft grundlegend und irreversibel veranderten. Aber die Masse an
Erziehungsliteratur des 18. Jahrhunderts entspricht nicht den nachtraglich
erzeugten Erwartungen von Aufklarung und nicht dem, was die Epoche
Uberwiegend unter Erziehung verstand und anschlielRend die Historiographie
bestimmte. (Vgl. Oelkers 2004, 76ff)

Auch Blankertz ist skeptisch, ob die Padagogik des 17. und 18. Jahrhunderts
tatsachlich so ist, wie sie in der Geschichte dargestellt wird oder ob deren

Auffassung eher unserer Zeit entspricht:

,Ob mit einem Titel ,Padagogik im Zeitalter der Aufklarung' dann die Padagogik des 17.
und 18. Jahrhunderts gemeint ist oder diejenige unserer eigenen Zeit, ist damit allerdings

noch nicht eindeutig entschieden* (Blankertz 1982, 21).

38



3.1.2 Die Aufklarungspéadagogik des Philanthropismus —
Erziehung zur Brauchbarkeit und Gemeinnutzigkeit

Da das Denken, die Ideen und Ziele des Philanthropismus zum
Gesamtverstandnis des 18. und 19. Jahrhunderts beitragen und auch die Idee
der Bildsamkeit behinderter Menschen damit zusammenhéangt, wird an dieser
Stelle n&her darauf eingegangen.

Der bereits genannte Begriff Philanthropismus (griech. Menschenliebe), auch
als Philanthropinismus verwendet, ist die Bezeichnung fir eine
Erziehungsbewegung des ausgehenden 18. Jahrhunderts (ca. 1770-1800),
die auf die Ideen der Aufklarung und deren Vertreter Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778) zurickgeht. (Vgl. Bohm 2005, 495) Zu diesem Netzwerk
reformorientierter PAdagogen in Europa (vgl. Schmitt 2003; zit. nach: Tenorth
& Tippelt 2007, 560) z&hlen die Philanthropisten Basedow, Campe, Trapp,
Salzmann, Villeaume, Gutsmuths u. a., die nicht als Denker ersten Ranges
gelten (vgl. Bohm 2004, 768). So merkte Kants Schiler Johann Gottfried
Herder verdrossen an, dass er Basedow weder Kalber, geschweige denn
Kinder anvertrauen wirde. Aul3erdem feierten sie Rousseau als ihren gro3en
Wegweiser und behandelten ihn trotz seines Todes im Jahre 1778 wie ein
Mitglied ihrer Gesellschaft, kamen aber nur zu einem sehr oberflachlichen
Verstandnis seiner Philosophie bzw. Padagogik und begnigten sich mit der
Ubernahme einiger partieller Einsichten. Auch den inneren Konflikt des
aufklarungspadagogischen Ansatzes haben nur wenige Philanthropisten in
voller Schérfe erfasst. Gemeint ist damit die Spannung zwischen dem Recht
des Einzelnen auf Menschlichkeit, Entfaltung und Ausbildung aller Krafte
einerseits und der Erziehung zur Gemeinnitzigkeit andererseits. (Vgl.
Blankertz 1982, 79f)

.In ihrer Theorie der utilitiren Erziehung rechtfertigen sie das, was die Praxis des
merkantilistischen Staates war, namlich den einzelnen Menschen dem gesellschaftlichen
Anspruch preiszugeben, durch die Aufgabe, an dem ihm angewiesenen Ort zu
funktionieren“ (ebd., 82).

Blankertz bringt hier die Rechtfertigung der Philanthropisten bezuglich ihrer
Theorie der Erziehung zum Ausdruck, dass die Aufgabe des Einzelnen darin
bestehe, sich dem Nutzen der Gesellschaft und der Funktion in dieser

preiszugeben.

39



Als Philanthropine'* werden die Schuleinrichtungen der Philanthropisten
bezeichnet, die seit dem 18. Jahrhundert europaweit gegrindet wurden und
bei denen es sich meist um eine internatsférmige Beschulung in privater
Tragerschaft handelte (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 560). Sie waren als
Alternative  zu der im  Schematismus  erstarrten lateinischen
Schulgelehrsamkeit gedacht. Den didaktischen Kern machte vor allem die
weltoffene Bildung aus, orientiert an modernen Sprachen, Mathematik,
Naturwissenschaften und an politisch-gesellschaftlichen Aufgaben der Zeit.
(Vgl. Blankertz 1982, 80f) Diese Beschulung gestaltete sich kindzentriert,
naturnah, im Lehrplan realistisch, ohne strikte konfessionelle Bindung und
padagogisch innovativ. Durch die Errichtung staatlicher Schulen kam es zum
Verlust ihrer sozialen Basis und theoretischen Anerkennung. (Vgl. Tenorth &
Tippelt 2007, ebd.) Die von ihnen beanspruchte Bezeichnung der
Menschenfreunde darf den Philanthropisten trotzdem bestatigt werden, da far
ihre Padagogik nicht nur die Verdnderung der Lehrinhalte sondern auch eine
andere Auffassung von Sinn und Formen des Lernens charakteristisch waren.
Ihrer Auffassung nach kdonne Schule namlich auch eine Statte der Freude,
des Frohsinns und Spiels sein. (Vgl. Blankertz 1982, ebd.)

Die Philanthropisten setzen die padagogischen ldeen der Aufklarung um,
indem sie sich mit der Annahme uber die Natur des Menschen, Bildsamkeit,
Erziehungsbedurftigkeit, der gesellschaftlichen Bedeutung von Erziehung,
Grindung eigener Schulen und mit einer eigenen Theorie der Erziehung,
basierend auf empirischer Psychologie, dabei stets orientiert an Nutzlichkeit
und Vervollkommnung, auseinandersetzen (vgl. Schmitt 2003; zit. nach:
Tenorth & Tippelt 2007, 560). Durch Reformschriften, Lehrblcher,
Schulprogramme, Jugendliteratur und beispielhaftes Vorfiihren der ,neuen
Erziehung“ wurde der Weg zur Humanisierung des gesamten Lebens
aufgezeigt (vgl. Bohm 2005, 495). Philanthropisten sind von der Absicht
beseelt, die Welt durch Erziehung zu verbessern. Tugend wird zum zentralen
Thema und in den Zielbegriffen der Brauchbarkeit und Gemeinnutzigkeit

bestimmt. Durch Vernunft solle der Mensch zu Tugend gelangen und dadurch

1 Basedow grindete bspw. 1774 seinen bekannten wie auch folgenreichen Dessauer Philanthropin (vgl. B6hm 2005,

495).
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zu Gluckseligkeit gefuhrt werden. Denn mit Arbeit und durch Arbeitsamkeit
kénne der rechte Vernunftgebrauch und die rationale Beherrschung des
Trieblebens erlernt werden. Soziale Brauchbarkeit und Nitzlichkeit werden
durch Synchronisierung von Gliuckseligkeit und Vollkommenheit des
Gemeinwesens zu erstrebenswerten Tugenden und legitimen
Erziehungszielen. (Vgl. Bohm 2004, 768) Die Philanthropisten machten die
Menschen fir die heraufkommende Zeit brauchbar und tauglich, indem sie
ihnen v. a. die ,industriosen Tugenden* wie Fleil3, Sauberkeit, Ordnung,
Zeitokonomie usw. vermittelten (vgl. Béhm 2005, ebd.). Das propagierte Ziel
der Industriositat (lat. Industria: Fleil3) soll Fleil3, Anstrengungsbereitschaft,
Lernfahigkeit und Selbstverantwortung fordern, Fatalismus und Resignation
bekampfen (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 335). Auch jene menschlichen
Qualitdten, die emsig und erfinderisch produktive Erwerbstétigkeiten
herzubringen versprachen, zahlten zur Industriositat. Deshalb gab es keine
Abgrenzung zur Landwirtschaft und sollten auch Bauern danach erzogen
werden. (Vgl. Blankertz 1982, 57) Folglich legte man in den Philanthropinen
Wert auf Abhartung und Stdhlung des Korpers durch Leibeserziehung,
Wanderungen und handwerkliche Arbeit (vgl. Blankertz 1982, 80).

Der Philanthropismus und seine Ziele blieben allerdings nicht unumstritten.
Der Neuhumanismus®® reduzierte diese breite Bewegung auf das Zerrbild
eines puren Utilitarismus®® (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 42) und attackierte
diese auch politisch stark beachtete Reformbewegung scharf. Der
Philanthropismus verlor dadurch an Anerkennung, bleibt aber bis heute ein
folgenreiches Reformmodell. (Vgl. Schmitt 2003; zit. nach: ebd., 560)

® siehe 3.2

16

Seit Friedrich Immanuel Niethammers Kritik an der padagogischen Aufklarung wird der Vorwurf des Utilitarismus und

somit der puren Nutzlichkeit und Brauchbarkeit aus Perspektive der Bildungstheorie und im Namen der Freiheit des
Geistes immer neu erhoben (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 744).
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3.1.3 Autonomie und Mindigkeit, Bildsamkeit und
Erziehungsbedurftigkeit als wesentliche Ideen
der Aufklarung und ihrer Padagogik

Im entsprechenden Kontext wurden die Begrifflichkeiten Autonomie,
Mundigkeit, Bildsamkeit und Erziehungsbedurftigkeit bereits erwahnt. Da
diese aber zu den zentralen Ideen der Aufklarung zahlen und auch die Idee
der Erziehungsbedurftigkeit wie Bildsamkeit behinderter Menschen dieser Zeit

entspringt, ist eine jeweils genauere Betrachtung sinnvoll.

Autonomie (griech. auto/nomos: Selbstgesetzgebung) stellt in der
Erziehungswissenschaft und P&dagogik im Gegensatz zu Heteronomie
(Fremdbestimmung) eine unterschiedlich beanspruchte Kategorie dar. Im
Erziehungsprozess ist mit Autonomie der Subjekte die Selbstbestimmung im
Handeln und Wollen gemeint, was wiederum als Ideal von Erziehung gilt und
in einem engen Zusammenhang mit Mindigkeit steht. (Vgl. Tenorth 2004; zit.
nach: Tenorth & Tippelt 2007, 51) Nach Kant ist Autonomie eine
anthropologische Kategorie, da sich der Mensch durch sich selbst als freies
Vernunftwesen bestimmen kann. In seiner ,Grundlegung zur Metaphysik der
Sitten* (1786) wird die Autonomie des Willens als oberstes Prinzip der
Sittlichkeit und Charakteristikum der Freiheit des Menschen als
Vernunftwesen dargestellt. (Vgl. Bobhm 2005, 53)

LA. JAutonomie, N.R.] als padagogische Kategorie zielt in einem personalen Verstandnis
auf die Ausformung von Reflexions- und Kritikfahigkeit und auf die Mindigkeit des
einzelnen, sein Leben selbstverantwortlich kraft der Gesetzgebung seines personalen
Gewissens und im Dialog mit den anderen zu entwerfen und zu gestalten“ (ebd.).
Bohm definiert Autonomie als eine sehr umfassende padagogische Kategorie,
die sowohl Reflexions- und Kritikfahigkeit, Mundigkeit, Selbstverantwortung

und den Dialog mit anderen beinhaltet.

Muandigkeit ist sowohl ein gesellschaftlicher Sachverhalt als auch eine
moralisch-politische Idee (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 517). Der Begriff wird
in einem rechtlichen und bildungstheoretischen Sinn verwendet. Im
rechtlichen Kontext ist vom Beginn der gesetzlich fixierten Volljahrigkeit mit 18

Jahren, der erlangten Rechtsstellung des Einzelnen sowie vom Ende der
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Unmundigkeit bzw. Minderjahrigkeit die Rede. (Vgl. Benner & Briiggen b2004,
687) Die Zuerkennung des Wahlrechts bzw. die politische Mindigkeit erfolgt
bereits mit 16 Jahren (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, ebd.). Bildungstheoretisch
spricht man von der ,Fahigkeit des Menschen, die eigene Lebensfihrung
reflektieren und zu dieser sowie zu den Formen des menschlichen
Zusammenlebens Stellung nehmen zu kénnen“ (ebd.). Neben Autonomie ist
auch Muandigkeit — als sittliches Verhdltnis des Menschen zu seiner eigenen
Person und Gesellschaft — als generelles und oberstes Ziel von Erziehung zu
verstehen (vgl. Bohm 2005, 445). Der Sachverhalt wurde im Laufe der
Geschichte unterschiedlich interpretiert. Urspringlich verstand man darunter
die Entlassung aus der vaterlichen Gewalt. Bei Kant setzt Mundigkeit
Selbststandigkeit im Denken, Handeln, Urteilen und die Moralitat des Willens
voraus, da sie auf der Moralphilosophie des vernunftbestimmten, daher
autonomen Willens basiert (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 517).

Schon zu Beginn des 3. Kapitels wurde auf Kants zentrale und viel zitierte
Deutung von Aufklarung eingegangen, welche er als ,Ausgang des Menschen
aus seiner selbst verschuldeten Unmindigkeit® beschreibt. Diese
Unmundigkeit ist seiner Ansicht nach das Resultat eines geschichtlichen
Handelns, das Ineinandergreifen von individuellen und gesellschaftlichen
Faktoren, denn angeboren sei dieser Zustand nicht. Natdrlich und daher nicht
selbst verschuldet sei die Unmindigkeit von Kindern. Kant sieht Aufklarung
als unabschlieBbare Daueraufgabe, als einen Prozess ohne natirliches oder
teleologisches Ende, welche an die Entstehung einer o6ffentlichen
Kommunikation zurtiickgebunden wird, somit die Selbstaufklarung des
Einzelnen voraussetzt und diese erst ermdglicht. Dieses Verstandnis von
Mundigkeit setzt Erzieher voraus, die um die UnabschlieRbarkeit von
Aufklarung wissen und den ,natirlich Unmindigen“ als an ihrer Bildung
arbeitende Subjekte gegenubertreten. (Vgl. Benner & Briggen b2004, 691f)
Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834) knipft der Sache nach an
Kant an, betont aber deutlicher deren Prozesscharakter, dass Mundigkeit
durch Erziehung und Bildung zu beférdern sei. Der Mensch werde mindig
und der alteren Generation gleichgestellt, wenn die padagogische Einwirkung
aufhort. Dadurch konne er an der Erfullung der sittlichen Aufgabe

selbststandig mitwirken. (Vgl. Schleiermacher 1826; zit. nach: Benner &
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Briggen b2004, 692f) Dem Ende der Erziehung und dem Status der
Mundigkeit gehen schrittweise die Ermoglichung und Aneignung von
Mundigkeiten, die Ausbildung einer eigenen Individualitdt und Partizipation
der nachwachsenden Generation am Offentlichen Leben voraus.
Schleiermachers Mundigkeitsbegriff wird intergenerationell weitergedacht.
(Vgl. Benner & Briiggen b2004, ebd.)

In modernen Gesellschaften ist Mundigkeit ohne Bildung und Wissen nicht
denkbar, darf aber trotzdem nicht an bestimmte Grade von Bildung und
Wissen zurtickgebunden werden. Die Pluralitat differenter Deutungsmuster,
Weltanschauungen und Lebensformen durfen nicht abgeschottet,
gegeneinander kultiviert und praktiziert werden. Dies setzt eigenartige und
universelle Individuen voraus, die miteinander kommunizieren und an
Diskursen wie auch individuellen und gesellschaftlichen Experimenten
mitwirken. Zu der dafur unerlasslichen Mindigkeit zahlen aul3erdem Kritik-,
Partizipations- und Einsamkeitsfahigkeit, Zivilcourage und ein gewisses Mal}
an Skepsis an der bereits erreichten und noch erreichbaren Mundigkeit. (Vgl.
ebd., 698f)

Bildsamkeit und Bildung sind im deutschen Sprachraum stammverwandte
Worte seit Mitte des 18. Jahrhunderts. Im alltdglichen wie auch
wissenschaftlichen Sprachgebrauch bezeichnet Bildung den Prozess der
Formung des Menschen und die Bestimmung, das Ziel und den Zweck seines
Daseins. Der Begriff der Bildsamkeit wird v. a. in der padagogischen
Fachsprache verwendet und bezeichnet die Erziehbarkeit und
Selbstbestimmungsfahigkeit ~des  Menschen. Die  angesprochenen
Sachverhalte und Phanomene sind jedoch viel alter und verweisen auf die
anthropologische Grundtatsache menschlicher Lernfahigkeit und
menschlichen Lernens. (Vgl. Benner & Briiggen a2004, 174)

Johann Friedrich Herbart (1776-1841), der in seiner ,Allgemeinen Padagogik*
(1806) Bildsamkeit als padagogischen Grundbegriff bestimmte, verstand
darunter ein latentes Arsenal von ,Kraften“, die es erzieherisch zu wecken
und entbinden gilt (vgl. Bbhm 2005, 89). Bei ihm ist Bildsamkeit als Prozess
der Selbstorganisation allen Lebens konzipiert, im Sinne der ,Bildsamkeit des
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Willens zur Sittlichkeit®, was nur fur den Menschen und seine Bildung
charakteristisch ist (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 90).

Jean-Jacques Rousseau spricht von dem Begriff, Konzept und der Formel der
perfectibilité und versteht darunter die Fahigkeit, Fahigkeiten zu entwickeln,
welche von Natur aus gleichsam angelegt ist und sich erst in ihrer
geschichtlichen Entfaltung manifestiert. In seinen Aussagen bezieht er sich
auf alle Menschen und sein Denken nimmt Abstand von jedweder
Universalteleologie. So ergibt sich aus der entwickelten perfectibilité mit der
Willensfreiheit des Menschen die ,spezifische Eigenschaft® des Menschen
(vgl. Rousseau 1985; zit. nach: Benner & Brlggen a2004, 189). Dessen
humane Selbstbestimmung entsteht, wenn Lernen zu einem reflektierenden
Umgang mit dem erworbenen Wissen befahigt. Dadurch wird aus perfectibilité
Bildsamkeit. Dies fuhrt zu einer Neubestimmung der Aufgaben von Erziehung
und lasst keine teleologischen Ausrichtungen des Bildungsprozesses mehr
zu. Durch die Ubereinstimmung des Menschen mit sich selbst, durch die
Kongruenz von Wollen und Kénnen soll die Freiheit des Einzelnen bewahrt
sowie die Solidaritdt mit den Anderen offengehalten und vorbereitet werden.
Unbestimmtheit und Offenheit menschlicher Bildungsprozesse sollen durch
die von Rousseau bestimmten Maximen der Notwendigkeit, Nutzlichkeit und

Moralitat gesichert werden. (Vgl. Benner & Briiggen a2004, 188ff)

Mit der padagogischen Aufklarung in Deutschland wird Rousseau insofern
umgedeutet, als man unter Bildsamkeit die Entwicklung menschlicher Kréfte,
die auf Erziehung und Bildung des Menschen zum Bulrger ausgerichtet ist,
versteht. Die dem Menschen von Gott mitgegebenen unbestimmten Kréfte
bedirfen der erzieherischen Entfaltung und gelten je nach individuellen
Fahigkeiten und gesellschaftlicher Lage als unendlich entwicklungsbeduirftig,
ja sie machen Lernfahigkeit Gberhaupt erst maoglich. (Vgl. Trapp 1977; zit.
nach: Benner & Briggen a2004, ebd.) Diese Kréftebildung soll durch die von
Rousseau kritisierten Erziehungsmittel Lob und Tadel, Ehrbegierde, Streben
nach Reichtum und konkurrenzmotiviertes Lernen und Uben stimuliert und

gestarkt werden (vgl. Benner & Briggen a2004, 191).
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Fir Wilhelm von Humboldt'” (1767-1835) gilt Sprache als Kraft und neben der
Kunst als entscheidendes Medium der Bildung. Fur ihn ist Welt immer
sprachlich vermittelte Welt und der Gegenstand, an dem sich der Mensch
umfassend bildet. (Vgl. B6hm 2005, 299) Erst durch die freie Wechselwirkung
von Mensch und Welt, durch die Wechselwirkung von Selbsttatigkeit und
Empfanglichkeit kommt es zu Bildungsprozessen (vgl. Benner & Briggen
a2004, 194f).

Auch Heinrich Roth (1906-1983) definiert Bildsamkeit im Wechselspiel von
Erbe, Umwelt und Ich, wobei es auf deren gegenseitige Abstimmung
entscheidend ankommt. Trotzdem konnen Milieu-, Umwelt- und
Erziehungsanreize mit einem ausgepragten Selbstbildungswillen die
Handlungsfahigkeit des Individuums wie der Sozietat exponentiell ausweiten.
Bildsamkeit bleibt jedoch theoretisch-abstrakt und quantitativ nicht feststellbar
aber der Grund fur einen prinzipiellen Optimismus von Erzieherlnnen. (Vgl.
Bdhm 2005, 89f)

Die Erziehungsbedurftigkeit des Menschen basiert auf der anthropologischen
Behauptung, dass der Mensch ein homo educandus und daher zu erziehen
sei bzw. nach Kant erst durch Erziehung zum Mensch werde (vgl. Tenorth &
Tippelt 2007, 203). Diese korreliert mit der Bildsamkeit des Menschen und
konstituiert sich ebenso aus dem zufélligen wie determinierten Wechselspiel
zwischen Vererbung, Umwelt und schopferischer Ichgestaltung. Wahrend
Bildsamkeit bis zum Lebensende fortdauert, nimmt Erziehungsbedurftigkeit
mit der Reifung zu verantwortlicher Selbstbestimmung ab. Gegeben ist sie
aufgrund der biologischen Ausstattung, des Sozialverhaltens wie der geistig-
seelisch-religibsen Empféanglichkeit und Ausdruckskraft. Notwendig macht sie
das Angelegtsein menschlicher Lebenserfahrung auf Selbstverantwortung
und Selbstbestimmung. Der Mensch ist das lernbedurftigste, lernfahigste aber
auch das erziehungsbedirftigste und -fahigste Wesen, weil er seine
Verhaltens- und Leistungsformen, seine Werte- und Normenempfanglichkeit

ausbilden muss. Er entwickelt sich im Unterschied zum Tier innerhalb eines

7 siehe 3.2 und 5.2
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Normen- und Wertehorizonts, schafft sich seine Umwelt selbst und kann sie
auch verandern. (Vgl. Bohm 2005, 187f) Die Forderung nach optimaler und
individueller Entwicklung einer angemessenen Erziehung (vgl. ebd.) meint im
Besonderen moralisch-sittliches Lernen hinsichtlich eines spezifischen

gesellschaftlichen Erwartungshorizonts (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, ebd.).

.Dass der Mensch vom einfachen Wahrnehmen zum selbstandigen Denken, vom blof3en
Getriebensein zum eigenen Wollen, vom Fihlen zum bewussten Werten und vom
einfachen Agieren zum entschiedenen Handeln fortschreiten kann* (B6hm 2005, 188),

macht seine Erziehungsbedirftigkeit aus, welche der padagogische Ausdruck

fur die geistig-kulturelle Vollendungsbestimmung des Menschen ist (vgl. ebd.).

3.1.4 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) zwischen Tradition und
Moderne

Der Schweizer Pestalozzi®, als Symbol und Mythos der
(Aufklarungs)padagogik bezeichnet, eignet sich wie kein anderer Padagoge
des 18. Jahrhunderts, jene Widerspriche zu beschreiben, denen die
Erziehungswirklichkeit und -reflexion zu dieser Zeit bei allem zukunftsoffenen
Anspruch verhaftet sind. Die Mischung von Tradition und Moderne
charakterisiert die Padagogik seiner Zeit und spiegelt sich auch in dessen
Lebenslauf, Planen, Praxis und Schriften. Deshalb scheitert er auch mit
seinen Erziehungsprojekten und -experimenten. Seine Lehre und Deutung der
Welt ist ambivalent, vielféltig, widersprichlich und kontrovers. Mit seiner
Praxis stiftet er das padagogische Verhaltnis und eine neue Anthropologie, in
der er den Menschen als ,Werk seiner Natur, seines Geschlechts und seiner
Selbst* bezeichnet. Erst durch das Zusammenwirken von Einwirkung und
Selbstbildung kann dieser zum Menschen werden. Auch das Prinzip und die
Nd6tigung zur allgemeinen Menschenbildung erkennt er, wenngleich er in der
Konkretisierung eine stadndisch gebundene Erziehung propagiert, die die
Handlungsfahigkeit innerhalb eines Standes vorsieht. Pestalozzi gibt zwar
Prinzipien der neuzeitlichen Denkweise Uber Erziehung vor, in der

Realisierung und Deutung bleibt er allerdings der alten Welt mit seinen

% siehe 5.1
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standischen Beschréankungen und Begrenzungen verhaftet. (Vgl. Tenorth
2008, 94f) Bezuglich der Bildsamkeit behinderter Menschen ist hinzuzuftigen,
dass Pestalozzi einer von wenigen Padagogen der Aufklarungszeit war, der
von der Erziehungsbedirftigkeit und Bildbarkeit aller Kinder tberzeugt war.
Durch seine Zuwendung und Liebe zu benachteiligten Kindern gilt er als
Pionier heilpadagogischen Denkens. (Vgl. Haeberlin 1998, 47) Bis in die
Gegenwart wird er als Urvater jener Padagogik gesehen, ,die in Theorie und
Praxis auch jene mit einschlief3t, die nicht zu den Musterbildern an Starke,
Schonheit und Klugheit gehdren® (Ellger-Ruttgardt 2008, 26). In seinen
LAnsichten, Erfahrungen und Mittel zur Beforderung einer der Menschennatur

angemessenen Erziehungsweise” (1806) meint Pestalozzi:

.Ich Uberzeugte mich bald, dal3 fur jeden Menschen in seiner Natur urspriinglich
genugsame Krafte und Mittel liegen, sich ein befriedigendes Daseyn zu verschaffen, und
daR die Hindernisse, die sich der Entwicklung der menschlichen Anlagen und Kréfte in
den auferen Umstanden entgegensetzen, ihrer Natur nach besiegbar seyen. [...], und
dalR das einzige, ihnen wahrhaft abzuhelfen fahige Mittel darin bestehe, die in jedem
Menschen urspriinglich wohnende Kraft, seine Bedurfnisse zu befriedigen und den
Geschaften, Pflichten und Verhaltnissen seines Daseyns genugthuend zu entsprechen,
zu entwickeln, zu beleben und selbststandig zu machen” (Pestalozzi 1806, 3f).

Dieser Textausschnitt soll Pestalozzis Ansicht bestatigen, dass jeder Mensch
Krafte in sich trage, mit welchen er in der Lage sei, sich ein
zufriedenstellendes Dasein zu verschaffen. Sollte er daran gehindert werden,
so seien diese Hindernisse ,besiegbar, indem die ihm innewohnende Kraft
entwickelt und belebt werde. Der Unterschied zu den Philanthropisten besteht
nun darin, dass Pestalozzis Padagogik nicht auf Brauchbarkeit und
Gemeinnutzigkeit ausgerichtet ist — jeder Mensch soll durch Erziehung und
Bildung dazu beféhigt werden, autonom fur sein Leben aufkommen zu
kobnnen.

Pestalozzi empfand es als seine Pflicht, sich der Erziehung und Bildung
Armer und Verwahrloster anzunehmen, ihnen zur Seite zu stehen und Arbeit

zu verschaffen. Ein besonderes Anliegen war ihm dabei die ,Herzensbildung®.

~Je weniger ich mich Uber den wahren Zustand des Armen tauschen konnte, desto mehr
strebte ich im Gefiihle der Pflicht, ihm in diesem Zustand eine den Anspriichen seiner
Lagen und Umstdnde genugthuende Handbietung zu bereiten, darnach, auch mein
Scherflein zu diesem Endzwecke beyzutragen. Der Erfahrung Uber die Gréf3e der Kréfte,
die die Natur selber im Armen fir seine Bildung entfaltet, getreu, muf3te ich mich vor
allem aus beeifern, in dieser Kraft Mittel fir seine Noth zu finden; ich muf3te fur die armen
Kinder, die ich zu mir in’s Haus nahm, Arbeit und Bildung zur Arbeit suchen. Aber ich
wollte nicht bloR3 dieses, ich wollte wahrend und durch ihre Arbeit ihr Herz erwarmen, und
ihren Geist entfalten” (ebd., 12).
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In ,Eine Bitte an Menschenfreunde und Goénner, zu gutiger Unterstitzung
einer Anstalt, armen Kindern auf einem Landhause Auferziehung und Arbeit
zu geben® (1775) berichtet er von seinen lehrreichen Erfahrungen, durch

Menschlichkeit die Seele ,niederster Menschen" erheben zu kdénnen:

,ES ist Erfahrungssache fur mich, daf3 sie sich vom tiefen unentwickelten Elend sehr bald
zur Empfindung der Menschheit, zum Zutrauen und zur Freundschaft emporheben —
Erfahrung, dal3 Menschlichkeit gegen des niedersten Menschen Seele erhebend ist; [...]*
(Pestalozzi 1775, 20).

3.1.5 Die Idee der Bildsamkeit behinderter Menschen

Im 18. Jahrhundert entstand allgemein ein Schulwesen fir breitere
Bevolkerungskreise, somit ist die Entstehung spezieller Schulen fir
Behinderte ein kleiner Teil der allgemeinen Bemihungen um ein besseres
und breiteres Bildungswesen fur das Volk. Vor dem 18. Jahrhundert lassen
sich nur der Umgang und die Haltung gegenuber Behinderten als
heilpddagogische Praxis darstellen, spezielle Schulen gab es allerdings noch
kaum. Jan Amos Comenius (1592-1670), der wohl grof3te Padagoge des 17.
Jahrhunderts, stellte den christlichen Gedanken der Gleichheit aller Menschen
in den Vordergrund, indem er in seiner ,Didactica Magna“ (,Grof3e Didaktik®)
(1657) betonte, dass jedes Kind bzw. jeder Mensch erziehungsbedurftig und
bildbar sei: (Vgl. Haeberlin 1998, 45f)

LZudem wissen wir nicht, zu welchem Nutzen die gottliche Vorsehung diesen oder jenen
bestimmt hat. Soviel nur ist gewi, daR Gott zuweilen die Armsten, Niedrigsten und
Unbekanntesten als die wichtigsten Werkzeuge seines Ruhmes verwendet. Lalit es uns
also der Sonne am Himmel gleichtun, welche die ganze Erde erleuchtet, durchwarmt und
belebt, so dal? alles, was leben, grinen, blihen und Frucht tragen kann, wirklich lebt,
grunt, bliht und Frucht tragt. [...] Auch lie3e sich keine ausreichende Begriindung dafir
geben — um das im besonderen zu erwédhnen —, das schwéchere Geschlecht von den
Studien der Weisheit [...] insgesamt auszuschliel3en. Denn sie sind in gleicher Weise
Gottes Ebenbilder, in gleicher Weise der Gnade und des Reiches kunftiger Zeiten
teilhaftig, in gleicher Weise, ja oft mehr als unser Geschlecht mit einem lebhaften und fir
die Weisheit empfanglichen Geiste begabt; ihnen steht gleichermal3en der Zugang zu
Hochstem offen [...]* (Flitner 1970, 57).

Comenius erkannte, dass die von Natur aus benachteiligten, schwacheren
Menschen gerade besonderer und mehr Zuwendung bedirfen. Er glaubte
sogar an eine Befreiung von und Verbesserung ihrer ,Stumpfheit und

Dummbheit*:

.Dem widerspricht nicht, dal3 manche Menschen von Natur aus trdge und dumm
erscheinen. Gerade das empfiehlt und fordert eine solche Wartung der Geister nur noch
mehr: Denn je trager und schwachlicher einer von Natur aus ist, umso mehr bedarf er der
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Hilfe, um von seiner schwerfélligen Stumpfheit und Dummheit so weit wie méglich befreit
zu werden. Und man findet keine so ungliickliche Geisteslage, daf3 sie durch Pflege nicht
verbessert werden kénnte* (ebd.).

Der Grundsatz der Gleichheit aller Menschen wurde von ihm jedoch noch
nicht auf Schwerbehinderte ausgedehnt (vgl. Haeberlin 1998, 46). Seit dem
Erscheinen der ,Didactica Magna®* im Jahre 1657 sollte aber noch mehr als
ein Jahrhundert vergehen, bis zur Zeit der europaischen Aufklarung einzelne
Personlichkeiten Uberlegungen, Plane und praktische Unterrichtsversuche fir
jene anstellten, die ,anders" waren. Erst im letzten Drittel des 18.
Jahrhunderts kam es zu einem planvollen Beginn von Bildungsbemuihungen
um behinderte Menschen, da mit den Ideen der européischen Aufklarung das
allgemeine Bildungsrecht fur jeden, also auch fir den behinderten Menschen,
proklamiert wurde. Gehdrlose, Blinde und ,Blédsinnige* wurden vor allem als
Angehorige der unteren Stande von Erziehung und Bildung ausgeschlossen.
Fur Sinnes- und Kdorperbehinderte hoherer Gesellschaftsschichten gab es zu
allen Zeiten padagogische Anstrengungen, weshalb die
Bildungsanstrengungen fur behinderte Menschen unterer Schichten
besonders hervorzuheben sind. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 20ff)

Fur die Entwicklung (heil)pddagogischer Ideen waren im Besonderen der
gro3e padagogische Optimismus mit dem Glauben an die Machbarkeit des
Kindes durch Erziehung, die entschiedene Forderung nach Bildung fir alle
Menschen und im Speziellen die Lehre von den Kinderfehlern
ausschlaggebend und einflussreich. Zu diesem Optimismus kam es vor allem
durch ein ausgepragtes Nutzlichkeitsdenken, demzufolge
Erziehungsbemihungen mit behinderten Kindern nur dann erfolgreich waren,
wenn diese zu nitzlichen Mitgliedern der Gesellschaft geformt werden
konnten. Die Realisierung des aufklarerischen Gedankens der Volksschule fur
alle war eine wesentliche Voraussetzung fur das spatere Recht und die Pflicht
Behinderter auf Schulung und Bildung. Auch die Lehre von den Kinderfehlern
und deren Behebung durch Erziehungsmittel gilt als direkter Vorlaufer der
Verhaltensauffalligenpéadagogik. Der geistigen Behinderung wurde zwar als
Krankheit grof3es wissenschaftliches Interesse entgegengebracht, konnte
aber deswegen nicht als eine Variante menschlichen Seins betrachtet
werden. (Vgl. Haeberlin 2005, 126f)
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Trotz aller Bemuhungen fand in der Aufklarungspadagogik das Verstandnis
fur die Schwachen noch wenig Platz. Nur einige wenige dachten an die
Notwendigkeit besonderer Institutionen fur Menschen mit Behinderung, mit
denen man Vorstellungen von Armut, Not, Hilflosigkeit und Unglick verband.
Deshalb wurden die ersten sonderpadagogischen Einrichtungen im 18.
Jahrhundert selten von professionellen Padagogen sondern eher von
Armendirektoren, Geistlichen oder padagogischen Aul3enseitern gegrindet.
(Vgl. Haeberlin 1998, 47) Auch Pestalozzi galt neben berihmten und
gefeierten Vertretern seiner Zeit als Aul3enseiter, der sich fur die Erziehung
und Ausbildung der Schwacheren und Verwahrlosten einsetzte. In seinem
AulRenseitertum erkannte er, dass der Alltag der Massen zunehmend von
sozialem Elend durch die beginnende Industrialisierung gepréagt wurde und
versuchte als sozial- und gesellschaftskritisch engagierter Padagoge dagegen
anzukampfen. (Vgl. Haeberlin 2005, 129f) Unter 3.1.4 wurde bereits naher
darauf eingegangen.

Eine radikal neue Sicht auf die Entwicklungsfahigkeit eines jeden Menschen
eroffnete der englische Philosoph John Locke (1632-1704), der auch fir die
Padagogik der Aufklarung seine Bedeutung hatte und die Notwendigkeit von
Bildung und Erziehung unterstrich. Als Sensualist hob er die Bedeutung der
Sinne fur Wahrnehmung, Denken und Erkenntnis als zentral hervor und war
der Ansicht, dass Ideen durch sinnliche Erfahrungen entwickelt und aufgebaut
werden, also nicht angeboren seien. (Vgl. Ellger-Rittgardt 2008, 23) In der
menschlichen Seele gabe es namlich keine angeborenen Ideen oder
Vorstellungen, sondern nur das Vermdgen und Verlangen, zu diesen zu
gelangen. Dies ist wiederum auf das Menschenbild der tabula rasa
zurUckzufuhren, demnach die Psyche des Kindes mit einer glattgestrichenen
Wachstafel verglichen wird, in die die Erzieher hineinschreiben kénnen, was
sie beabsichtigen. Dieser Vergleich kommt der aufklarerischen Idee der
Machbarkeit des Menschen durch Erziehung sehr entgegen. (Vgl. Haeberlin
2005, 121)

Vor allem die Vertreter der franzosischen Aufklarung, wie d’Alembert, Diderot,

Rousseau, Condorcet und Condillac, wurden durch Locke und seine neue
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Sichtweise stark beeinflusst (vgl. Hofer-Sieber 2000; zit. nach: Ellger-
Ruttgardt 2008, 23). Denis Diderot (1713-1784) thematisierte in seinem ,Brief
Uber die Blinden* (1749) bereits konkrete Fragen der Unterrichtung blinder
Menschen. AulRerdem betrachtete er eine Sinnesbehinderung nicht mehr als
Defizit, sondern interessierte sich fir Kompensationsleistungen durch andere
Sinne, wie z. B. den Tastsinn. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 23)

.Der Blinde lernt den Begriff des Schénen dadurch richtig anwenden, dal3 er mit dem
Tastsinn die Anordnung untersucht, die wir von den Teilen, die ein Ganzes bilden,
verlangen, wenn wir das Ganze schdn nennen sollen. [...] Unser Blinder gewinnt nur
durch den Gefihlssinn Kenntnis von den Gegenstéanden. Er weil3 auf Grund des
Berichtes anderer Menschen, dald man vermittels des Gesichtssinns die Gegenstéande
erkennt, so wie sie ihm durch den Geflhlssinn bekannt sind; [...]* (Diderot 1749, 52f).

Folglich hielt er auch in ihren Sinnen eingeschrankte Menschen fur prinzipiell
bildungsfahig, wodurch vor allem die Padagogen dieser Zeit gefordert waren,
dementsprechende Methoden zur Entfaltung der jeweiligen
Kompensationssinne und des Bildungspotenzials behinderter Menschen
generell zu entwickeln. Da Diderot Sprache und Verstand nicht mehr als
unaufhebbare Einheit ansah, erfuhr dadurch auch die Gruppe der Gehoérlosen
eine Aufwertung. Die Gebéardensprache war fur ihn eine nattrliche und
aussagekraftige menschliche Sprache, deren Wertschatzung in seinem Werk
.,Rameaus Neffe* (1805) zum Ausdruck kommt. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008,
23f)

Die gezielte Bildung behinderter Menschen bzw. Heilpadagogik entstand
anfangs vorwiegend in Bezug auf somatisch bedingte Behinderungen (vgl.
Biewer 2009, 12), sie begann mit Gehdrlosen und Blinden, gefolgt von
Geistig- und Korperbehinderten (vgl. Solarovd 1983, 8). Deshalb ist es
sinnvoll, bei der Beschaftigung mit den Anfangen der Heilpadagogik den Blick
auf spezifische somatische Beeintrachtigungen zu richten (vgl. Biewer 2009,
12f). Auf die Anfange der Gehdrlosenpadagogik, die den Schwerpunkt dieser

Arbeit bildet, wird besonders in den Kapiteln 4, 5 und 6 eingegangen.
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3.2 Bildung zur Zeit des Humanismus

Humanismus ist die Bezeichnung fir eine Bewegung gegen Ende des 18.
Jahrhunderts, die, wie auch im 15./16. Jahrhundert, durch eine erneute
Betonung der Orientierung an der klassischen Antike eingeleitet wurde (vgl.
Haeberlin 2005, 128). Der Humanismus erlebt seine eigenen Renaissancen
im Neuhumanismus an der Wende zum 19. Jahrhundert und im dritten
Humanismus des 20. Jahrhunderts. Durch seine mehrmalige Verwendung
aber unterschiedliche Schwerpunktsetzung weist er keine klaren Konturen
oder Grenzen mehr auf. (Vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 329)

Der Begriff, der auf das romische Wort humanitas zurtickgeht, beschreibt
.eine mit Milde und Menschlichkeit gepaarte ethisch-kulturelle
Hdochstentfaltung aller menschlichen Krafte*, meint aber nach Schadewaldt
allgemein die ,ldee von der Menschlichkeit des Menschen” (vgl. Bohm 2005,
297). In dieser Epoche stehen die neue Aneignung antiker Quellen, der
Mensch als sich selbst bildendes Wesen sowie gelehrte Schulen und Studien
als Medium seiner Bildung im Vordergrund (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 328f).
Der zweite Humanismus erlebte seinen Hohepunkt in der italienischen
Renaissance und stand fur das Ideal einer rein menschlichen Bildung durch
Wiederbegegnung mit antiker Literatur. Aul3erdem idealisierte er den uomo
universale, den allseitig gebildeten freien Menschen, der in seiner héchsten
Selbstentfaltung den Sinn des Lebens erblickt und somit dem Fachmann bzw.
Fachgelehrten gegentbersteht. Der Mensch als schopferisches und sich
selbst bestimmendes Wesen bringt seine eigene Geschichte hervor, erhebt
sich so vom Natur- zum Kulturwesen und erlebt dadurch seine zweite Geburt.
(Vgl. Bohm 2005, ebd.)

Die von Friedrich Paulsen 1885 eingefuhrte Bezeichnung Neuhumanismus
hatte ihre padagogische Bedeutung in der Vorbildfunktion der griechischen
Antike als Lebensform und fur den Kanon der Schulen, im Pladoyer fur
Bildung der Individualitat als eigene Anthropologie und im Primat der Sprache
fur die Aneignung von Welt (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, 528). Der
Neuhumanismus artikulierte eine weltimmanente Bildungstheorie, die in der
Freiheit der Individualitat gipfelt (vgl. Bo6hm 2005, 298) und das
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Nutzlichkeitsdenken der Aufklarungspadagogik stark kritisiert (vgl. Tenorth &
Tippelt 2007, ebd.). Der Bildungsbegriff des Neuhumanismus lasst sich unter
historischem Gesichtspunkt somit als Reaktion auf den Erziehungsbegriff der
Aufklarung verstehen und grenzt sich deutlich gegeniiber der Erziehung zur
Brauchbarkeit ab (vgl. Koller 2004, 71ff):

.Der Humanismus erscheint als notwendiges Ferment padagogischen Denkens und
erzieherischen Handelns, wenn Bildung und Erziehung den Menschen nicht verdinglichen
und auf Vorbereitung und Ausbildung fur (gesellschaftlich) nitzliche Funktionen oder auf
einen sublimierten Bildungsegoismus herabsinken sollen* (Bhm 2005, ebd.).

Von dieser Bewegung besonders gepragt wurde die Literaturepoche der
deutschen Klassik mit ihren berihmten Vertretern Friedrich Schiller, Johann
Wolfgang von Goethe, Johann Gottfried Herder etc. Die Ruckorientierung zur
Antike und Orientierung am klassischen Humanitatsbegriff, dessen Idee von
Herder stammt, waren ebenfalls wesentliche Bestandteile ihrer Arbeit. Fur die
Entwicklung des Humanitatsbegriffs in der Padagogik war vor allem Wilhelm
von Humboldt folgenreich. Urs Haeberlin betont, dass neben der
Beschaftigung mit Fragen der Individualitdt und Freiheit des Menschen, dem
Wesen eines menschlichen Genies, der klassischen Humanitdt im
Bildungswesen, Kunst als vollendeter Ausdruck des Menschen usw. kaum
neue AnstoRe fir heilpddagogisches Denken entstehen konnten. Mit
Ausnahme Johann Heinrich Pestalozzis brachte die klassische Epoche des
Neuhumanismus keinen Fortschritt in menschenwirdigerem Denken und
einem verbesserten Verstandnis fur Leistungsschwache und Behinderte.
Diese Stromung bezeichnet Haeberlin als einseitig elitar und dem
Bildungsbirgertum zugewandt. Der auf Grund der beginnenden
Industrialisierung entstehenden Bevoélkerungsarmut kam nur wenig
Aufmerksamkeit zu. (Vgl. Haeberlin 2005, 129f)

Aufgrund Wilhelm von Humboldts®® (1767-1835) Ideal einer allgemeinen
Menschenbildung soll an dieser Stelle auf ihn als Vertreter des
Neuhumanismus und die entscheidenden Leitlinien seiner Bildungstheorie
eingegangen werden. Diese formulierte der preuf3ische Bildungsreformer und
-theoretiker, Sprachforscher und Philosoph in seiner Schrift ,ldeen zu einem

Versuch die Granzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen* (1792) und

° siehe 5.2
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stellte sich mit der Standesgrenzen Uberwindenden Bildungsidee, die fir
jeden und somit auch den amsten und schwéchsten gelten sollte, gegen eine
verengte Erziehung zu bdirgerlicher Brauchbarkeit. (Vgl. Ellger-Ruttgardt
2008, 73)

.Der wahre Zwek des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondemn
welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die héchste und
proportionirlichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen“ (Humboldt 1792, 64).

Demnach wird Bildung von Humboldt als ,hdéchste und proportionirlichste®
Entfaltung der menschlichen Kréfte ,zu einem Ganzen® verstanden, wobei er
.Krafte* als Anlagen oder Potenziale sieht, die dem Menschen zunachst als
Mdoglichkeiten zukommen, die es noch zu entfalten oder zu bilden gilt.
Humboldts Bezugspunkt ist das Innere des Menschen bzw. der Mensch
selbst. (Vgl. Koller 2004, 75) Er ergreift Partei

Jur das Individuum gegen dessen gesellschaftliche Vereinnahmung. [...] Keine
Generation, kein Zeitalter, kein einzelnes Individuum sollte fir die Zukunft als bloR3e
Durchgangsstufe angesehen werden, kein Mensch sollte bloRRer Kulturdiinger sein, jeder
sollte als gleich weit oder nah zu seinem Auftrag gesehen werden: Die unendliche
Aufgabe, das war die Individualitat selbst. Humboldt verstand Individualitat als die innere
Formkraft, mit der der Mensch das AufgefalRte in das eigene Wesen verwandelt"
(Blankertz 1982, 101).

In der AuRerung Blankertzs, die auf Humboldts Parteinahme fir das
Individuum Bezug nimmt, kommt nochmal klar zum Ausdruck, dass fir ihn der
Mensch und seine Individualitat, nicht seine Brauchbarkeit oder
Gemeinnutzigkeit im Vordergrund stehen. Auch in seinem Fragment ,Theorie
der Bildung des Menschen* (1793) wird der zentrale Stellenwert des
Menschen verdeutlicht, der durch Bildung seine Krafte starkt und erhéht sowie

seinem Wesen Wert und Dauer verschafft:

.Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thatigkeit nemlich steht der Mensch, der ohne
alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krafte seiner Natur starken
und erhdhen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will* (Humboldt 1793, 235).

Humboldt sieht die Bestimmung des Menschen und damit das Ziel von
Bildung darin, die ihm innewohnenden Mdglichkeiten, sein Menschsein,
moglichst umfassend zu verwirklichen. Demzufolge gibt es flr den Prozess
der Kraftebildung keine Grenzen. Die verschiedenen menschlichen Krafte
sollen allerdings gleichmaRRig bzw. im richtigen Verhdltnis zueinander
entwickelt werden, sodass sie ein harmonisches Ganzes ergeben. (Vgl. Koller
2004, 76f)
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,Da jedoch die blosse Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich tben, und die
blosse Form, der reine Gedanke, einen Stoff, in dem sie, sich darin auspragend,
fortdauern kénne, so bedarf auch der Mensch einer Welt ausser sich. [...] Die letzte
Aufgabe unseres Daseyns: dem Begriff der Menschheit in unserer Person, [...], einen so
grossen Inhalt, als mdglich, zu verschaffen, diese Aufgabe I6st sich allein durch die
Verknipfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten
Wechselwirkung“ (Humboldt 1793, 235f).

Bildungsprozesse im Sinne der Entwicklung aller Krafte werden diesem Zitat
zufolge als Wechselwirkung von Ich und Welt — dem Verhdltnis eines
Menschen zu allem, was auf3erhalb seiner selbst liegt — dargestellt. Diese
bildende Wechselwirkung soll allgemein, rege und frei sein. Sie bedarf daher
der grundlegenden Voraussetzung von ,Freiheit®, welche als erste Bedingung
von Bildungsprozessen auch politische Implikationen besitzt. (Vgl. Koller
2004, 80f) ,Allgemein“ steht fur eine vielféltige, abwechslungsreiche
Umgebung, durch die moglichst alle Krafte angeregt werden sollen, wobei
sowohl dem Ich als auch der Welt eine ,rege” bzw. aktive Rolle zugeschrieben
wird (vgl. ebd., 82ff). Als Vermittlerin zwischen Mensch und Welt als auch
zwischen den Menschen kommt der Sprache in der bildenden
Wechselwirkung eine besondere Bedeutung zu. Nach Humboldt stellt jede
Sprache eine eigene Ansicht der Welt dar, weshalb sein Interesse den
Sprachen an sich gilt und deren Vielfalt und Verschiedenheit Auswirkungen

auf seine Bildungstheorie hat: (Vgl. ebd., 84ff)

»=Humboldt zufolge bereichert also die Vielfalt der Sprachen die bildende Wechselwirkung
von Ich und Welt, indem sie dem Ich neue Weisen des Denkens und Empfindens
erschlie3t und so die Grenzen seiner bisherigen Weltansicht erweitert* (ebd., 86).
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4. Anfange, erste Institutionalisierungen und Methoden
der Gehorlosenpadagogik

Im folgenden Kapitel stehen die anfanglichen Entwicklungen der Bildung
gehorloser Menschen im Vordergrund, die auch fur die Blinden- und

Geistigbehindertenpadagogik beispielgebend waren.

Unter 4.1 kommt es zur Klarung der zentralen Begriffe Taubstummen- bzw.
Gehorlosenpéadagogik und Institutionalisierung. In 4.2 werden die ersten
richtungsweisenden Bildungsversuche, Gehorlosenlehrer und
Unterrichtsverfahren der in diesem Zusammenhang wichtigsten européischen
Lander vorgestellt, welche die Entstehung erster gehérlosenpadagogischer
Institutionen in Paris, Leipzig und Wien vorbereiteten. So erfolgt unter 4.3, 4.4
und 4.5 eine genaue Auseinandersetzung mit der Entstehung dieser Institutionen
und ihren Pionieren. Einen Einblick in die Methoden der Gehérlosenpadagogik

ermoglicht das Kapitel 4.6.

4.1 Begriffsklarungen

In diesem  Teilkapitel sollen die Begriffe  Taubstummen-  bzw.
Gehorlosenpéadagogik und Institutionalisierung genauer betrachtet werden, um
ein grundlegendes Verstandnis dieses und der weiteren Kapitel zu gewéhrleisten.
AuBBerdem soll dadurch eine einheitliche Verwendung ermdglicht und festgelegt

werden.

4.1.1 Taubstummen- bzw. Gehérlosenpéadagogik

Fachvertreterinnen, die sich mit Beeintrachtigungen des Hdorsinnes beschéftigen,
sprechen traditionell von Horgeschadigtenpadagogik, in deren Bereich zwei
zentrale Begriffe unterschieden werden: Gehdrlosigkeit und Schwerhdrigkeit (vgl.
Biewer 2009, 49).

Als gehoérlos gelten Menschen, die vollstdndig taub oder taub mit geringen

Horresten sind und deswegen als Kleinkinder die Lautsprache auf normalem
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Wege nicht entwickeln koénnen. Es besteht auch die Mdglichkeit, dass sie im
Jugend- oder Erwachsenenalter ertauben und dadurch zum Teil einen Verfall
ihrer Lautsprache erleiden. Bei Schwerhorigkeit kann die Lautsprache unter
Verwendung elektroakustischer Hilfen Uber das Geh6ér aufgenommen und
verstanden werden. (Vgl. Heese 1995, 86) Die Abgrenzung Gehoérloser von
Schwerhorigen Uber das Horvermogen ist nur schwer und ungenau maoglich. Der
relativ neue Begriff ,Gehdrlosenpadagogik” etablierte sich im deutschsprachigen
Raum erst in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts. (Vgl. Wisotzki 2001, 106)
Davor war der Begriff ,Taubstummheit* fir Gehdrlosigkeit tblich, der insofern
unprazise ist, als die Betroffenen nicht stumm sind (vgl. Biewer 2009, 49f). Die
implizierte Koppelung von Taubheit und Sprachlosigkeit ist aber ohne Forderung
zwangslaufig, da es sich dabei um eine gravierende Auswirkung unbehandelter
Gehorlosigkeit auf den Spracherwerb handelt. Dass die Stummheit der
Gehorlosen eine Sekundarfolge ihrer Taubheit ist, stellte sich erst Mitte des 17.
Jahrhunderts heraus. Trotzdem durfte in der Bevdlkerung die Bezeichnung
Jaubstumm® noch immer gebréuchlicher sein als der Ausdruck ,gehdorlos®. (Vgl.
Vernooij 2007, 167)

Das Hauptziel der Gehérlosenpadagogik als altester sonderpadagogischer
Disziplin ist, den betroffenen Kindern eine Sprache zu geben und sie zu
maoglichst verstandigen und verstandlichen Gehdrlosen in Gemeinschaft mit ihren
horenden Mitmenschen zu bilden (vgl. Lowe 1983, 12). Intensive, fruhzeitige
Horerziehung unter Zuhilfenahme aller zur Verfigung stehenden technischen
Mitteln ist daher unumganglich (vgl. Vernooij 2007, ebd.). Da Gehorlose Sprache
hauptsachlich durch Sehen aufnehmen, sollen sie auch zum Absehen des
Gesprochenen gefuhrt werden. Die Gehdrlosenpadagogik hat aul3erdem die
Aufgabe, den betroffenen Kindern trotz der grof3en sprachlichen Schwierigkeiten
das Wissen zu vermitteln, das in unserer Gesellschaft als unabdingbar
angesehen wird. (Vgl. Dupuis & Kerkhoff 1992, 241)

Fur die fortlaufende Verwendung in Inhalten und Uberschriften dieser Arbeit
sollen die Bezeichnungen ,Gehorlosenpadagogik, gehérlos, Gehérlose etc.”
festgelegt werden, da diese Begriffe in ihrer Bedeutung korrekt sind, Aktualitat

aufweisen und auch von namhaften Autorinnen fir die Darstellung historischer
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Inhalte verwendet werden. Woértliche Zitate und historische Eigennamen von

Institutionen bilden dabei eine Ausnahme.

4.1.2 Institutionalisierung

Institutionen sind soziale Einrichtungen bzw. Mechanismen zur dauerhaften
Regelung des sozialen Handelns und Verhaltens von Menschen, dessen
Beliebigkeit und Willkir dadurch normativ eingeschrankt wird (vgl. Tenorth &
Tippelt 2007, 340). Dazu zahlen alle relativ dauerhaften, sozialen
Verhaltensmuster, Rollen und Beziehungen, mit denen Menschen die
Befriedigung  wichtiger sozialer  Grundbedirfnisse  einheitlich  regeln,
Einrichtungen von Kirche, Recht, Erziehung und auch Sitten, Riten, Symbole
oder Zeichensysteme, die objektive Bezugssysteme sind, das Denken wie auch
Handeln fuhren und das Dasein stabilisieren (vgl. Bohm 2000, 262).
Umgangssprachlich wird der Begriff synonym aber missverstandlich fir eine
Organisation verwendet (vgl. Tenorth & Tippelt 2007, ebd.). Erziehung ist eine
Institution jeder Gesellschaftsordnung, die wie alle Institutionen eine
Vorbedingung jeder Sozietat und Kultur bildet. B6hm beschreibt in seinem
~Worterbuch der Padagogik” die Einflisse von Institutionen auf die Gesellschaft

wie folgt: (Vgl. Béhm 2000, 262f)
,purch die L.n [Institutionen, N.R.] hat die Gesellschaft Einflul? auf Fortgang und Bestand
ihrer Inhalte, auf Einfligung, Erziehung und Bildung ihrer Angehérigen, auf die Sicherheit,
Normen und Tabus des Sozialwesens. Sie bilden die Stabilisierungskerne des Verhaltens
und Denkens, gewahrleisten Kontinuitdt und entlasten von standigem Entscheidungs-
und Rechtfertigungszwang. Zugleich tragen die I.n die Tendenz zur Verselbstandigung in

sich. Sie bleiben stehen und stellen Forderungen an ihre Trager, auch wenn die
Bedurfnisse, Denkformen und Umweltbedingungen sich gewandelt haben” (ebd.).

.institutionalisierung® im Bildungswesen ist die Bezeichnung fur ,Prozesse der
(rechtlichen) Normierung, organisatorischen Absicherung und gesellschaftlichen
Verstetigung von Erziehung und Bildung, Lehren und Lernen durch, aber auch
aulRerhalb von Schulen* (Tenorth & Tippelt 2007, 341). Jugendhilfe oder
vorschulische Erziehung zahlen bspw. zu Institutionen auf3erhalb von Schulen.
Institutionalisierungsprozesse gewinnen in Europa seit dem frihen 19.
Jahrhundert durch die Institutionalisierung des Elementar- und hoheren
Schulwesens an Dynamik. (Vgl. ebd.)
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Im Folgenden werden die Prozesse der Institutionalisierung im Bereich der
Bildung Gehdrloser von anfanglichen Einzelinitiativen bis hin zu ersten Schulen

bzw. Schulversuchen in verschiedenen Landern nachgezeichnet.

4.2 Die Anfange der Gehdrlosenpadagogik in einzelnen Landern
Europas

Die Gehorlosenpadagogik als erste sonderpadagogische Disziplin kann auf eine
Uber 400-jahrige Geschichte zurlckblicken, wenngleich ihre Anfange noch weiter
in die Vergangenheit zurickreichen (vgl. Lowe 1983, 13). Die prinzipielle
Bildungsfahigkeit Gehorloser erkannte der italienische Arzt und Philosoph
Hieronymus Cardanus (1501-1576) zu Beginn des 16. Jahrhunderts wieder, denn
bereits der etwa 200 v. Chr. in Athen tatige Philosoph Alexander von Aphrodisias
kam zu der Erkenntnis, dass die Sprachlosigkeit Gehorloser eine Folge deren
Taubheit sei. Diese Erkenntnis geriet offenbar vollkommen in Vergessenheit und
auch spatere Wiederentdecker, wie bspw. Albertus Magnus, ignorierte man, da
alte Vorurteile®® zum Nachteil aller Gehérlosen eine fir Jahrhunderte
unidberwindbare Schranke darstellten. (Vgl. Schott 1995, 22ff)

Paul Schumann fasst zusammen, dass Hieronymus Cardan die Moéglichkeit eines
Gehorlosenunterrichts darlegte und sogar einen Weg vorschlug, diesen zu

vollziehen (vgl. Schumann 1940, 40).

.cardan zeigt die Einsicht in die Psychologie der Wortvorstellung und der
Vorstellungsverknipfung. Er weil3, dal mit Sinnesmangel nicht ohne weiteres eine
intellektuelle Schéadigung verknipft ist, dall bei Sinnesmangel die verbleibenden Sinne
besser ausgeniitzt werden. Er hat den urséchlichen Zusammenhang zwischen Taubheit und
Stummheit klar erkannt. [...] Er kennt aus eigener Erfahrung und aus der Literatur T
[Taubstummer, N.R.], die ihre Intelligenz bewiesen haben und folgert daraus, daf} die T
bildungsfahig sind. Er halt einen Unterricht der T in der Wortsprache fiir méglich, der sich auf
Grund der Verknupfung zwischen Vorstellung und Schriftbild vollzieht, der nicht nur auf reale
Dinge beschrankt ist, sondern sich auf Vorgange und Abfolgen erstrecken kann“ (ebd., 37).

% Die in der ,Tierkunde* des Aristoteles (384-322 v. Chr.) geduRerte Annahme, dass das Nichtsprechen Taubgeborener
von der Zunge abhangig sei (vgl. Gohlke 1949, 183), beeinflusste sogar die Medizin der Folgezeit und kann hier als
wegweisendes Beispiel angefiihrt werden (vgl. Schumann 1940, 9). Auch jahrtausendelange Vorurteile, die dem
Aberglauben, Teufelsglauben und Hexenwahn zuordenbar sind, wichen nur sehr langsam, da sie tief in den Vélkern und
Schichten der Menschheit verankert waren, ja sogar besserem Wissen trotzten (vgl. ebd., 30).
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Die wissenschaftlichen Grundlagen fir den Unterricht Gehdrloser lieferte die
Medizin Italiens, zu einer praktischen Verwirklichung dieser Ideen kam es jedoch
noch nicht (vgl. ebd., 40). Nur aufgrund bahnbrechender Initiativen, Ideen oder
des Handelns einzelner Pioniere konnte die Bildsamkeit gehdrloser Menschen

allméhlich bewiesen werden (vgl. Ellger-Rittgardt 2008, 33).

Die Anfange dieser Entwicklung lagen hauptsachlich in den La&ndern Spanien,
England, Holland, Deutschland, Schweiz und Frankreich, deren Vertreter
voneinander lernten und einander in der Weiterentwicklung von Methoden
beeinflussten. Ausflhrlich dargestellt sind diese Anfange vor allem in der
,ceschichte des Taubstummenwesens® (1940) Schumanns, in Schotts ,Das k. k.
Taubstummen-Institut  in ~ Wien 1779-1918“ (1995) wund in Lowes
,Gehdrlosenpadagogik” (1983), woraus im Folgenden auch zitiert wird.

4.2.1 Spanien

Nicht in Italien, sondern in Spanien kam es zur Umsetzung der gewonnenen
Erkenntnisse, da Spanien zum Erben und Fortbildner italienischer Kultur — so
auch im Gehérlosenwesen — wurde (vgl. Schumann 1940, 41). Dort Gbernahm
der aus adeligem Geschlecht stammende Benediktinermdnch Pedro Ponce de
Ledn (1510-1584) die einfache unterrichtliche Bildung zweier gehérloser Knaben
spanischen Adels. Zuerst bediente er sich der Ublichen Monchsgebarde, dann
eines Handalphabets und der Schrift. Nach Walter Schott ist anzunehmen, dass
Ponce die grundsétzliche Fahigkeit seiner Schuler zur Lautbildung darin
erkannte, indem diese in verschiedenen Situationen spontan Laut&uf3erungen
von sich gaben. (Vgl. Schott 1995, 25) Folglich konnte er sie in der Lautsprache
unterrichten und ihnen das Sprechen beibringen, womit auch die
Lautspracheerziehung gehorloser Kinder erfunden war. Die Grundlage seines
Unterrichts bildete jedoch die durch ein Fingeralphabet gegliederte
Schriftsprache. Nach Erreichen eines elementaren Wortschatzes kam schlief3lich
das Sprechen hinzu. (Vgl. Lowe 1983, 13) Insgesamt unterrichtete er etwa zwolf
gehorlose Schiler. Uber seine Lehrmethode hinterlieR er aber keine schriftlichen
Aufzeichnungen. (Vgl. Schott 1995, ebd.) Schumann zufolge liegt die Bedeutung
Ponces weniger in der Aufstellung eines Lehrverfahrens, sondern eher darin, aus

seinen Schilern gebildete und sprechende Gehodrlose gemacht zu haben. Seiner
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Ansicht nach stehe er mit Recht an der Pforte der eigentlichen
Gehorlosenbildung. (Vgl. Schumann 1940, 44)

Der Elementarlehrer Manuel Ramirez de Carrién (1579-1652) unterrichtete in
seiner Klasse gemeinsam mit vollsinnigen Schilern einen Gehoérlosen. Diesem
Bericht zufolge wurde der gehérlose Schiler bereits vor etwa 400 Jahren
integrativ unterrichtet — eine Unterrichtsform, die sich erst Ende des 20.
Jahrhunderts durchsetzte. Carrions Ruf als ausgezeichneter Gehorlosenlehrer
liel3 ihn sogar als Hauslehrer zum Neffen des Kodnigs von Spanien reisen. Mit der
Einbeziehung von Mundbildern in den Bildungsprozess Gehdrloser ging er uber
den Ansatz Pedro Ponces hinaus. (Vgl. Schott 1995, 25f) Seine Schiler erlernten
ebenfalls lesen, schreiben, sprechen und erlangten eine hohe Sprach- und
Geistesbildung (vgl. Lowe 1983, ebd.). Er selbst bezeichnete sich als Erfinder
seiner Methode wie des Gehdrlosenunterrichts. Die Kenntnis von Ponces
Verfahren konnte ihm nicht nachgewiesen werden. In seiner Schrift ,Maravillas
de Naturaleza“ (1629) schrieb er zwar tUber Taubheit und Stummheit, Ursprung
und Natur der Sprache, beschrieb seine Schiler, aber nicht sein Verfahren. (Vgl.
Schumann 1940, 49)

Juan Pablo Bonet (1579-1633) unterrichtete selbst keine gehoérlosen Kinder, ihm
ist aber das erste Lehrbuch tber den Unterricht derselben zu verdanken, in dem
er die Wichtigkeit friher padagogischer Interventionen sowie einer standig mit
dem gehdrlosen Kind sprechenden Umgebung betonte. Durch manche seiner
Aussagen nimmt er sogar wesentliche Aspekte der Arbeit Pestalozzis, Séguins,
Montessoris und Piagets vorweg. (Vgl. Léwe 1983, 13f) Vieles in seinem 1620
erschienenen Lehrwerk ,Reduction de las letras, y arte para ensefiar a ablar los
mudos® (Zurtckfihrung der Buchstaben auf ihren Lautwert und die Kunst,
Stumme zu unterrichten) weist auf Ramirez de Carrions Methode hin, in die er
sich hochstwahrscheinlich Einblick verschaffte. Auf3erdem unterstrich er die
Notwendigkeit eines visuell ausgerichteten Unterrichts, verwies auf das Absehen
der Worte von den Lippen und das Abfihlen der Laute beim Sprechen. Im
mundlichen Ausdruck sah Bonet die wichtigste Seite der Sprachanwendung. Sein
Buch trug zweifellos zu einem groRen Fortschritt in Richtung eines
systematischen Gehoérlosenunterrichts wie zum Wandel der Sicht Uber die
Bildungsfahigkeit gehorloser Menschen bei. (Vgl. Schott 1995, 26ff) Obgleich
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Bonet die Erfahrungen und vielleicht auch Niederschriften anderer nutzte,
beeinflusste sein Werk unmittelbar oder mittelbar eine ganze Folge von
Gehdrlosenbildnern. Besonders durch die von der Natur der Sprache
ausgehende Begrindung der Didaktik des Gehoérlosen- und Sprechunterrichts
kam es am Ausgang des 19. Jahrhunderts zu einer Renaissance dieser Schrift.
(Vgl. Schumann 1940, 53f) Die Verfahren der Spanier Ponce, Carrién und Bonet
folgten demselben Stufengang von der Schrift Gber das Handalphabet hin zur
Lautsprache (vgl. Lowe 1983, ebd.).

4.2.2 England

In England riickte das Interesse an der Bildung Gehorloser durch Kenelm Digby
(1603-1635) in das Bewusstsein namhafter Wissenschafter (vgl. ebd.). Auf einer
Reise nach Spanien im Jahre 1623 lernte er Carrion und die dort entwickelten
Methoden kennen, die etwa Mitte des 17. Jahrhunderts in England verdffentlicht
wurden (vgl. Schott 1995, 28). In einem Reisebericht (1644) erwahnte Digby die
Begegnung mit einem Schiler Carriéns. John Bulwer griff eine Bemerkung
daraus auf und legte 1648 in seinem erschienenen Buch ,Philocophus“® ein
Unterrichtskonzept vor, das das spanische Verfahren um das ,Horen mit den
Augen”“ erweiterte. Als die ersten Gehdrlosenlehrer Englands gelten allerdings
William Holder (1616-1697) und John Wallis (1616-1703). (Vgl. Léwe 1983, ebd.)
Holder lehrte einem jungen Edelmann das Sprechen. Sein Verfahren hielt er in
der Abhandlung ,The Elements of Speech” (Die Grundlagen der Sprache, 1669)
fest. Seinen Schwerpunkt legte er auf das Erlernen der Lautsprache und auf das
Absehen vom Mund, wobei er auch ein zweihandiges Fingeralphabet
verwendete. (Vgl. Schott 1995, 29) In seinen Ausfihrungen héalt er aber kritisch
fest, dass es sich beim Absehen, einem neuen Weg des Sprechunterrichts, um

eine Uberschatzung handle (vgl. Schumann 1940, 66).

Wallis glickte sein Unterrichtsversuch mit zwei Gehdérlosen aus vornehmen
englischen Familien nachdem er erkannte, dass gehdrlosen Menschen auf der

Grundlage der Phonetik und Sprachphysiologie das Sprechen beizubringen sein

2 Der vollstdndige Titel dieses Werks lautet ,Philocophus or the Deaf and Dumb Mans Friend* (Der

Taubstummenfreund), in dem der Arzt und Schriftsteller Bulwer tiber die Mdglichkeit schreibt, Gehdrlosen die Lautsprache
zu lehren (vgl. Schott 1995, 28f).
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misste. In der Gebardensprache bzw. natirlichen Gebarde sieht er nicht nur das
erste Verstandigungsmittel zwischen Lehrer und Schiler sondern auch ein
treffliches Hilfsmittel wahrend der gesamten Unterrichtszeit. Nach Wallis eigne
sich neben der Lautsprache auch die Schriftsprache als Tragerin der Gedanken.
(Vgl. Schott 1995, 28f) Schumann zufolge liege seine historische Bedeutung
darin,

sdald die schon bei Bonet angebahnte Methode, die Sprache stufenweise aufzubauen, sie
auf Grund der grammatischen und logischen Kategorien zu lehren, vor allem durch seine,
von seiner Autoritdt getragenen Anweisungen herrschend wurde in der
Taubstummenschule” (Schumann 1940, 64f).

Auch Henry Baker (1698-1774)%, Schwiegersohn des bekannten englischen
Schriftstellers Daniel Defoe, war Gehorlosenlehrer. Uber sein Verfahren,
gehodrlose und sprachbehinderte Kinder zu unterrichten, gab es keine

Aufzeichnungen und herrschte Stillschweigen. (Vgl. Schott 1995, ebd.)

4.2.3 Holland

Zwischen England und Holland bestanden enge Beziehungen, weswegen
angenommen werden darf, dass die Kunde von Holders und Wallis Bemihungen
auch nach Holland vorgedrungen sein durfte. Diese traf dort auf offene Ohren
und wurde von namhaften niederlandischen  Wissenschaftlern in
Veroffentlichungen erértert. Als einer der bedeutendsten Gehérlosenlehrer seiner
Zeit galt der aus der Schweiz stammende Arzt Johann Konrad Ammann (1669-
1724)%, dem o&fters gehorlose Kinder vorgestellt wurden, die er schlieBlich zu
unterrichten begann. (Vgl. Léwe 1983, 15) Nach Beobachtungen im Spiegel
versuchte er die verschiedenen Mundstellungen beim Sprechen in ein
Zeichensystem zu bringen, das fur das Erkennen des Gesprochenen durch das
Absehen vom Mund grundlegend sein sollte. Seine entwickelte Methode erprobte
er an sechs Schulern, wodurch es zu ausgezeichneten Ergebnissen kam. Diese
verdffentlichte er 1692 in seinem Buch ,Dissertatio de loquela“®* (Arbeit tiber die
Sprache). Auf Basis der Lautlehre und der ersten Systematik einer Artikulation
lehrte Ammann seine Schuler sprechen und absehen. (Vgl. Schott 1995, 30) Um

2 siehe 6.

% siehe 6.

24 Darin schreibt er tber die Urspriinge der menschlichen Stimme und die Kunst des Sprechens, aber auch tiber Wege,
von Geburt an Tauben sprechen zu lernen und Sprachgebrechliche zu behandeln (vgl. Lowe 1983, 15).
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dieses Ziel zu erreichen, benutzte er einen Artikulationsspiegel und liel3 seine
Schiler die Vibrationen seiner Stimme an seinem Kehlkopf abfiihlen. Es war sein
Verdienst, den Lautsprachunterricht zu einem geschlossenen Verfahren
auszubauen, Sprechen, Absehen, Schreiben und Lesen gleichermal3en zu
beriicksichtigen und dadurch nicht mehr auf die Verwendung eines
Handalphabets angewiesen zu sein. So konnte er als erster in Theorie und
Praxis nachweisen, dass gehorlose Kinder auch ohne die Unterstltzung
manueller Kommunikationshilfen sprechen lernen kénnen. (Vgl. Lowe 1983, ebd.)
Das Schriftbild sah er trotzdem als Ausgangspunkt und Gedéachtnisstiitze des
Sprech- und Sprachunterrichts, die Gebérde nur als Hilfsmittel (vgl. Schott 1995,
ebd.). Ammann war fir das gesamte Gehorlosenbildungswesen von grol3er
Bedeutung. Schliel3lich beschéftigte er sich Jahrzehnte hindurch ausschliellich
mit dem Unterricht Gehorloser und war auch in kurzer Zeit auf3erst erfolgreich,
wenngleich er mit Nachdruck auf dessen Schwierigkeiten hinwies. Medizinische
Geheimmittel oder Eingriffe hielt er fur vergeblich, die Schwierigkeiten waren
aber durch natirliche und jedem zugangliche Mittel Gberwindbar. (Vgl. Schumann
1940, 81f) In Holland kam es vereinzelt zu weiteren Unterrichtsversuchen
Gehorloser, jedoch nur unter der Verwendung der Methode Ammanns (vgl.
Schott 1995, ebd.). Seine Buchveroffentlichungen beeinflussten vor allem die
Entwicklung der Gehorlosenbildung in Deutschland und in der Schweiz (vgl.
Léwe 1983, 15f).

4.2 .4 Deutschland

Zum ersten bekannten Bildungsversuch in Deutschland kommt es durch Joachim
Pasche (1527-1578), Probst und Hofprediger, der seine ertaubte Tochter mit
Bildern unterrichtete. Jesuitenpater Caspar Schott (1608-1666) berichtete von
einem Mitbruder, der mit einem Gehotrlosen mittels Lautsprache Gesprache
fuhren konnte. Der Theologe Georg Raphel (1673-1740) aus Luneburg widmete
sich seinen drei gehdrlosen Kindern auf der Grundlage der Schriften Ammanns.
Mit Hilfe der Gebarde lehrte er ihnen die Lautsprache und veréffentlichte 1718
seine Erfahrungen in der Schrift ,Die Kunst, Taube und Stumme reden zu
lehren®. (Vgl. Schott 1995, 33f)
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Seiner Zeit voraus war Pfarrer Johann Ferdinand Arnoldi (1737-1783) aus
Grol3linden, der ebenfalls Ammanns Arbeiten kannte. Erlebnis- und
Gelegenheits- wie systematischer Sprachunterricht wurden bei ihm in gleicher
Weise beriicksichtigt. (Vgl. Lowe 1983, ebd.) Der Pfarrer nahm gehoérlose Kinder
wohlhabender Leute, zum Teil mit Bedienung oder Hofmeister, als Pensionére
auf, da er fur seine groRe Familie eine zusatzliche Erwerbsquelle brauchte.
Eigentlich wollte er sich ganz dem Gehoérlosenunterricht widmen, ein Institut
errichten, Lehrgehilfen ausbilden und ein Methodenbuch schaffen, fand aber
nicht die nétige Unterstitzung und verstarb friih. Samtliche erste Schuler Arnoldis
stammten aus der Schweiz. Seine Erfolge regten wahrscheinlich einen
Schweizer Pfarrer an, ebenfalls in der Bildung Gehoérloser tatig zu werden. (Vgl.
Schumann 1940, 115ff)

4.2.5 Schweiz

In der Schweiz ging der erste Versuch eines Gehorlosenunterrichts von Pfarrer
Heinrich Keller (1728-1802) aus. Dieser lehrte in Schliern bei Zirich seit 1777
einigen Gehorlosen das Sprechen und gab seine padagogischen Erfahrungen an
Johann Conrad Ulrich weiter. (Vgl. Schott 1995, ebd.)

4.2.6 Frankreich

Auch aus Frankreich sind einige friihe Bildungsversuche an Gehdrlosen bekannt.
So nahm sich bspw. Franz von Sales (1567-1622), Bischof von Genf, eines
Gehorlosen an. Er unterrichte den jungen Mann durch Zeichen und Bilder aus
der Heilslehre, bis dieser schliel3lich beichten und kommunizieren konnte. Franz
von Sales wurde zum Schutzheiligen der Gehorlosen ernannt. Zu einer
systematischen Bildung Gehdrloser kam es durch den Sohn eines spanischen
Handlers Jacob Rodriguez Pereira (1715-1780)%, der nach dem Studium der
Schriften Bonets, Wallis und Ammanns seine taube Schwester und auch andere
Gehorlose unterrichtete. In La Rochelle brachte er dem 13jahrigen tauben Aaron
Beaumarin in etwa 100 Ubungsstunden das Sprechen bei. Mit ihm und anderen

Schilern stellte er sich o6ffentlichen Prifungskommissionen, fir deren

% siehe 5.3.2
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hervorragende Leistungen ihm gute Zeugnisse ausgestellt wurden. Daraufhin
ging Pereira nach Paris und machte sich mit einzelnen Schilern beim Konig bzw.
an der koniglichen Akademie vorstellig. Einer seiner Schuiler, Saboureux de
Fontenay, der spéater selbst Gehorlose unterrichtete, erhielt ein Uberaus
gunstiges Zeugnis fur seine aul3erordentlichen Sprachkenntnisse und sein
umfangreiches Wissen. Pereira wurde vom Konig nach einer Belohnung sogar
eine jahrliche Rente zugesprochen. Auch er sah im Erlernen des Sprechens und
der Sprache die zentrale Aufgabe seiner Bildungsarbeit. Durch
akustovibratorische Ubungen, eine Art Fihl-Hor-Training, brachte er seine
Schiler dazu, ihre méglicherweise vorhandenen Horreste besser auszunitzen.
Gebarden verwendete er nur am Anfang und sein Handalphabet diente ihm als
Hilfsmittel. Seiner ausgezeichneten und geistvollen Methode ist es zu verdanken,
dass seine gehorlosen Schiler auf den geistigen Stand ihrer vollsinnigen
Zeitgenossen gebracht werden konnten. Er gab diese jedoch weder preis, noch
bildete er Nachfolger aus. Hinweise Uber seinen Unterricht erhielt man entweder
von Schilern oder seinen Schriften ,Memoire* (1749), ,Reflexions* und
L<Observations” (1768). (Vgl. Schott 1995, 31ff) Das Besondere Pereiras liege
nach Schumann ,in dem durch die Wahl der Sprachmittel bedingten
Spracherwerb [...] auf dem Grunde des Erlebens und der fortwahrenden
Sprachanwendung, der aber erganzt wird durch systematische grammatische

Ubungen und Belehrungen® (Schumann 1940, 92f).

Der Sprachlehrer Ernaud tUbernahm und unterrichtete einen Schiler Pereiras,
den er ebenfalls der Pariser Akademie vorstellte und dafir grof3en Applaus
erhielt. Er widmete sich u. a. den Hdrresten und war der Ansicht, dass Taubheit
nur sehr selten vorkdme. Mit der Benltzung eines Horrohres wollte er Horreste
beleben und starken. (Vgl. Schott 1995, 33)

Nachdem die Anfange der Gehorlosenbildung in Form erster Bildungs- und
Unterrichtsversuche in verschiedenen européischen Landern bereits dargestellt
wurden, soll nun auf die Entwicklung erster Institutionen fir die Bildung und
Erziehung Gehdrloser genauer eingegangen werden. Dabei werden die
Taubstummenanstalten/-institute in Leipzig, Paris und Wien in den Mittelpunkt
gestellt, die als erste und bedeutendste Einrichtungen dieser

sonderpadagogischen Teildisziplin gelten.
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Nach Ellger-Ruttgardt waren es stets aul3ergewdhnliche Personlichkeiten, die fur
die institutionelle Entwicklung in den genannten Stadten zum entscheidenden
Motor wurden. Bei dieser Darstellung der Erfolgsgeschichte sind stets auch
gesellschaftliche Antriebskréafte und Widerstdnde mitzubedenken (vgl. Ellger-
Ruttgardt 2008, 33). Andreas Mdckel weist in seinem Standardwerk ,Geschichte
der Heilpddagogik® (2007) darauf hin, dass der Versuch des Unterrichts
gehorloser Kinder in Europa zwar immer wieder gemacht wurde, aber es
trotzdem lange dauerte, bis es zu einem sicheren Wissen in Einrichtungen kam.
Die Kunst, diese zu unterrichten, blieb in ihren Anfangen deswegen unbekannt,
weil das Unterrichtsverfahren wie ein handwerkliches Berufsgeheimnis gehutet
wurde und es kaum zu Aufzeichnungen oder Berichten kam. AuRerdem war der
Unterricht teuer und wurde von Lehrern oder Arzten immer nur im Einzel- oder
Kleingruppen-, nicht aber in einem Klassenunterricht angeboten. Dadurch wurde
die Entwicklung des Unterrichts Gehorloser aufgehalten und konnte sich nur
langsam ausbreiten. (Vgl. Mockel 2007, 30ff) Einen nicht unerheblichen Einfluss
auf diesen langsamen Fortschritt tGbte mit hoher Wahrscheinlichkeit auch die
jahrhundertelange Nachwirkung der eingangs erwahnten Vorurteile, die

Bildungs(un)fahigkeit Gehorloser betreffend, aus.

Dennoch kam es durch die Veroéffentlichung von Unterrichtsmethoden und
-erfolgen allmahlich zu vermehrten Bildungsversuchen gehorloser Kinder, wozu
auch die Aufklarung als aufkommende neue Geisteshaltung des Abendlandes
beitrug. Vor allem durch die propagierten Ziele des Philanthropismus sollten auch
Gehdrlose zu brauchbaren Mitgliedern der Gesellschaft erzogen und ausgebildet
werden. (Vgl. Schott 1995, 35)

4.3 Die Pariser Taubstummenanstalt (1763)

Den Grundstein fur die Entwicklung eines Bildungswesens fir Gehorlose legte
Abbé Charles Michel de [I'Epée (1712-1789), der eine Methode des
Gehorlosenunterrichts wissenschaftlich begrindete und mit der Grindung der
Pariser Taubstummenanstalt unaufhebbar verbunden ist (vgl. Ellger-Ruttgardt
2008, 33).
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Der Priester und Jurist war bereits 48 Jahre alt, als er etwa 1760 zufallig
gehdrlosen Zwillingsmadchen begegnete, die er auch zu unterrichten begann
(vgl. Lowe 1983, 18). Ellger-Ruttgardt spricht in diesem Zusammenhang von dem
in der Literatur immer wieder erwahnten ,Ausloser fur den Unterricht Gehorloser*
(vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 34). Durch die private Betreuung der beiden
Madchen, deren Lehrer verstorben war, fand de [I'Epée seine
Lebensbestimmung, die er bis zu seinem Tod im Jahre 1789 mit voller Kraft und
eigenem Vermogen ausubte (vgl. Schott 1995, 37).

Zu den beiden Madchen kamen bald weitere Schilerinnen hinzu, die er
gemeinsam in seiner Wohnung unterrichtete. Nachdem die Schulerinnenzahl
weiter anstieg, verlegte er seine aus eigenen Mitteln geschaffene Schule auf den
Montmartre. Zu einem jahrlichen Zuschuss des Konigs kam es erst ab 1785.
(Vgl. Lowe 1983, ebd.) Schon bald dachte de I'Epée an die Umwandlung seiner
privaten Gehorlosenanstalt in eine Offentliche Unterrichtsanstalt, da seiner
Ansicht nach nur besondere ,Erziehungshauser® den spezifischen
Bildungsauftrag sichern konnten. Doch trotz mehrerer Versuche des Strebens
nach Verstaatlichung, unermudlicher Zurschaustellung erzielter
Unterrichtserfolge und des Wohlwollens des franzésischen Konigs sowie anderer
privater Forderer erfillte sich sein Wunsch lange Zeit nicht. Der Abbé erwies sich
als wahrer Protagonist der Aufklarung, denn er forderte auch fur die
Vernachlassigten gleiche Menschen- und Bildungsrechte. Sein padagogischer
Optimismus gepaart mit religiosen Motiven galt in erster Linie den Kindern aus

unteren Bevolkerungsschichten. (Vgl. Eliger-Ruttgardt 2008, 35f)

Aus seinen praktischen Unterrichtserfahrungen mit Gehorlosen und
angeeigneten Kenntnissen aus der vorhandenen Fachliteratur von Cardanus,
Bonet und Ammann entstanden allmahlich seine eigene Lehrart und
methodischen Grundatze (vgl. Schott 1995, 37f), welche hier nur oberflachlich
und genauer in Kapitel 4.6 behandelt werden. De I'Epée entwickelte neben der
ersten Gehorlosenschule der Welt eine neue Gestenmethode und stellte sich
damit gegen den bisherigen Unterricht in der Lautsprache und seinen
Gegenspieler Pereira. Er wertete diese Methode, Gehorlose sprechen zu lehren,
als weder lange noch mihsame Arbeit ab und hielt sogar die Erfindung in

verschiedenen Landern ohne Kenntnis der Werke anderer fur mdoglich. (Vgl.
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Mockel 2007, 36f) Seinem eigenen Unterrichtssystem lag vor allem der
Zeichencharakter der Sprache zu Grunde. Die Zeichensprache war fur ihn die
Sprache der Natur, aller Menschen und die Muttersprache Gehorloser,
weswegen er es fur sinnvoll hielt, diese Sprache zur Entfaltung des Geistes
seiner Schuler einzusetzen. Wesentliche Bestandteile seines Unterrichts waren
Handalphabet, Schrift und Gebarde, wobei jedoch die Zeichen, die er zu einem
komplizierten methodischen System ausbaute, den Schwerpunkt seiner Methode
bildeten. (Vgl. Léwe 1983, ebd.) Abbé de I'Epée sah seinen methodischen Weg
in der Vermittlung von Bildungsinhalten {ber optisch wahrnehmbare
.vernunftgemalle Zeichen“, welche den Geist und das Denken der Gehdrlosen
kultiviert entfalten sollten. Besonderen Wert legte er nicht nur auf das
Wortverstandnis, sondern vor allem auf die Fahigkeit, Satze zu verstehen und zu
bilden, das Verbinden von Ideen und Aussagen, Schlissen und Urteilen, was
aber nicht allen Schilerinnen gelang. (Vgl. Schott 1995, 38f) Da der Abbé stets
um die Anerkennung seines Instituts bemiht war und seine ererbten Mittel sich
allméhlich dem Ende zuneigten, wollte er den Fortbestand seines Lebenswerkes
gesichert wissen und kampfte um dessen Verstaatlichung. Seine Schule wurde
allerdings erst unter seinem Nachfolger Sicard zu einer offentlichen Anstalt.
Trotzdem konnte eine Gehdrlosenbildung auf breiter schulischer Basis entstehen,
indem er mit Tatkraft tausende gehdrlose Schulerinnen unterrichtete und deren
Bildungsfahigkeit beweisen konnte, ein klares Lehrkonzept veréffentlichte,
unzéahlige Lehrer ohne Entschadigungsforderung ausbildete und Regenten oder
Regierungsbeamte dazu anregte, Gehdrlosenschulen zu errichten. (Vgl. ebd.,
40f) Auch seine beiden Verdffentlichungen® fanden eine weite Verbreitung und
trugen zur weiteren Entwicklung der Gehdrlosenbildung mafigeblich bei (vgl.
Lowe 1983, 19). Schumann schreibt nicht nur seinem Werke sondern vor allem

seiner Personlichkeit eine starke Wirkung zu, die er wie folgt ausdrickt:

LAUS christlicher Liebe hatte sich de I'Epée der T [Taubstummen, N.R.] angenommen,
aus Hingabe zur Sache blieb er ihr treu. Den Armen vor allem wendete er seine Kréfte zu,
die Reichen kdnnten aus eigenen Mitteln sich einen Lehrer halten. Diese uneigennutzige
und sich véllig entauRernde Hingabe, von der riihrende Ziige erzahlt werden: das ist das
HinreiRende an dem Manne. Mit gleicher Uneigennitzigkeit nahm er sich derer an, die
sich dem T-unterricht widmen wollten. Er gab allen alles, was er hatte, konnte und wul3te,
er behielt nichts fur sich und betrachtete nichts als sein Geheimnis. Umsonst, sagte er,

% Institution des sourds et muets, par la voie des signes methodiques* (1776), ,La véritable maniére d'instruire les sours
et muets” (1784)
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habe er die Gabe empfangen, umsonst wolle er sie wieder hingeben! Getragen von einer
unabhangigen auferen Lage, ausgeristet mit einer grindlichen wissenschaftlichen
Bildung, mit umfassender Sprachkenntnis, mit weltmannischer Gewandtheit, gehoben
von der Wirde seines Amtes und der Folie der Weltstadt Paris, die ihm Besuche von
Furstlichkeiten und Notabilitaten aus allen Landern zufuhrte, wurde er der Apostel der T
und der T-sache. Niemand hat so wie er dazu beigetragen, die Vorurteile Uber die T
wegzurdumen und die Welt zur Anerkennung ihrer Vernunft und Bildsamkeit zu zwingen*
(Schumann 1940, 131).

Seine Wirksamkeit breitete sich auf alle Kulturnationen aus, die von ihm lernten
und dadurch den Unterricht Gehorloser wiederbelebten oder begrindeten:
Danemark, mehrere Staaten Deutschlands, England, Holland, Italien, Russland,
Spanien, Ungarn und die Vereinigten Staaten. Die Ausgestaltung der Methode de
'Epées erfolgte durch seinen Nachfolger Sicard, worauf im Anschluss

eingegangen wird. (Vgl. ebd., 131f)

Als de I'Epée 1789 verstarb, befanden sich in seiner noch immer privaten Anstalt
etwa 60 Schulerinnen, die entweder durch ihre Eltern, verschiedene Wohltater
oder der ,Societé philanthropique” unterstiitzt wurden. Strenge Winter, der
Ausbruch der Revolution und geringer werdende private Finanzmittel brachten
das Institut in eine auRerst prekdre Lage. De I'Epées Schiler und Nachfolger
Abbé Roch-Ambroise-Cucurron Sicard (1742-1822) nahm sich der Sache an und
bat gemeinsam mit ein paar seiner Schiler vor der Nationalversammlung um
eine Verbesserung der untragbaren Situation. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 36) Im
Juli 1791 ging der Wunsch des Abbé de I'Epée endlich in Erfullung: Sein
Privatinstitut wurde zu einer offentlichen Bildungsanstalt fir Gehérlose erhoben.
(Vgl. Schott 1995, 41) Da die franzdsische Politik dieser Zeit immer starker auf
soziale Kontrolle und Kostenreduzierung bei gleichzeitigem Zurlckdrangen des
Bildungsanspruchs setzte, wurde bereits im Oktober desselben Jahres das
Gehorloseninstitut  mit der 1785 gegrindeten Pariser Blindenanstalt
zusammengelegt. Im Laufe der Jahre kam es zu einer immer starkeren
utilitaristischen Ausrichtung der Gehdrlosenanstalt, die eine gesellschaftliche
Nutzbarmachung Gehdrloser zum Ziel hatte und deswegen Werkstéatten in den
Vordergrund rickte, in denen verschiedene Handwerke erlernt werden konnten.
Zu Beginn des 19. Jahrhunderts wurde eine spezielle Schulabteilung fir
Gehorlose aus vermogenden Familien eingerichtet. Die Pariser Anstalt bestand
somit aus zwei strikt voneinander getrennten Abteilungen, die in ihrer

padagogischen Arbeit kaum mehr Gemeinsamkeiten hatten. Nicht mehr
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allgemeine Menschenbildung sondern soziale Disziplinierung und die
Perpetuierung sozialer Ungleichheit standen bei der Unterrichtung Gehérloser im
Vordergrund. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 36f)

Abbé Sicard selbst nahm als Direktor des Gehdrloseninstituts notwendige
Verbesserungen vor und verstand es ausgezeichnet, das offentliche Interesse fur
seine Schule aufrechtzuerhalten. Er veranstaltete bspw. private und offentliche
Sitzungen, an denen 1805 Papst Pius VII., 1814 Kaiser Franz von Osterreich und
auch der russische Zar teilnahmen. Dadurch erlangte er Popularitat im In- und
Ausland. In seinem Unterricht knUpfte er an die Methode seines Lehrers und
Vorgéngers de 'Epée an und baute sie aus. (Vgl. Schott 1995, 41f) AulRerdem
gelang es ihm, die Hauptschwéche seiner Gebardensprachmethode zu beheben.
Diese Schwache lag laut Léwe im Bereich der Schriftsprache, der de 'Epée nur
die Aufgabe zuwies, die Gebéardensprache zu Ubersetzen und es nicht flr
maoglich hielt, dass Gehdrlose ihre Gedanken schriftlich ausdriicken konnten.
Genau darauf legte Sicard aber besonderen Wert und wies der Schriftsprache
somit einen hohen Stellenwert zu. (Vgl. Léwe 1983, 19) Sobald im Unterricht die
Schrift an Stelle der Zeichen treten konnte, nahm die Notwendigkeit derer fir
Sicard immer mehr ab. Die Schriftform sollte als Zugangsmoglichkeit zum
Kulturgut gesehen werden. Ein besonderes Anliegen war Sicard die
Entwicklungsférderung des selbststdndigen Denkens. Den Geist der Gehorlosen
glaubte er besser entwickeln zu kénnen, wenn Stoff- und Woértersammiung,
Begriffs- und Funktionsentwicklung der Sprachformung und Satzbildung
vorangehen. Sicard verfasste zahlreiche methodische Aufsétze und Blcher. Er
machte die Gehorlosenpéadagogik zum Gegenstand des Interesses gebildeter
Menschen seiner Zeit und fuhrte deren begonnene Breiten- und
Weiterentwicklung fort. (Vgl. Schott 1995, ebd.) Der von de 'Epée begriindete
Gebardensprachunterricht und das von Sicard erweiterte Verfahren werden in
der Gehorlosenpadagogik als ,Franzosische Methode* bezeichnet (vgl. Lowe
1983, ebd.).
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4.4 Das Leipziger Taubstummeninstitut (1778)

Begrinder der ,Deutschen Methode“ und bekanntester deutscher
Gehérlosenlehrer war Samuel Heinicke (1727-1790)%, der sich energisch fiir die
Lautsprache als Methode des Gehorlosenunterrichts einsetzte und die erste
offentliche deutsche Gehoérlosenschule in Leipzig grindete und leitete (vgl. ebd.,
16). Er gab der Gehorlosenpaddagogik Impulse und Richtlinien, die diese
malgeblich bestimmten und bis heute nachwirken. Erst nach seinem 21.
Lebensjahr eignete sich der Sohn eines wohlhabenden Bauern als Soldat in
Dresden selbst Lesen, Schreiben und Rechnen an. Seine Kenntnisse gab er
durch Privatunterricht an seine Schiler weiter, wodurch er 1754-1755 auf einen
gehorlosen Privatschiler stie3, den er unter Zuhilfenahme der Anleitungen
Ammanns erfolgreich in der Lautsprache schulte. 1768 erhielt er die Stellung
eines Kantors und Schullehrers in Eppendorf bei Hamburg, wo auch gehdrlose
Kinder seine Schule besuchten. Deren Férderung war ihm ein besonderes
Anliegen. (Vgl. Schott 1995, 45) Da Heinicke in seiner Téatigkeit sehr erfolgreich
war und den Wunsch versplrte, diese zu seiner Hauptaufgabe zu machen,
richtete er eine Bitte an den sachsischen Kurfursten. Er bat darum, ihm und
seinen gehorlosen Schilern die Ubersiedlung nach Leipzig zu gestatten und dort
eine Gehorlosenschule eréffnen zu dirfen. (Vgl. Léwe 1983, ebd.) Nachdem die
Verhandlungen gunstig liefen, eroffnete Heinicke 1778 mit neun mitgebrachten
Schilern seine eigene Schule mit der Bezeichnung ,Kursé&chsisches Institut flr
Stumme und andere mit Sprachgebrechen behaftete Personen®. Vom Staat
wurde er in Form von Zuschussen finanziell unterstitzt und von der
Schulbehérde beaufsichtigt. Schulgebaude bekam er allerdings keines zur
Verfugung gestellt. (Vgl. Schott 1995, 46) Das Besondere am kurfurstlichen
Institut zu Leipzig war nicht nur sein staatlicher Charakter, sondern auch die
Tatsache, dass ,arme Landeskinder® unentgeltlich unterrichtet wurden (vgl.
Ellger-Ruttgardt 2008, 53). Der Staat tbernahm die Verpfleggelder fur die armen
Zoglinge und Stipendien fiur jene, die sich in der Methode des
Gehorlosenunterrichts ausbilden wollten. Obwohl Heinicke in den 12 Jahren

seiner Leitung immer wieder versuchte, durch Schriften und Aufsatze in

7 siehe 6.
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fuhrenden Journalen das Interesse der Offentlichkeit an Gehdrlosen, ihrem
Unterricht und an seinem Institut zu wecken und wachzuhalten, fanden sich nur
wenige Schiler und Pensiondre in dieser Schule ein. Die Schiler waren
aulBerdem unterschiedlichen Alters und ungleich in ihren geistigen wie auch
moralischen Qualitaten. (Vgl. Schumann 1940, 146f) Sie verlielen oft noch vor
dem Erreichen bestimmter Ziele das Institut, waren Uberhaupt nur fur kurze Zeit
angemeldet oder die Eltern konnten die Kosten auf Jahre nicht tragen — alles
Grunde, weswegen Samuel Heinicke nur selten die nétige Zeitspanne gegénnt
war, die Schiler nach seinen Vorstellungen zu bilden und seine Lehrziele zu
erreichen (vgl. Schott 1995, 47). Er stellte zwar das Prinzip des in der
Lautsprache sprechenden und denkenden Gehdrlosen auf, konnte aber nur
selten seine Verwirklichung in vollkommener Form zeigen. Seine weiterfihrenden
Plane, das |Institut mit einem Lehrerseminar zu verknupfen, dort
Ausbildungslehrgénge  fur Stadtschullehrer einzurichten und den
Gehorlosenunterricht zu verallgemeinern, wurden von der Regierung nicht
genehmigt. (Vgl. Schumann 1940, ebd.) Ein weiterer Grund, warum Heinickes
geplante Erweiterung zu einem international anerkannten Gehdorloseninstitut nicht
klappte, war seine Unterlegenheit in dem international gefiihrten Gelehrtendisput
mit de 'Epée um die ,richtige” Methode des Unterrichts Gehdrloser, in dem er als
Autodidakt und impulsiver, wenig diplomatischer Mensch nur geringe Chancen
hatte. Seine stetige materielle Abhangigkeit und finanzielle Not hinderten ihn an
der Verdffentlichung seiner ausgearbeiteten Lehrmethode und seines
.Berufsgeheimnisses”. (Vgl. Ellger Rittgardt 2008, 53)

Wie bereits erwdhnt geriet Heinicke, glihender Verfechter der Lautsprache, in
Widerspruch mit de I'Epée, Begrinder der Gebardensprache. In den Jahren
1781/82 fuhrten sie eine funf Briefe umfassende kontroverse Korrespondenz.
(Vgl. ebd., 50f) Ellger-Ruttgardt beschreibt die Kontrahenten, die gegensétzlicher

nicht sein konnten:

JAuf der eine Seite der katholisch-aufklarerisch gepragte Priester de I'Epée, durch
akademische Studien gebildet, gut situiert, der als alleinstehende Person Uber gentigend
Zeit verfugte, um seine selbstgewéhlte Aufgabe praktisch zu erproben und theoretisch zu
begrinden. Wir haben somit eine Person vor uns, die in grof3er Unabhéngigkeit national
und international agieren konnte. Auf der anderen Seite der vermdgende Bauernsohn
Samuel Heinicke aus Sachsen, pietistisch erzogen, Autodidakt, der, von grol3em
Bildungshunger getrieben, der dorflichen Enge entfloh und als 23-Jahriger sich als Soldat
bei der Leibgarde in Dresden verdingte. In seiner freien Zeit nahm er Privatunterricht in
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Latein, Franzosisch, Mathematik und Musik und begann schon wahrend seiner Dresdner
Zeit einen taubstummen Soldaten zu unterrichten und Literatur tGber die Erziehung und
Bildung Gehdérloser zu lesen” (ebd.).

Da unter 4.6 noch ausfihrlicher auf die unterschiedlichen Methoden beider
Vertreter eingegangen wird, kommt es an dieser Stelle vorerst zu einem groben

Uberblick der Lautsprachmethode bei Heinicke.

Der Mensch und somit auch seine Sprache waren fur ihn géttlichen Ursprungs
und erhielten religiosen Charakter. Im gehdrlosen Menschen sah er daher den
Menschen als Geschopf Gottes. (Vgl. Schott 1995, 47) Der Humanismus Johann
Gottfried Herders (1744-1803) und das Menschentum des Gehdrlosen
bestimmten Weg und Ziel seiner Bildungsbemihungen (vgl. Lowe 1983, 16).
Seine Schule entwickelte sich daher zu einer Statte der Menschenbildung (vgl.
Schott 1995, 49). Seine Methode griindete Heinicke auf dem Gefuhl; auf den
fuhlbaren Mechanismus des Sprechorgans, der wesentlicher Bestandteil seiner
Begriffsvermittlung wurde (vgl. ebd., 47). Seiner Meinung nach konnte jedoch
weder das Auge noch das Gefuhl das Ohr ersetzen. Deswegen grindete er
seinen Sprechunterricht auf Geschmacks- und Tastsinn. Seine Aufmerksamkeit
galt im Unterschied zu Ammann auch den Sprachinhalten. Die Lautsprache war
der Angelpunkt seines Lehrverfahrens und die Basis fir die Begriffe des
gehérlosen Kindes. (Vgl. Loéwe 1983, 16f) Heinicke verband die
Sprachentwicklung mit der Verstandesentwicklung — Sprechen und Denken
erschienen ihm ineinander verwoben (vgl. Schott 1995, 48). Fir seinen Unterricht
lehnte er daher das Beginnen mit der Schriftsprache strikt ab. Auch das parallele
Uben einzelner Unterrichtstechniken gab es in seinem Sprech- und
Sprachunterricht nicht. Das Absehen fand bei ihm keine besondere Beachtung
und die nattrliche Gebarde wurde nur zur Erklarung verwendet. Heinicke galt in
aller Welt als Wegbereiter und Lehrmeister der Lautspracherziehung, da er deren
Weiterentwicklung entscheidend beeinflusste, indem er dem Sprachunterricht
eine humane und soziale Bestimmung verlieh. (Vgl. Léwe 1983, ebd.) Er war
jedoch nicht nur ein Pionier der Gehoérlosenpadagogik sondern auch Anreger der
allgemeinen Volkshildung (vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 53).

Heinicke bildete zwar seine Séhne zu Gehdrlosenlehrern aus (vgl. Schott 1995,

49), zur Weiterfuhrung des Instituts nach seinem Tod kam es allerdings durch
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seine Witwe Anna Catharina Elisabeth Heinicke (1757-1840), die fast 50 Jahre
lang dessen Leitung Ubernahm. Sie galt als energisch, kompetent,
organisatorisch und psychologisch geschickt. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 55) Die
wirtschaftlichen Verhaltnisse waren jedoch schlecht, weswegen es nicht einfach
war, das Werk ihres Gatten fortzusetzen. 1795 befanden sich nur mehr vier
Schiler im Institut, Gesuche um finanzielle Unterstitzung und um ein eigenes
Schulhaus wurden meist abgelehnt. 1797 fanden sich insgesamt wieder 11
Zoglinge in der Gehdrlosenschule ein, die im Laufe der Zeit in verschiedenen
Wohnungen untergebracht war. Die Ausbildungszeit von vier Jahren konnte nicht
immer eingehalten werden, aber durch eine Berufsausbildung in Manufakturen
und Industrieanstalten wurden die Schiler zu brauchbaren Birgern ,im gemeinen
Leben” erzogen und ausgebildet. (Vgl. Schott 1995, 49f) Erst 1821 konnte sie mit
den Geldern einer Stiftung ein Haus mit Grundstick erwerben und so die
Existenz des Leipziger Taubstummeninstituts sichern (vgl. Ellger-Rittgardt 2008,
57).

Carl Gottlob Reich (1782-1852), Ehemann der jingsten Tochter Heinickes, war
bereits einige Jahre an der Leipziger Anstalt tatig und tibernahm 1815 nach dem
Abgang des Lehrers Petschke die Mitleitung. Ihm war es ein besonderes
Anliegen, den Unterricht an der Schule auf die Grundsatze seines
Schwiegervaters Heinicke zuriickzufuhren. Fir die Anstalt und ihre Zoglinge
gelangen Reich bedeutende materielle Erleichterungen und Verbesserungen.
Auch der erste Lehrgang fir lautsprachliche Bildung Gehérloser mit der Vorlage
des Sprachtheoretikers K. F. Becker stammte von ihm. Wie schon bei Anna C. E.
Heinicke gab auch Reich seinen Zoglingen ein Zuhause mit dem Charakter eines
Familienheimes. (Vgl. Schott 1995, 50f)

4.5 Das Wiener k. k. Taubstummen-Institut (1779)

Der Initiator und Forderer des Wiener Taubstummen-Instituts Kaiser Joseph Il.
(1741-1790) von Osterreich-Ungarn besuchte 1777 seine Lieblingsschwester

Marie Antoinette, verheiratet mit dem Konig von Frankreich Ludwig XVI., in Paris.

76



Dort besichtigte er inkognito als Graf Falkenstein de 'Epées Gehdrlosenschule,
wohnte dem Unterricht bei und liel3 sich dessen Methode erklaren. Mit dem Plan,
ebenfalls ein Gehdrloseninstitut zu grinden, reiste er nach Wien zurtick. (Vgl.
Schott 1995, 54f) Dort holte er zunachst von Kaiserin Maria Theresia die
Zustimmung fur sein Vorhaben ein, um sich wegen eines geeigneten Leiters
schlie3lich an den Erzbischof von Wien, Kardinal Migazzi, wenden zu kénnen.
Dieser schlug seinen Zeremonienmeister Dr. Johann Friedrich Stork (1746-1823)
fur dieses Amt vor. (Vgl. ebd., 58) Ihm stellte man den aus Bhmen stammenden
Joseph May (1760-1820) zur Seite, der bereits als Deutschlehrer an der Pariser
Militarakademie tatig war aber mit einer Anstellung als Lehrer wieder nach Wien
zurickkehren wollte (vgl. ebd., 55). Stork und May hospitierten acht Monate lang
an der Pariser Taubstummenanstalt und kannten dadurch den Unterricht und die
Methode de I'Epées aus eigener Anschauung (vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 47ff).
Im Marz 1779 wurde schliel3lich das k. k. Taubstummen-Institut in Wien
gegrundet und ein Zimmer im Birgerspital fir den Unterricht zwolf gehorloser
Kinder bereitgestellt. Stork als Direktor und May als dessen Gehilfe waren somit
die ersten staatlich angestellten Gehdorlosenlehrer, das Institut die erste staatliche
Gehdrlosenanstalt. (Vgl. Schott 1995, 60)

Im deutlichen Unterschied zu Frankreich fiel diese in die Zustandigkeit der fur die
Unterrichtsangelegenheiten in der Monarchie zustéandigen
Studienhofkommission. AufRerdem war es in Wien keine Privatperson sondern
von Anfang an die Spitze des Staates, die dieses Vorhaben ideell wie auch
materiell ausreichend unterstitzte. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, ebd.) Das Wiener
Gehdrlosen-Institut wurde zur Mutterschule fir viele weitere Schulgriindungen im
damaligen Osterreich-Ungarn, aber auch die siiddeutschen Gehorlosenschulen
wurden von der ,Wiener Schule* methodisch stark beeinflusst. Diese wiederum
fuhlte sich stark der franzdsischen Methode verpflichtet, was der Titel Storks
erster Veroffentlichung zeigt: ,Anleitung zum Unterricht der Taubstummen nach
der Lehrart des Herrn Abbé de 'Epée” (1786). Die Verbindung zu Frankreich, de
'Epée und seiner Methode wurde jedoch im Laufe der Zeit allmahlich gelost.
(Vgl. Loéwe 1983, 20)

Im Dezember 1779 fand bereits die erste offentliche Prufung der Zoglinge statt,

die voll des Lobes fur den Lehrer Stork ausfiel. Auch Joseph II. kam der Erfolg zu
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Ohren, der bei Gelegenheit ,sein” Institut immer wieder besuchte. Stork genoss
von Anfang an sein vollstes Vertrauen, das ihm beim Bedarf an irgendwelchen
Dingen haufig zugute kam. Im September 1780 wirden bereits 27 Schiler
unterrichtet. (Vgl. Schott 1995, 64f) May begann schon sehr frihzeitig mit dem
Artikulationsunterricht. Seine Bemihungen und glunstigen Resultate brachten ihm
sogar eine Gehaltserh6hung durch den Kaiser ein. Zwischen Stork und May kam
es allerdings sehr bald zu Konflikten hinsichtlich ihrer unterschiedlichen
Auffassung des Unterrichts Gehdrloser. (Vgl. Ellger-Rittgardt 2008, 49) Da May
als gelernter Padagoge die Methodik des Unterrichts bestens beherrschte und
mit Stork eng zusammenarbeitete, bestand fur ihn die Notwendigkeit, ihn hoflich
auf verschiedene Mangel in dessen Unterricht hinzuweisen. Die von May
gedullerte Krittkk kam bei seinem Vorgesetzten Stork jedoch schlecht an,

weswegen May sich fugte. (Vgl. Schott 1995, 70)

Im April 1783 Ubersiedelte das Institut in sein neues Quartier (vgl. ebd., 74), das
Haus ,Zum Goldenen Radl* nahe dem Stubentor (vgl. ebd., 71). Die Kritik an
Stork und seiner Unterrichtsmethode verschérfte sich, als Johann Strommer als
dritter Lehrer eingestellt wurde. May und Strommer berichteten der
Studienhofkommission, dass Stork seine Schiler das ganze Jahr Uber nur die
Fragen und Antworten fur die offentliche Prifung unterrichtete und somit das
Publikum tauschte. (Vgl. Ellger-Rittgardt 2008, ebd.) Schumann bezeichnet
Storks Verfahren als ,eine Kopie ohne schdpferischen Geist”. Die in der Methode
de I'Epées liegenden Gefahren sieht er in der bloRen Zeichenkultur und dem
Mechanismus, welche in Wien zur Verstarkung kamen. (Vgl. Schumann 1940,
199) Ellger-Rittgardt sieht durch die Kritik an Stork auch de I'Epées Verfahren
grundsatzlich in Frage gestellt, das weder das Sprachverstandnis Gehoérloser
fordere noch die gesellschaftliche Kommunikation und Eingliederung bewirke
(vgl. Ellger-Rittgardt 2008, ebd.).

Im Jahre 1784 wurde das Institut im Pazmaneum am Franziskanerplatz
untergebracht. Joseph Il. erhdhte die Stiftplatze auf 30, wobei sich dort innerhalb
kirzester Zeit 31 mannliche und 16 weibliche gehérlose Zdglinge zum Unterricht
einfanden. Das Personal blieb mit Direktor Stork, dem ersten Lehrer May und
dem zweiter Lehrer Strommer unverandert. (Vgl. Schott 1995, 80f) Strommer

regte neben der bestehenden Bandweberei die Errichtung einer Buchdruckerei
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an, um die ungenutzte Freizeit der Zoglinge einer Tatigkeit zuzufuhren, die Geld
hereinbringe. AuRerdem sollten die Ma&dchen zum ,Taffetweben” (Taft ist eine
Stoffart), zu Posamentierarbeiten (Herstellung von Kleiderbesatz wie Borten,
Schnire usw.) und Kunstblumenerzeugung angehalten werden. Die Druckerei
florierte, die schulische Ausbildung hingegen war Strommers Feststellung nach
mangelhaft. Stork sah jedoch zum wiederholten Male keinen Grund, irgendetwas

in seinem Institut zu verandern. (Vgl. ebd., 83)

Bis zur Entfernung Storks aus seinem Amt und der Ernennung Mays zum
Direktor des Instituts im September 1792 gab es noch viele Versuche seitens der
Lehrer May und Strommer, die Zustdnde am Institut zu verbessern, Missstande
aufzuklaren etc. Strommer wurde nun zum ersten und der von Stork angestellte
Johann Michael Weinberger zum zweiten Lehrer ernannt. Im Institut befanden
sich zu dieser Zeit etwa 45 Zdoglinge. (Vgl. ebd., 105) Mit dem Fihrungswechsel
war zugleich ein Wechsel in der Methode des Unterrichts zugunsten einer
starkeren Beachtung der Lautsprache verbunden (vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 49).
May war eine praktisch ausgerichtete Natur, folgedessen sah er auch den
Gehorlosenunterricht von einem praktisch-sozialen Standpunkt. Schon als Lehrer
setzte er sich fur die Verwendung der Tonsprache ein. Gemeinsam mit Wolfgang
von Kempelen, Verfasser des Werkes ,Mechanismus der menschlichen Sprache*
(1791), arbeitete er an der Grundlegung des Tonsprachunterrichts. (Vgl.
Schumann 1940, 199) Die Schuloberaufsicht verlangte von May Vorschlage fir
eine Reorganisation des Schulbetriebes und der Methode. Alle gestellten
Aufgaben konnte er in hervorragender Weise erfullen. Seinen Schwerpunkt legte
er auf die Entwicklung richtiger, eindeutiger Begriffe: (Vgl. Schott 1995, 105f)

LZuerst sollten sinnlich wahrnehmbare Begriffe mittels Gebéarde erarbeitet und mit Schrift
und Handzeichen fixiert, spater artikuliert werden. Danach folgten abstrakte Begriffe. Aus
dem Bekannten sollte das zu Lernende erarbeitet werden, wobei Analogien zu Hilfe
genommen und anschlie3end die Satzkonstruktionen variiert wurden® (ebd.).

Diesem Zitat folgend blieben wéhrend seiner Amtszeit Schrift, Handalphabet und
Gebarde die wichtigsten Sprachmittel (vgl. Léwe 1983, 21). Mit der Aufnahme der
Lautsprache in sein Lehrverfahren konnte May allerdings eine neue
Unterrichtsmethode entwickeln, was schliel3lich die Erscheinung seines
Lehrbuches ,Erste Kenntnisse fur Taubstumme® (1798) zur Folge hatte (vgl.

Schott 1995, ebd.). Trotzdem ergab sich auch unter der Fihrung Mays ein
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Aschenbrédeldasein der Tonsprache (vgl. Schumann 1940, ebd.). Ein Jahr nach
dem Fuhrungswechsel erlield die Schulbehorde die sogenannten ,Grundgesetze
des k. k. Taubstummen-Instituts®, welche die Bestimmungen fir die Aufnahme
von Bewerbern beinhalteten. Auch Mays Gattin kam als Lehrerin fir weibliche
Handarbeiten am Institut zum Einsatz. Die Zdglinge wurden nicht nur im Rahmen
eines neuen Lehrplans unterrichtet, sie mussten auch beruflich ausgebildet
werden, um nach der Entlassung aus dem Institut ihr eigenes Geld verdienen zu
koénnen. Deshalb war es ihnen mdglich, je nach ihrer Eignung zahlreiche Berufe
zu erlernen. (Vgl. Schott 1995, 106ff) Nach dem Ableben Josephs Il. wurden
viele seiner Reformen zurickgenommen, das Institut musste wieder tbersiedeln
und die Druckerei aufgegeben werden. Aber nach 29-jahrigem Bestehen hatte
das Institut ein eigenes Heim — das ,Ganzersche Haus“ auf der Wieden.
Aufgrund anerkennender Zeitungsartikel Uber die Bildungserfolge des Instituts
kamen viele interessierte Eltern und Lehrer Gehdrloser aus allen Landern zu
Besuch. Direktor May wurde nach 40-jahriger padagogischer Tatigkeit far
Gehorlose seine Pensionierung gewahrt. Unter seiner Leitung wurden zahlreiche
Gehorlosenlehrer ausgebildet. (Vgl. ebd., 109ff)

Michael Venus (1774-1852) wurde nachfolgender Leiter der Wiener
Gehorlosenschule. Durch sein ,Methodenbuch oder Anleitung zur Unterrichtung
der Taubstummen®* (1826), seine 30-jahrige Amtszeit und die Starrheit, an
Grundséatzen festzuhalten, gilt er als deren typischer Vertreter. Die Gebarde war
Trager seines Lehrverfahrens. Franz Hermann Czech (1788-1847), als Katechet
an der Wiener Schule tatig, verdffentlichte seine Unterrichtsanleitungen in dem
Werk ,Versinnlichte Denk- und Sprachlehre, mit Anwendung auf die Religions-
und Sittenlehre und auf das Leben* (1836) und erreichte damit eine in der
Gehdrlosenbildung noch nie da gewesene Verbreitung. Anders als Venus sah er
in der Lautsprache das sozial wichtigste Verkehrsmittel und ermdglichte dadurch
eine allmahliche Uberwindung der starren Anklammerung an die franzésische
Methode. (Vgl. Lowe 1983, 21)

Das Wiener Gehorloseninstitut verdankte ihre Entstehung und Weiterentwicklung
einer grof3zigigen staatlichen Unterstitzung. Nicht eine zweckfreie Entfaltung

der persoénlichen Krafte jedes einzelnen Zoglings sondern die Vorbereitung auf
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ein spateres Erwerbsleben, die Erziehung zur blrgerlichen Brauchbarkeit galt als
Ubergeordnetes Ziel. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 50)

Ende des 18. Jahrhunderts ging somit die Zeit des Einzelunterrichts gehdrloser
Kinder aus wohlhabenden Familien, die zuféllig auf einen geeigneten Lehrer
stieen, zu Ende. Gehdrlosenunterricht wurde zu einer Profession in eigens daflr
geschaffenen Institutionen. (Vgl. Mockel 2007, 38f) Nach den ersten
Schulgrindungen fur Gehérlose und Blinde war die ldee der Bildsamkeit
behinderter = Menschen durch die Existenz  einer internationalen
Kommunikationsstruktur nicht mehr aufzuhalten, wenngleich die ersten
planmaRigen Unterrichtsversuche, v. a. in Paris, eher in bescheidenen Bahnen
verliefen. Frankreich galt zu dieser Zeit und in diesem Kontext als tonangebende
Kulturnation. Trotz dieses imposanten Aufschwungs kam lange Zeit nur eine
kleine Minderheit behinderter Menschen in den Genuss von Bildung und
Erziehung, da die Ideen der europédischen Aufklarung nur langsam ihre
Wirksamkeit entfalteten. (Vgl. Ellger-Rittgardt 2008, 60ff)

4.6 Methoden der Gehorlosenpéadagogik und ihre theoretischen
Grundlagen

Bei Locke und Diderot in Kapitel 3.1.5 wurde bereits erwahnt, dass die
Kompensation fehlender Sinne durch die Philosophie der Sensualisten und ihrer
Erkenntnistheorie angeregt wurde. Man stellte sich die Frage, wie ein fehlender
Sinn durch den Einsatz eines anderen kompensiert werden konnte. Da ein
fehlender Gehorsinn zugleich auch Sprachlosigkeit mit sich bringt, stand zur
Debatte, ob Gehdrlose in ihrer ,eigenen* Sprache, der Gebarde, kommunizieren
oder dazu befahigt werden sollten, die menschliche Lautsprache zu erlernen.
AuRerdem war zu bedenken, dass die Gebardensprache eine weitgehende
Isolation von der Gesellschaft, die Lautsprache mdglicherweise einen Verlust von
Identitdt nach sich ziehen konnte. In der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts
spitzten sich die unterschiedlichen methodischen Zugangsweisen zu wahren
Gegenséatzen zu, wobei die Realitat nicht so einseitig sondern meist viel bunter

aussah. (Vgl. ebd., 63) Im Laufe der Geschichte wurden und werden immer
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andere Systeme der Hinfihrung zu sprachlicher Kommunikation mit der Umwelt

als richtig angesehen und praktiziert (vgl. Léwe 1983, 12).

In den folgenden Unterkapiteln kommt es zu einer 4.3 — 4.5 erganzenden
Beschreibung der Methoden de I'Epées, Heinickes und Mays. Versuche einer
theoretischen Grundlegung von Gebéarden- und Lautsprache werden in Form

demonstrativer Beispiele naher ausgefiihrt.

4.6.1 Die ,Franzodsische Methode“

Abbé de I'Epée geht in seiner franzésischen Unterrichtsmethode davon aus, das
Gehor durch den Gesichtssinn bzw. die Augen zu ersetzen und Bildungsinhalte
daher Uber den Weg optisch wahrnehmbarer Zeichen zu vermitteln. Im
Unterschied zu Heinicke trennt er Denken und Sprechen, was auf die
Sprachpsychologie des Rationalismus zurtickzuftihren ist. Die mit der natlrlichen
Entwicklung jeden Kindes entstehende und individuelle Zeichensprache, die auch
jedes gehdrlose Kind als Ausdrucksmittel eigener Empfindungen und Gedanken
mitbringt, gentgte jedoch nicht. Diese sollte nach den Gesetzen der Grammatik
und Begriffslehre weiterentwickelt und in Regeln gefasst werden. So galt es die
Worter nach ihrem Begriffsinhalt zu analysieren und mittels schon bekannter
Gebarden auf den neuen Begriffsinhalt zurickzufihren. Die Grundlage de
'Epées Unterricht bildete die Schriftsprache bzw. das Erlernen von Schreiben
und Lesen, als Hilfsmittel diente ihm das Fingeralphabet. Die Schrift Gbernahm
nur die sichtbare Vermittlung des Spracherwerbs, wobei die ,methodischen
Zeichen* immer das Verstandnis lieferten. Der Abbé war der Ansicht, Gehotrlose
konnten sich nur in Gebarden ausdriicken, weshalb sie die Sprache der
Horenden wie eine Fremdsprache in ihre Ubersetzen missten, um zum
Verstandnis zu gelangen. Obwohl er die Idee hatte, seine Gebardensprache zu
einer Universalsprache fir Gehorlose aller Nationen und ihrer Sprachen zu
machen, sah er in der Lautsprache die vollkommenste Form der Kommunikation.
Dennoch hatte sie im Rahmen seiner Methode nur eine untergeordnete
Bedeutung. Er lehnte sie auch als Unterrichtsprinzip ab, da er dem
Nachsprechen beim Artikulationsunterricht im Sinne der Wiedergabe nicht viel
abgewinnen konnte. Auch zu seinen Schulerinnen kommunizierte er fast nur tber
die Gebéarde und nur selten mindlich. (Vgl. Schott 1995, 38f)
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In Schumanns ,Geschichte des Taubstummenwesens” (1940) erfolgt die
Darstellung einer Theorie der Gebardensprache tber verschiedene Vertreter und
deren Versuche einer theoretischen Grundlegung, wobei an dieser Stelle nur

zwei herausgegriffen und beschrieben werden.

Nach Otto Friedrich Kruse®® und seinem Werk ,Der Taubstumme® (1832) ist die
Gebardensprache eine Natursprache und Muttersprache der Gehdérlosen, die
selbst Schopfer ihrer Sprache sind. Die Gebéarde sieht er als das Urelement des
geistigen Lebens Gehdrloser, woran sich die Begriffsentwicklung anschliel3t und
ihnen das Wort aufgeht. Seiner Ansicht nach muss sie dem Sprachunterricht
solange zur Seite stehen, als das Denken nicht von einer anderen Sprache, der
Artikulation, vertreten wird. Nach und nach wird die Artikulation die
Gebardensprache mit Uberwiegender Macht ablésen und die vorherrschende
Denkform sein. (Vgl. Kruse 1832; zit. nach: Schumann 1940, 350)

Im Vergleich dazu meint Eduard ROBler in seiner Theorie der
Gebardensprache®, dass Gebarden dann Sprache sind, sobald ihnen ein
Denkakt zugrunde liegt und mit ihnen ein Denkinhalt verbunden wird. Fur andere
werden sie zur Sprache, wenn sie diese wahrnehmen, mit ihnen denselben
Denkakt verbinden, sie also verstehen. Die Gebéardensprache an sich beschreibt
RoRler wie folgt: (Vgl. RoRler 1868; zit. nach: ebd., 355)
.Die Gebardensprache ist, im Gegensatz zu der logisch-kiinstlichen Lautsprache, der
Reflex des Empfundenen und die anschauliche Darstellung des Gedachten, daher die
unmittelbare Bezeichnung der Sache, das Abbild derselben, resp. des von der derselben
gewonnenen Denkinhalts. Sie ist der Sache entlehnt und dieser homogen. Sie bedeutet
nicht blol3 etwas, sondern sie ist zugleich etwas. Sie ist nicht nur Zeichen, sondemn
zugleich auch Inhalt, daher innendeutsam und unmittelbar verstandlich. Die Gebéarde ist

also ihrer Natur nach anschaulich, konkret, sachlich. Die Gebardensprache ist eine
anschauliche Natursprache. Darin liegt ihr Wesen, ihr Vorzug und ihr Mangel* (ebd.).

Darauf bezugnehmend erganzt er, dass die Gebarde, ohne ihr Wesen
aufzugeben, nicht blo3es Sprachzeichen werden kann, weshalb es das Denken
im Bereich dessen, was anschaulich und anschaulich darstellbar ist, zurickhalt

und dadurch die Entwicklung zum Allgemeinen, Abstrakten und rein Geistigen

% Kruse trat 1808 als Schiiler Georg Wilhlem Pfingstens (1746-1827) in das Gehérloseninstitut Kiel ein und tbersiedelte
mit ihm 1810 nach Schleswig, wo er schlie3lich selbst unterrichtete (vgl. Schumann 1940, 193ff).

2 Diese stellte er 1863 in seiner Veroffentlichung ,Der Unterricht taubstummer Kinder* dar. AulRerdem bot er der
Gehorlosenlehrerkonferenz zu Osnabriick einen Vortrag an, der 1868 als Schrift mit dem Titel ,Einige Fragen Uber die

Gebardensprache* erschien. (Vgl. Schumann 1940, 354f)
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verhindert. Demnach sind Gebarden, die etwas Anderes bedeuten als sie
darstellen, nicht mehr wahre Gebarden sondern geregelte Sprachzeichen. Roller
folgend erfillt die Gebarde als Denk- und Darstellungsform den doppelten Zweck
der Sprache, wenngleich durch sie das Denken nur in geringerem Grade
angeregt, getbt, erweitert und gesteigert werden kann. Sie erhalt den Geist auf
der niederen Stufe der Denktatigkeit. (Vgl. ebd.)

Im Gegensatz zu de I'Epée gehen Kruse und RéRBler von der Verbundenheit des
Sprechens und Denkens aus. Kruse sieht die Gebarde als geeignete Methode,
solange sie nicht von der Lautsprache bzw. Artikulation als Denkform abgel6st
werden kann. RoBler zeigt in umfassender Weise das Wesen, die Vorteile aber
zugleich auch die Grenzen der Gebardensprache auf. Als Sprache bezeichnet er
sie nur in Verbindung mit einem der Gebarden zugrunde liegenden Denkakt und

-inhalt.

4.6.2 Die , Deutsche Methode*

Die ,Deutsche Methode" des Gehorlosenunterrichts nach Samuel Heinicke ist
dadurch begriindet, dass die Lautsprache auch fur den Gehdrlosen ein Sprechen
zu sich selbst, ein inneres, das Denken begleitendes und ihm soufflierendes
Moment werden kann und dass die Sprache im Gehdrlosen unmittelbar, unter
Vermeidung des Ubersetzungsverfahrens und aller Intermedien zwischen Sach-
und Sprachvorstellung, aufgebaut werden kann. Nach diesen Grundséatzen
erscheint der Sprechunterricht als erste Teilaufgabe des Bildungsverfahrens
gehodrloser Kinder. Da bei ihnen die Gesetze natlrlicher Sprachentwicklung auch
ansatzweise wirken, geht fur Heinicke daraus hervor, die Sprache gefiihlsmafig
zu begrinden, indem er dabei vom Erfahrungskreis der Kinder, ihren
Bedirfnissen, Erlebnissen usw. ausgeht. (Vgl. Schumann 1940, 151f) Er nimmt
an, dass Gefiuihlsvorgange oft und zum Teil unwissentlich von Tdnen begleitet
sind und zu namentlichen Zeichen fihren kdnnen. So besteht wenigstens in der
Sprachentwicklung eine Beziehung zwischen dem Bezeichneten und dem
Zeichen. Auch die Verstandesentwicklung bindet Heinicke an die
Sprachentwicklung. Die entstehende Fertigkeit des Ineinanderwebens von
Sprechen und Denken lasst sich nicht nur auf das viele Sprechen sondern auch

auf das standig tonhafte Denken zurtckfihren. Die Empfindungen des Tonhaften
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und Artikulatorischen sowie die Vorstellung der Gegenstande erscheinen mit der
Zeit nicht mehr in voller Bewusstheit, sodass Denken, Urteilen und Schlie3en
zeitlebens tonhaft ist. (Vgl. ebd., 155f)

Da die Entwicklung der Kindersprache nicht immer malRgebend sein kann, muss

die Form der Sprache gesichert werden:

,Das fuhrt in Ausfihrung Herderscher Gedanken dazu, dem Verbum, das in der Sprache
unbedingt herrsche, und damit dem Satze eine Stufe der Substanzworter
vorauszuschicken, die Beziehungen und Beziehungsworter erst einem spateren Stadium
zuzuweisen. Auch der weitere Lehrgang ist an Herderschen Gedanken orientiert. Es
kommt darauf an, durch Analogie aus anschauenden (konkreten) Begriffen abgezogene
zu formieren, das Wesentliche und Gewisse vor dem Zufélligen und Ungewissen, das
Sichtbare und Materielle vor dem Unsichtbaren und Immateriellen zu behandeln. Jede
Gedankenreihe, deren Ubermittlung geplant ist, muR eine vorher bestimmte Ordnung
einschlagen, bei der jeder folgende Begriff aus dem vorigen resultiert, die zugleich den
Ideenkreis zu erweitern, eine angemessene Sprache zu Uubermitteln und das
Denkvermdgen des T [Taubstummen, N.R.] zu entwickeln geeignet ist* (ebd., 152).

Die naturliche Gebarde soll dabei dem Sprachwerden, der Begriffsgestaltung und
der Willensbildung dienen und wird von Heinicke nicht ausgeschlossen. Die
Schrift sieht er als Hilfsmittel des Gehorlosenunterrichts aber nicht als dessen
Grundlage. Mit dem Fingeralphabet verbindet er keine guten Erfahrungen. (Vgl.
ebd., 154f)

Heinicke erkennt in der Erziehung und Bildung gehérloser Kinder deutlich deren
Hemmungszustand, der durch Vernachlassigung und falsche Behandlung
verstarkt wird. Trotzdem wohnen diesen Kindern Ansétze einer naturlichen
Sprachentwicklung, Kréfte des Geistes und der Seele inne, die deren Erziehung
und Bildung aussichtsreich machen. (Vgl. ebd., 153) Die Aussicht auf die
Moglichkeit der ,Entstummung® Gehdrloser macht die Lautsprache sozial
wertvoll, wenngleich nach Heinicke Uber den Wert der Lautsprache von Anbeginn
der Welt her entschieden war, namlich als Gott den Menschen schuf und ihm die

Sprachfahigkeit gab, um die Welt zu beherrschen (vgl. ebd., 157).

Nach Paul Schumann waren sich lehrende wie wissenschaftliche Vertreter des
entstehenden  Gehorlosenwesens  der  Notwendigkeit  bewusst, eine
fachwissenschaftliche Grundlegung des lautsprachlichen Unterrichts Gehorloser
zu schaffen. Mit Hilfe wissenschaftlicher Erkenntnisse dieser Zeit war es ihnen
maoglich, nach Lésungen zu suchen, welche allerdings nur in Grundziigen zu

verfolgen sind. (Vgl. ebd., 338) Da an dieser Stelle nicht alle Grundlinien
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angefuhrt werden kdnnen, wird insbesondere der Versuch Wilhelm Gudes (1832-
1901)* erwdhnt, der nach eingehenden psychologischen, anatomischen und
physiologischen Studien an der Universitat Leipzig eine Schrift bzw. Dissertation
herausgab, bei der es im Wesentlichen um die Erregungsformen von
Sprechbewegungen ging. Wenn es sich um einen wissenschaftlich fundierten
Artikulationsunterricht Gehorloser handeln solle, misse sich dieser, seiner
Ansicht nach, auf folgende Kenntnisse stutzen: (Vgl. ebd., 342f)

1. Kenntnis der physikalischen und akustischen Bedingungen der Stimmbildung

und des damaligen Standes der physikalischen Akustik,

2. anschaulich anatomische Bekanntschaft aller an der Respiration wie Stimm-
und Sprachbildung beteiligten Organe und Hilfsorgane (Knorpel, Muskeln,

Bander, Nerven nach Lage, Richtung, Verbindung und Verrichtung),

3. Bekanntschaft mit den Lehren der Physiologie der Empfindung und

Bewegung in ihrer Beziehung auf das Sprechen.

Die in den Disziplinen Anatomie der Sprechwerkzeuge, Physiologie, Psychologie
usw. gemachten Forschungen wurden in den Anweisungen fir den
Sprachunterricht Gehdrloser nicht gentigend beachtet. Einsichtige Fachmanner
klagten deshalb Uber den theoretisch schlecht begrindeten ersten Sprech- und

Artikulationsunterricht, der seit Jahrzehnten keinen Fortschritt aufwies. (Vgl. ebd.)

Bei Friedrich Moritz Hill (1805-1874)% tritt der in der Psychologie der Zeit
vorherrschende Gedanke der Bewusstseinsmechanik starker in Erscheinung und
damit die Eingliederung des Lautsprachmoments in den Denkvorgang. Die
neudeutsche Schule geht von der Annahme aus, dass die Lautsprache zu einem
unmittelbaren Gedankenausdruck werden kann. Die Entwicklung des Begriffes

der ,unmittelbaren Lautassoziation* nimmt von hier aus ihren Ausgang, deren

% Gude, geboren in Hannover, war Oberlehrer und schlieRlich Direktor an der Seminartaubstummenanstalt zu Stade, wo
er 1877-1879 in den Wintersemestern zum Studium beurlaubt war. Seine Schriften: ,Die Begrindung und Entwicklung der
Taubstummenanstalt zu Stade* (1877), ,Die Gesetze der Physiologie und Psychologie Uber die Entstehung der
Bewegungen und der Artikulationsunterricht der Taubstummen* (1880), ,Grundséatze und Grundzige zur Aufstellung eines
Lehrplanes fir eine Taubstummenanstalt* (1881); (Vgl. Schumann 1940, 342)

%1 Derin Schlesien geborene Hill war Lehrer an der Seminartaubstummenschule Wei3enfels (vgl. Schumann 1940, 304f),

wo er mit dem Pestalozzianismus des Direktors Wilhelm Harnisch in Beriihrung kam. Dieser sah in der allseitigen
Ausbildung des ganzen Menschen das Ziel der Bildung. (Vgl. ebd., 311)
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Annahme bleibt aber eine noch nicht vollig nachweisbare Theorie. (Vgl. ebd.,
345f)

4.6.3 Die ,, Wiener Methode"

Dass Stork und May als erste Lehrer des Wiener k. k. Taubstummen-Instituts in
ihrem Unterricht de I'Epées Methode der Gebardensprache zur Anwendung
brachten, ist bereits aus Kapitel 4.5 bekannt. Aufgrund der vielen
grammatikalischen ~ Endungen, Ableitungen usw. war die Pariser
Gebardensprache in ihrem Gebrauch sehr komplex und dadurch als
Kommunikationsmittel fur den alltdglichen Gebrauch zu umstandlich und
zeitraubend. Deswegen entwickelte sich neben der im Unterricht verwendeten
Gebardensprache eine andere, abgekirzte Form. AulRerdem erlangte die Schrift
als sicheres Mittel zur Verstandigung gegenuber der hérenden Welt besondere
Bedeutung. Wahrend Stork Heinickes Methode der Lautsprache entschieden
ablehnte, interessierte sich May von Anfang an dafir und praktizierte sie auch.
Erst unter seiner padagogischen Leitung des Instituts gelang ihm die Aufnahme
der Lautsprache in das neue Bildungskonzept, das als ,Wiener Methode”
schlie3lich in die Geschichte einging. Durch die jahrzehntelange Dominanz der
Gebardensprache im Wiener Gehdorlosenunterricht konnte diese erst mit der Zeit
zu einem untergeordneten Mittel zur Begriffsentwicklung und Anerkennung der
Bedeutung der Warter abgebaut werden. Den Ersatz komplizierter Zeichen durch
Vereinfachungen ergénzte May um Handalphabetszeichen. Als wesentliche
Grundzuge der ,Wiener Schule” galten: (Vgl. Schott 1995, 112f)

1. Schriftsprache und Handalphabet als Grundlage des gesamten Unterrichts,
2. Erarbeitung der Begriffe Gber die Gebéarde,

3. Sprachaufbau nach grammatikalischen Regeln und

4. Lautsprachanbildung an einen vorhergehenden grundlegenden Sprachkurs.

Durch die Konstruktion eines ,gemischten Systems“ aus Gebéarden- und

Lautsprache gelang es May, die Vorteile beider Methoden zu vereinen (vgl. ebd.).
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5. Beitrage zur Entwicklung der Gehorlosenpadagogik
bzw. Sonder-/Heilpadagogik

Das 5. Kapitel gibt in Ansatzen Einblick in das Leben und Schaffen ausgewéahlter
Pionierlnnen der Padagogik bzw. Sonder-/Heilpddagogik. Dabei soll untersucht
werden, ob und in welcher Form Johann Heinrich Pestalozzi, Wilhelm von
Humboldt, Jean Marc Gaspard Itard, Edouard Séguin und Maria Montessori zur
Weiterentwicklung der Gehdrlosenpadagogik bzw. Sonder-/Heilpadagogik

beigetragen haben.

5.1 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)

In Kapitel 3.1.4 wurde Johann Heinrich Pestalozzi als bedeutender Schweizer
Padagoge zwischen Tradition und Moderne dargestellt, dem die Erziehung und
Bildung verwahrloster, schwacher, behinderter Kinder ein besonderes Anliegen

war. Deswegen gilt er auch als Pionier heil- und sozialpadagogischen Denkens.

Heil- und Sozialpadagogik sind als historisch gewachsene Schwerpunkte
gemeinsamer praktischer Arbeit zu verstehen, die von Beginn an den Charakter
padagogischer Nothilfe in den ,Hinterhéfen der Menschheit trug. Diese
gemeinsamen historischen Grundlagen zeigen sich zum ersten Mal deutlich und
exemplarisch im Werk Pestalozzis, das beide Momente — das sozial- wie auch
heilpddagogische — in sich tragt. (Vgl. Groschke 1997, 83) Mdéckel folgend steht
Pestalozzi fur den engen Zusammenhang von Pé&dagogik, Sozial- und
Heilpadagogik im 18. Jahrhundert. Dieser erkannte die Unzulé&nglichkeiten aber
auch Mdoglichkeiten des damaligen Elementarunterrichts sowie die Schwachen
und Chancen der Familienerziehung. In beiden Fallen kam es zur Einflihrung
neuer Unterrichts- oder Erziehungsverfahren: Die Heilpadagogik begann mit der
Erfindung von Unterrichtsmethoden fur blinde und gehorlose Kinder, die
Sozialpddagogik mit dem Ersatz fur fehlende Familienerziehung, der
Waisenerziehung. (Vgl. Mockel 2007, 65f)
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In die Zeit Johann Heinrich Pestalozzis fallen auch entscheidende und auf breiter
Basis durchgefuhrte Bildungs- und Erziehungsbemihungen an Gehérlosen, was
Hansruedi Schiltknecht von Dubendorf womoéglich dazu veranlasste, seine
Dissertation an der Universitat Zirich zum Thema ,Johann Heinrich Pestalozzi
und die Taubstummenpéadagogik” (1970) zu verfassen. Durch ein Quellenstudium
zeigte er seine Beziehungen zur und seinen Einfluss auf die
Gehérlosenpadagogik, welcher auch durch die Pestalozzianer®* im
Gehorlosenwesen zum Ausdruck kam, auf. (Vgl. Schiltknecht von Dubendorf
1970, 5f)

Auch wenn er nicht als direkter Begrinder des Gehdrlosenunterrichts oder
-wesens angesehen werden kann, so muss festgehalten werden, dass er durch
seine Beziehungen und seinen Einfluss der Gehdrlosenpadagogik entscheidende
Impulse verleihen konnte. Sein Wirken hatte zur Folge, dass die Offentlichkeit auf
das Los der Elenden und somit auch Gehorlosen aufmerksam wurde. Sie
konnten als verninftige und bildungsfahige Wesen, als Menschen, angesehen
werden. (Vgl. ebd., 140) Dazu trug u. a. folgende Aussage in seiner Schrift

~Bruchstick aus der Geschichte der niedrigsten Menschheit* (1777) bei:

.Jnd es ist grol3e, trostende Wahrheit: auch der Allerelendste ist fast unter allen Umstanden
fahig, zu seiner alle Bedurfnisse der Menschheit befriedigenden Lebensart zu gelangen.
Keine korperliche Schwéche, kein Blédsinn allein gibt Ursache genug, solche mit Beraubung
ihrer Freiheit in Spitalern und Gefangnissen zu versorgen; sie gehdren ohne weiteres in
Auferziehungshauser, wo ihre Bestimmung ihren Kraften und ihrem Blddsinn angemessen
gewahlt und leicht und einférmig genug ist. So wird ihr Leben, der Menschheit gerettet, fir sie
nicht Qual, sondern beruhigte Freude, fir den Staat nicht lange kostbare Ausgabe, sondern
Gewinn werden* (Pestalozzi 1777, 25).

Neben diesen Grundgedanken waren v. a. die Verallgemeinerungsbestrebungen
und Pestalozzis Elementarmethode fur die Ausbreitung und Vertiefung des
Gehorlosenwesens ausschlaggebend. Die Verallgemeinerungsbestrebungen
bezweckten eine Verbindung von Volks- und Gehérlosenschulen. Erst nach der
Erneuerung der deutschen Volksschule wurden Bildungsbemihungen um
Gehorlose zum Allgemeingut erhoben. Deshalb versuchte man, samtlichen
Gehorlosen des Landes aul3erhalb der bestehenden Institute, nadmlich in den
Volksschulen ihrer Heimatorte, Bildung zu ermdglichen. Im Zuge dessen wurden

zukunftige Volksschullehrer auch fur den Gehdrlosenunterricht an den zu diesem

% 7. B. Heinickes Schwiegersohn Ernst Adolf Eschke (1766-1811), Wilhelm Friedrich Daniel (1784-1861), Hills

Lehrmeister ~ Wilhelm Harnisch (1787-1864), Otto Friedrich Kruse (1801-1879) — siehe 3.6.1, Friedrich Moritz Hill (1805-
1874) etc.
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Zwecke gegrundeten ,Seminartaubstummentbungsschulen®  ausgebildet.
Voraussetzung bzw. Grundlage dieser Bestrebungen war das staatlich geforderte
.preuldische Elevensystem®, im Rahmen dessen eine Anzahl von Schulmannern
aus den Provinzen Preuf3ens zu Pestalozzi nach Yverdon gesandt wurde, um
seine Unterrichtsmethode kennen zu lernen und schlie3lich zur Anwendung zu
bringen. (Vgl. Schiltknecht von Dubendorf 1970, 61ff) Dadurch kam es zur
Erneuerung der preuf3ischen Volksschule und zugleich landesweiten Ausbreitung
von Pestalozzis Geist, der durch die ausgebildeten Lehrer sowohl an Volks- als
auch Seminartaubstummentbungsschulen zur Wirkung kam. Ein Beispiel dafir
ist die Grindung der Waisenanstalt zu Bunzlau in Schlesien, die nach
pestalozzischen Grundsatzen organisiert war und der auch ein Lehrerseminar
angeschlossen wurde. Dieser Schule entstammt Friedrich Moritz Hill®,
Reformator des deutschen Gehorlosenunterrichts. (Vgl. ebd., 64) Die
Seminartaubstummenibungsschulen beeinflussten das Gehorlosenwesen,
indem dort meistens Personlichkeiten als Lehrer oder Direktoren wirkten, die zum
Teil hervorragende Padagogen wie Methodiker waren und die Gedankenwelt
Pestalozzis repréasentierten, wie z. B. Wilhelm Harnisch, Adolph Diesterweg,
Gottlieb Dreist, Daniel Kruger usw. Aullerdem wirkte sich die lebendige
Verbindung zwischen den Seminartaubstummen- und Volksschullehrern
befruchtend auf deren Unterricht in den Gehorlosenschulen aus, wodurch
Pestalozzis Geist auch den Weg in Gehdrlosenanstalten fand. Von jener Zeit an
betrachtete sich die Gehdrlosenpadagogik als Zweig allgemeiner Padagogik.
Zusatzlich gab es auch Bestrebungen, nach denselben padagogischen
Grundsatzen zu arbeiten. (Vgl. ebd., 67)

Pestalozzis Elementarmethode war kaum fur die Gehorlosenpéadagogik
bestimmt, erlangte aber fur die Erziehung und Bildung Gehdrloser dennoch
groRte Bedeutung (vgl. ebd., 75). Diese zeichnete sich durch den Ausgang von
den wahren Elementen, dem lickenlosen Fortschritt und der Sicherung des
Abschlusses in einem zusammenfassenden Ergebnis aus. Der Gang durch die
drei Stufen (Erfassen des Einzelnen, Abwandlung durch eine Reihe,

Zusammenfassung in einem Ganzen und Einordnung in die Gesamtheit des

* siehe 4.6.2
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Wissens) lehnt sich an Kant an und wurde von Herbart aufgenommen und
fortgefuhrt. (Vgl. Schumann 1940, 209f) Als das Wesentliche an Pestalozzis und

jeder Unterrichtslehre erschien Herbart

,die Konstruktion des Erziehungsbaues nach einem festen Plane, nach einer Ordnung, in
der jede MalRregel auf die andere berechnet war und nirgends eine Licke blieb, die
vollkommene Regelmaligkeit der Reihenfolge, die Anordnung und Zusammenfligung
dessen, was zugleich und was nacheinander geldst werden mu3“ (ebd.).

Gerade diese Theorie wurde von den Gehdrlosenpadagogen mit grof3em
Interesse aufgenommen, da sie ihnen eine Handhabe fur ihre Hauptaufgabe, der
Vermittlung elementarer Fertigkeiten und Kenntnisse, bot. Sie bauten Pestalozzis
Elementarmethode in ihren Unterricht ein und begannen mit den
Elementarmitteln Zahl, Form und Sprache. Im Zuge des Sprachunterrichts

mussten nicht nur Sprechmotorik*

und elementare Sprachformen gelehrt
sondern auch deren Inhalte bewusst gemacht werden. Da die Schilerinnen
vergleichend und helfend nicht auf die Kenntnisse ihrer Muttersprache
zurUckgreifen konnen, waren die Gehodrlosenpadagogen gezwungen, von den
Elementen auszugehen. Dabei Ubernahmen sie vor allem die praktischen Teile
von Pestalozzis Erziehungstheorie aus seinen ,Elementarblchern® (1803) und
~Wie Gertrud ihre Kinder lehrt* (1801). (Vgl. Schiltknecht von Dubendorf 1970,
76f) Damit war es ihnen moglich, ihren Gehorlosenunterricht planmaflig und dem

naturlichen Entwicklungsgang entsprechend aufzubauen (vgl. ebd., 140).

Pestalozzi selbst erscheint der Unterricht Gehorloser als Urbild seiner
Elementarmethode und erkennt bzw. bestétigt die Ahnlichkeit seines Verfahrens
mit dem des Gehdrlosenunterrichts (vgl. Schumann 1940, 212). Schiltknecht von
Dubendorf stiel? im Verlauf seiner Arbeit auf Quellen, welche den Ursprung
Pestalozzis Methode in der franzdsischen Gehoérlosenunterrichtsmethodik

vermuten lassen (vgl. Schiltknecht von Dibendorf 1970, 80).

Es war verschiedenen Padagogen und ihren Verdffentlichungen, den
Seminartaubstummenibungsschulen als entscheidenden Nahtstellen sowie ihren

fur methodische Fragen offenen Lehrern zu verdanken, dass Pestalozzis

3 Ppestalozzis Lautierlibungen in seinem Buch Uber das ,Buchstabieren- und Lesenlernen” erhielten im Gehérlosenwesen
erhdhte Bedeutung (vgl. Schiltknecht von Diibendorf 1970, 76). Seine Arbeiten Uber die Sprache trugen auf3erdem zum
Durchbruch der Laut- gegeniiber der Gebardensprache bei (vgl. ebd., 140).
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Elementarmethode im Gehorlosenunterricht Ful3 fassen konnte (vgl. ebd.).
Dennoch darf das Scheitern der Bestrebungen nach Verallgemeinerung, einem
grol3artigen und faszinierenden bildungspolitischen Projekt, nicht unerwéahnt
bleiben. Die Griinde hierfur lagen in fehlenden Voraussetzungen zur Realisierung
formulierter Bildungsziele aber auch in der Natur einer sich etablierenden
speziellen Padagogik fur Kinder mit besonderen Bedurfnissen Mitte des 19.
Jahrhunderts. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 123)

Die Entwicklungen in Deutschland beeinflussten rickwirkend auch das
Gehorlosenwesen in der Schweiz, wo es in Folge zur Grindung zahlreicher
Gehorlosenschulen kam (vgl. Schiltknecht von Dubendorf 1970, 140f).

5.2 Wilhelm von Humboldt (1767-1835)

In Kapitel 3.2 wurde Wilhelm von Humboldt bereits als Vertreter des
Neuhumanismus und Bildungstheoretiker mit seiner folgenreichen Idee einer
allgemeinen Menschenbildung vorgestellt. Da diese fur alle Menschen bestimmt
sein sollte, also auch fur behinderte Kinder und Jugendliche, kann sie durchaus
als indirekter Impuls zur Weiterentwicklung der Sonder-/Heilpddagogik als

Disziplin angesehen werden.

Humboldt Gbernahm 1809-1810 die Leitung der neu eingerichteten ,Sektion fur
Kultus und Unterricht* im preuf3ischen Innenministerium, um die entscheidenden
Weichen fur die gesamte Bildungsreform in Preuf3en zu legen (vgl. Ellger-
Ruttgardt 2008, 73). Das zunachst fur eine preu3ische Provinz entworfene
dreigliedrige Bildungssystem nahm weit Uber das 19. Jahrhundert hinaus
pragenden Einfluss auf die deutsche Bildungspolitik, lie3 aber die in Preul3en
bereits bestehenden Fachschulen und auch die Berliner Spezialeinrichtungen fur
Sinnesbehinderte, die ebenfalls zum Geschéftsbereich der Unterrichtssektion
zahlten, unberucksichtigt. Dies ist womaoglich auch der Grund, warum es weder
von der Historiographie der Sonderpaddagogik noch seitens der umfangreichen
Humboldt-Forschung nahere Untersuchungen hinsichtlich der Auswirkungen

seiner Bildungsreform auf Gehérlosen- und Blindeninstitute oder seiner friiheren
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Auseinandersetzungen mit Fragen der Bildung Sinnesbehinderter bzw. deren
Fursorgeeinrichtungen gab. (Vgl. Dreves 1998, 279f)

Dass Humboldt gemeinsam mit seinem Privatlehrer und berihmten
Philanthropisten Johann Heinrich Campe 1789 im Zuge einer Parisreise auch die
dortige Gehoérlosen- und Blindenanstalt besuchte, soll in diesem Zusammenhang
nicht unerwéahnt bleiben (vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, ebd.). Dreves Angaben
zufolge suchte er die Blindenanstalt 1798 erneut auf. Beide Besuche tatigte er
aus Interesse an den Bildungsfahigkeiten und -madglichkeiten blinder Menschen,
was auch Tagebuchnotizen® seinerseits belegen (vgl. Dreves 1998, 281). Dazu
hielt er nur stichwortartig fest, was er erlebte und ihm wichtig erschien,
verzichtete jedoch auf ein personliches Kommentar (vgl. ebd., 283).

Trotzdem das Berliner Gehdrlosen- als auch Blindeninstitut bei Humboldts
Bildungsreform nicht berlcksichtigt wurde, unterstitzte der preullische Staat
diese Einrichtungen finanziell (vgl. ebd., 280f). AuRerdem hob Wilhelm von
Humboldt 1809 die Wohltatigkeit der Berliner Einrichtungen fur Sinnesbehinderte
gegeniber dem Innenminister ausdricklich hervor. Somit erkannte er spatestens
zu diesem Zeitpunkt neben der bildungspolitischen auch deren sozialpolitische
Funktion und subsumierte die Bildung Sinnesbehinderter unter deren Firsorge.
Durch sein Engagement fur diese Einrichtungen gab Humboldt ein bis heute
kaum beachtetes Beispiel fir sein humanistisches Denken, das sich auch gezielt
armen, behinderten Menschen und somit sozialen Fragen zuwandte. (Vgl. ebd.,
295f)

Wie unter 3.1.3 schon angedeutet, kommt Sprache bei Humboldt bzw. in seiner
Bildungstheorie eine besondere Bedeutung zu. Er bezeichnet sie als Medium des
Allgemeinen, Instrument des Logos (Vernunft), kraft dessen die Individuen
miteinander verbunden sind, zugleich aber auch als Schépfung des individuellen
Geistes. Sprache steht fir das Menschsein des Menschen, da diese eine
vernunftige Bewaltigung der Welt ermoglicht. (Vgl. Blankertz 1982, 102)

Im Rahmen seiner Tatigkeit als hochbedeutender Sprachforscher und

feinsinniger Ubersetzer (vgl. Reble 1999, 193) kam es u. a. auch auf diesem

% Die wichtigsten Eindriicke seines ersten Aufenthalts in Paris (1789) hielt er in einem nicht zur Veroffentlichung
bestimmten Tagebuch fest. Erst 1916 wurde dieses mit dem Titel ,Tagebuch der Reise nach Paris und der Schweiz 1789*
unter den Gesammelten Schriften der Akademieausgabe publiziert. (Vgl. Dreves 1998, 282)
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Gebiet zu zahlreichen Veroffentlichungen seiner Arbeiten. In seinem Werk ,Uber
die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues und ihren Einfluss auf die
geistige Entwickelung des Menschengeschlechts” (1836) geht er auf das Denken
und Sprechen von Gehdrlosen ein, was auch Paul Schumann in seiner
,ceschichte des Taubstummenwesens* fir erwdhnenswert halt (vgl. Schumann
1940, 215).

Im Abschnitt ,Lautsystem der Sprachen. Natur des artculirten Lautes” schreibt er
vom Vorgang des Denkens und Sprechens bzw. des Spracherwerbs bei
Gehdrlosen, denen er Sprachfahigkeit bzw. Artikulationsvermégen zuspricht:
(Vgl. Humboldt 1960, LXXXIIf)

.purch das Ohr ist jeder Zugang zu ihnen verschlossen, sie lernen aber das Gesprochene an
der Bewegung der Sprachwerkzeuge des Redenden und an der Schrift, deren Wesen die
Articulation schon ganz ausmacht, verstehen, sie sprechen selbst, indem man die Lage und
Bewegung ihrer Sprachwerkzeuge lenkt. Dies kann nur durch das, auch ihnen beiwohnende
Articulationsvermdgen geschehen, indem sie, durch den Zusammenhang ihres Denkens mit
ihren Sprachwerkzeugen, im Andren aus dem einen Gliede, der Bewegung seiner
Sprachwerkzeuge, das andre, sein Denken, errathen lernen. Der Ton, den wir héren,
offenbart sich ihnen durch die Lage und Bewegung der Organe und durch die
hinzukommende Schrift, sie vernehmen durch das Auge und das angestrengte Bemihen des
Selbstsprechens seine Articulation ohne sein Gerausch. Es geht also in ihnen eine
merkwirdige Zerlegung des articulirten Lautes vor. Sie verstehen, da sie alphabetisch lesen
und schreiben, und selbst reden lernen, wirklich die Sprache, erkennen nicht blof3 angeregte
Vorstellungen an Zeichen oder Bildern. Sie lemen reden, nicht bloR dadurch, dass sie
Vernunft, wie andre Menschen, sondern ganz eigentlich dadurch, dass sie auch
Sprachfahigkeit besitzen, Ubereinstimmung ihres Denkens mit ihren Sprachwerkzeugen, und
Drang, beide zusammenwirken zu lassen, das eine und das andere wesentlich gegriindet in
der menschlichen, wenn auch von einer Seite verstimmelten Natur. Der Unterschied
zwischen ihnen und uns ist, dass ihre Sprachwerkzeuge nicht durch das Beispiel eines
fertigen articulirten Lautes zur Nachahmung geweckt werden, sondern die AuRerung ihrer
Thatigkeit auf einem naturwidrigen, kinstlichen Umwege erlernen missen. Es erweist sich
aber auch an ihnen, wie tief und enge die Schrift, selbst wo die Vermittlung des Ohres fehlt,
mit der Sprache zusammenhangt (ebd.).

Humboldt geht hier sehr konkret sowohl auf die F&ahigkeiten als auch die
Einschrankungen von Gehoérlosen hinsichtlich ihrer Sprache bzw. ihres
Spracherwerbs ein. Besonders hebt er ihre menschliche Fahigkeit, Denken und
Sprachwerkzeuge Ubereinzustimmen und den Drang, beide zusammenwirken zu
lassen, hervor, wenngleich er auch von ,einer Seite verstimmelten Natur spricht*
(vgl. ebd.). AuRBerdem lasst er der Schrift, die sehr eng mit der Sprache

zusammenhangt, besondere Bedeutung zukommen.

94



5.3 Jean Marc Gaspard Itard (1774-1837)%* und sein Nachfolger
Edouard Séguin (1812-1880)

Haeberlin bezeichnet Itard gewissermal3en als ersten Vertreter der
Heilpddagogik, dessen Bedeutung unumstritten und nicht nur auf den
franzosischen Sprachraum begrenzt ist. Kaum ein anderer pragte die Zukunft der
Padagogik so wie er, da er nicht nur seinen Schiler Séguin sondern auch die
Padagogin Maria Montessori und somit die gesamte gegenwartige

Erziehungspraxis beeinflussen konnte. (Vgl. Haeberlin 1998, 57)

5.3.1 Jean Marc Gaspard Itard

1801 Ubernahm der junge Arzt und Gehoérlosenlehrer Itard die Erziehung des
Wilden von Aveyron® namens Victor, der 1799 in den Waldern des
Départements Aveyron in Sudfrankreich aufgegriffen (vgl. Gréschke 1997, 77)
und 1800 in die Pariser Taubstummenanstalt aufgenommen wurde (vgl. Ellger-
Ruttgardt 2008, 27). Nachdem Sicard, der Nachfolger de I'Epées, diesen ,Fall*
als hoffnungslos erklarte, gab er ihn an seinen neu eingestellten leitenden Arzt
weiter, der sich auf einen funfjdhrigen intensiven Erziehungsversuch einliel3,
welcher fur die Entwicklung der Heil- und auch Sozialpéddagogik paradigmatische
Bedeutung gewinnen sollte (vgl. Gréschke 1997, ebd.).

Dieser ist nur vor dem Hintergrund einer Reform der franzdsischen Psychiatrie
durch Pinel und Esquirol zu verstehen, die fur eine menschenwirdigere
Behandlung von ,lrren* eintraten und wichtige Vorarbeiten fir eine
differenziertere medizinische Sicht auf Geisteskrankheiten leisteten. Im
Gegensatz zu Pinel, der in Victor nur ein idiotisches, nicht bildbares Kind sah,
wollte Itard durch sein sorgfaltig dokumentiertes Erziehungsexperiment
nachweisen, dass dieses Kind durch menschliche Zuwendung und geduldige,
gezielte sinnliche Erziehung zu einer hdheren Entwicklung gebracht werden
konne. (Vgl. Ellger-Rittgardt 2008, 28) Nach Gréschke wird an diesem Beispiel

der Gegensatz von medizinisch-psychiatrischem Defektmodell von Behinderung

% (Haberlin 2007, 656); 1774-1838 (Gréschke 1997, 77); 1775-1838 (Haeberlin 1998, 57)
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und entwicklungspsychologisch-sozialpadagogischem Denken deutlich, der die
Geschichte der Heilpadagogik bis heute begleitet. So deutete Pinel Victors
Zustand als organisch verursachten Intelligenzdefekt, wahrend Medico-
Padagoge Itard diesen auf einen Mangel an Erziehung zurtickfihrte. Aul3erdem
war er davon Uberzeugt, an Victor, einem verwilderten, unzivilisierten Kinde, den
unbearbeiteten Rohzustand der Menschennatur beobachten und den praktischen
Beweis fur die Maxime der Anthropologie der Aufklarung liefern zu kénnen: der
Mensch sei demnach nur das, was die Erziehung aus ihm mache. Victor wurde in
einem Zustand aullerster Verwahrlosung angetroffen, aus dem er durch
systematische Erziehungsmalihahmen befreit und durch Zivilisierung in die
Gesellschaft neu eingefiihrt werden sollte. (Vgl. Gréschke 1997, 77f)

In Form von Leitsatzen flr die gezielte padagogisch-therapeutische Arbeit mit
Victor formulierte er wesentliche heilpadagogische Grundgedanken und musste
bald erkennen, dass heilpddagogisches Tun Beweglichkeit und Bereitschaft zur
Arbeit mit veranderten Grundlagen erfordert (vgl. Haeberlin 1998, 58). 1801 und
1807 legte Itard seinen Erziehungsversuch, den Grdschke als ,heilpadagogische
Urszene" bezeichnet, in zwei ausfuhrlichen Rechenschaftsberichten dar (vgl.
Groschke 1997, ebd.). Diese beeindrucken noch heute durch die Préazision der
Beobachtung, den methodischen Erfindungsreichtum und eine von der
prinzipiellen Bildungsfahigkeit eines jeden Menschen ausgehende Haltung (vgl.
Ellger-Ruttgardt 2008, 28):

Aber man frage mich nicht, ob ich mein Ziel erreicht habe. Es ware dies eine hdéchst
verfrihte Frage, auf die ich erst sehr viel spater wiirde antworten kdnnen. Ich hatte sie
schweigend abgewartet, ohne das Publikum mit meinen Arbeiten zu behelligen, wenn es mir
nicht ebenso Bedirfnis wie Pflicht gewesen ware, anhand meiner ersten Erfolge zu beweisen,
dalR das Kind, bei dem ich sie erzielt habe, nicht, wie man allgemein glaubt, ein
hoffnungsloser Idiot ist, sondern ein interessantes Geschopf, das in jeder Hinsicht die
Aufmerksamkeit der Beobachter und die besondere Pflege verdient, die eine aufgeklarte und
philanthropische Behérde ihm angedeihen 1aR3t" (Itard 1801, 40).

Da sich Victors Behinderung analytisch in die Komponenten einer Sinnes-,
Motivations-, Denk- und Sprachstorung aufgliedern lasst (vgl. Gréschke 1997,
78), beschrankte Itard die Erziehung bzw. moralische Behandlung des ,Wilden

von Aveyron® auf finf Hauptgesichtspunkte (vgl. Itard 1801, 44):

.Erster Gesichtspunkt: Ihn fiir das Leben in Gemeinschaft gewinnen, indem man es ihm
angenehmer gestaltet als das, welches er bisher gefuhrt hat, und gleichzeitig dem Leben
ahnlicher macht, das er verlassen hat. Zweiter Gesichtspunkt: Die Sensibilitdt seiner
Nerven durch kraftige Stimulantien und zuweilen durch heftige seelische Erschitterungen
wecken. Dritter Gesichtspunkt: Seinen Gedankenkreis erweitern, indem man ihm neue
Bedurfnisse gibt und seine Beziehungen zu der ihn umgebenden Welt vervielfaltigt.
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Vierter Gesichtspunkt: Ihn zum Gebrauch der Sprache flihren, wobei das Einlben der
Nachahmung durch das zwingende Gebot der Notwendigkeit bestimmt wird. Flnfter
Gesichtspunkt: Eine Zeitlang die einfachsten Geistestatigkeiten an den Gegenstanden
seiner korperlichen Bedirfnisse Uben und sie dann auf den Bildungsstoff ausdehnen*
(ebd.).

Von Anfang an setzte Itard seinen Schwerpunkt auf den Spracherwerb Victors,
musste in seinem ersten Bericht diesbezuglich aber einen Misserfolg
verzeichnen. Trotzdem begann er auf menschliche Sprache zu reagieren. Sein
zweiter Bericht enthélt genaue Anweisungen fir eine sensorische Erziehung.
Dabei begann er mit der Schulung des Gehdrs, den fur ihn wichtigsten Sinn fur
die Entwicklung intellektueller Fahigkeiten, und setzte mit der Schulung des
Sehsinns fort. In einer dritten Etappe beschéftigte er sich mit der Schulung von
Tast-, Geruchs- und Geschmackssinn. (Vgl. Haeberlin 1998, 58f)

Aufgrund geringer Fortschritte sah Itard 1807 seine sechsjahrigen
Erziehungsbemihungen um Victor als gescheitert an, wenngleich von diesen
eine Signalwirkung auf die Bildung geistig behinderter Menschen ausging. Die
ersten Institutionen in diesem Bereich entstanden zwar deutlich spéter als jene
fur Gehorlose und Blinde, entsprangen aber demselben aufklarerischen
Bildungsideal. (Vgl. Ellger-Ruttgardt 2008, 86)

Nach Haeberlin ist die Bedeutung Itards jedoch nicht bloR auf den
Erziehungsversuch mit Victor und die damit verbundenen Berichte zu reduzieren.
So war er auch einer der ersten Spezialisten far Hér- und
Sprachbehindertenpadagogik. Dartiber hinaus spielte er eine wichtige Rolle in
den Auseinandersetzungen beziglich des Erwerbs der Gebarden- oder
Lautsprache durch taube Kinder. (Vgl. Haeberlin 1998, 60)

Da er von 1800 bis 1830 als Ohrenarzt die arztliche Betreuung gehérloser Kinder
am Pariser Taubstummeninstitut tbernahm und auch dort wohnte, lebte er sich
vollig in die Welt der Gehorlosen ein. Von der medizinischen Seite gab er dem
Gehorlosenwesen eine feste Grundlage. Er wandte sein Interesse den
Sprachstérungen zu und versuchte im Bereich der akustischen Erziehung durch
Horibungen und Sprechversuche auf den Unterricht des Instituts an Einfluss zu
gewinnen. (Vgl. Schumann 1940, 136)

1805 bis 1808 unterrichtete er selbst sechs gehorlose Kinder nach der Methode

der Lautsprache und konstruierte zur Schulung des Gehoérs, der Atmung und der
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Nachahmung von Ténen eine spezielle Apparatur zur Ubertragung von Tonen.
Damit brachte er die Kinder allmahlich zur sprachlichen Erzeugung von Toénen
sowie zur Verbindung dieser zu Wortern und Satzen. Trotzdem er mit der
Methode der Gebardensprache brach, vertrat er die Ansicht, dass dem
Lautsprachenerwerb notwendigerweise die Gebdardensprache vorauszugehen
habe. (Vgl. Haeberlin 1998, ebd.)

Die Wirdigung der Leistungen Itards fur die Sonder-/Heilpddagogik kann erst
durch die Darstellung der Fortfihrung seines Werkes génzlich gelingen (vgl.
ebd., 59) — durch seinen Mitarbeiter und Nachfolger Edouard Séguin in 5.3.2 und

durch Maria Montessori unter 5.4.

5.3.2 Edouard Séguin

Séguin, Lehrer an der Pariser Taubstummenanstalt und Schiler Itards, begann
1837 mit seiner Arbeit an Schwachsinnigen (vgl. Schumann 1940, 616) und
Ubernahm die Leitung einer Klasse fur Sprachanbahnung im Pariser Kinderspital.
In erster Linie verstand er sich als Erzieher. 1839 erdffnete er die erste Schule fur
geistig behinderte Kinder (vgl. Haeberlin 1998, 59) und leitete die Idiotenanstalt
Bicétre in Paris. In mehreren Schriften erarbeitete er die didaktische Grundlegung
der Schwachsinnigenbildung, wobei es in deren Kernstick — der physiologischen
Sinnesbildung — zur Wiederholung der Gedanken Pereiras und Itards kommt.
Seine spéatere organisatorische Tatigkeit auf diesem Gebiet entfaltete er in
Nordamerika (vgl. Schumann 1940, ebd.), da er 1852 aus politischen Griinden in
die USA flichtete, wo er das medizinische Diplom erhielt und ein Pionier
amerikanischer Heilpadagogik fur geistig behinderte Kinder wurde (vgl. Haeberlin
1998, ebd.). Durch seine Schriften und Vortrage auf einer Europareise
beeinflusste Séguin auch das Abnormenwesen in England, Italien und den
nordischen Landern (vgl. Schumann 1940, ebd.). Der Gehdrlosenlehrer und
spéatere Arzt baute Itards basalpadagogische Methodik der Behindertenerziehung
weiter aus und wurde insbesondere zu einem Verfechter eines ganzheitlichen,

alltags- und lebensweltorientierten Konzeptes der Behindertenpadagogik (vgl.
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Gréschke 1997, 79). Dazu legte er in seinem grundlegenden Werk® |, Traitement
moral, hygiéne et éducation des idiots* (1846) theoretische Uberlegungen wie
auch praktische Erprobungen nieder (vgl. Ellger-Rittgardt 2008, 88f) und forderte
sowohl besondere Anstalten fir geistig Behinderte als auch eine enge
Verbindung zwischen allgemeiner und spezieller Padagogik (vgl. ebd., 90).
AuRerdem versuchte er, Itards Ideen auf eine groBere Anzahl
entwicklungsverzogerter Kinder anzuwenden. Die erste Phase seines
Erziehungsprogrammes bezog sich auf die Entwicklung der motorischen
Selbstkontrolle, erst in der zweiten Phase stand die sensorische Entwicklung im
Mittelpunkt. Nach dem Vorantreiben der sensomotorischen Entwicklung, auf die
Séguin im Unterschied zu Itard besonders grofien Wert legte, richtete er die
Erziehung auf die Schulung intellektueller Fertigkeiten. Eine griindliche Schulung
des Willens als Basis fur die moralische Erziehung war ihm ebenfalls ein
besonderes Anliegen. (Vgl. Haeberlin 1998, 59)

In vielen europaischen Landern und auch den USA bestand eine enge
Verbindung zwischen Gehoérlosen- und Geistigbehindertenpadagogik. Héufig
fanden geistig behinderte Kinder in Gehorlosenanstalten Aufnahme, wo
gelegentlich sogar eigene Abteilungen fur sie eingerichtet wurden. (Vgl. Ellger-
Ruttgardt 2008, 88) Auch Edouard Séguin beschéftigt sich in seinem Hauptwerk
.-Heilpddagogische Behandlung, Gesundheitspflege und Erziehung der Idioten
und anderer zuruckgebliebener oder entwicklungsverzogerter,
bewegungsgestorter, debiler, sprachunfahiger, stammelnder u. a. Kinder* (1846)
mit der Bildung Gehdrloser, weswegen an dieser Stelle auf jenen Abschnitt
Bezug genommen wird. So schreibt er zunachst tUber die Kompensation eines

menschlichen Sinnes durch einen anderen Folgendes:

,Der Horsinn ist durch den Gesichtssinn und der Gesichtssinn ist durch den Tastsinn
ersetzbar, solcherart sind die beiden Hypothesen, aus welchen sich ganz
natirlicherweise die bewundernswirdigsten Folgen ableiten lassen. Dies ist blendend,
zweifellos, dies ist verbliiffend und verdient die Anerkennung aller Zeiten; aber wenn man
fur einen Moment die Frage der Menschenliebe beiseite laR3t, und wenn man die
psychologische Tatsache selbst befragt, was findet man dann? Man findet Individuen, die
zum menschlichen Denken gefiihrt werden, dadurch daf} ein Sinn an die Stelle eines
fehlenden anderen menschlichen Sinnes tritt. Aber hat man diesen nicht existierenden
Sinn  wirklich wieder zum Leben erweckt? Oder erreichen ihn wenigstens die
Sinneswahrnehmungen, die fir ihn bestimmt waren, auf dem Umweg, der ihm geoffnet

87 séguins weiteres Werk ,Die Idiotie und ihre Behandlung nach physiologischer Methode* ist 1912 erstmals in deutscher
Sprache erschienen. Basierend auf der englischen Ausgabe von 1907 wurde es von dem Wiener Salomon Krenberger
(1861-1931) ins Deutsche Ubersetzt, der 1908 auch ,ltards Bericht Uber den Wilden von Aveyron“ in deutscher
Bearbeitung herausgab. (Vgl. Eliger-Ruttgardt 2008, 87)
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wurde? Ganz und gar nicht. Der von Geburt an Taubstumme hat, was auch immer davon
gesagt wurde, keine Vorstellung vom Hdéren; der von Geburt an Blinde hat weder eine
Vorstellung von den Farben noch eine Vorstellung vom Licht; blind und taubstumm
bleiben sie, was ihre Behinderung (infirmité) anbetrifft [...]* (Séguin 1846, 70).

In diesem Textausschnitt wirdigt Séguin einerseits die Erkenntnis der
Kompensationleistung, andererseits formuliert er klar und realistisch, dass bspw.
von Geburt an Gehorlose dadurch trotzdem keine Vorstellung vom Horen

erhalten.

Doch der viel weitere Blickwinkel, unter dem die Frage der Erziehung Gehdrloser
im 18. Jahrhundert behandelt und auch gel6st wurde, ist jenem ahnlich, der
Séguin dabei hilfreich war, die Frage der Behandlung der Idiotie zu l6sen. Dabei
geht er vor allem auf Jacob-Rodriguez Péreire (1715-1780)* ein, der in
Frankreich noch vor de I'Epée fiir seine systematische Bildung Gehdorloser
bekannt wurde. (Vgl. ebd.) Er verdffentlichte eine anwendbare, auf viele
Schilerinnen angewandte Gebardensprache und entwickelte nach dieser ersten
Methode noch eine zweite: Demnach sollte Gehorlosen tber das Sehen das
Verstehen und Sprechen gelehrt werden. Séguin beschreibt den Vorgang wie
folgt: (Vgl. ebd., 72f)

»1. Er [der Gehorlose, N.R.] sieht beim Sprechen zu und sieht Uber die Bewegungen der
Artikulation das, was wir Uber das Gerausch der Stimme verstehen. 2. Er artikuliert selbst
seine Gedanken, so wie er es alle Welt tun sieht. 3. In der Folge bleibt er zwar einerseits
eines Sinnes, des Gehors, beraubt, aber andererseits nicht einer Fahigkeit zu sprechen;
er bleibt taub, aber er sieht die Worte, die er nicht hért, und er findet sich auf gleichem
Boden mit dem ganzen sprechenden und denkenden Menschengeschlecht” (ebd.).

Péreire hielt seine zweite Methode geheim, obwohl diese fur die
Gehorlosenbildung viel bedeutender gewesen ware als die erste. Séguin zufolge
wurden Gehorlose seit fast einem Jahrhundert der sozialsten aller Fahigkeiten
beraubt, der Fahigkeit des Sprechens, mit deren Hilfe sich alle lebenden Wesen
miteinander verstandigen. (ebd.)

AuRerdem hatte de 'Epée Séguins Ansicht nach den unschatzbaren Vorteil, die
bereits vor ihm existierende Methode der Gebéardensprache anwenden und

verbreiten zu kénnen (vgl. ebd., 74):

*® siehe 4.2.6

Im Unterschied zu anderen Autoren ist bei Séguin die franzésische Schreibweise der Namen Péreire und I'Epée zu
erkennen.
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J---] und allein hierdurch ware er [Péreire, N.R.] sicher der Wohltater der Taubstummen;
aber er hatte ihnen einen groReren Dienst erwiesen, wenn er nicht sich selbst an die
Stelle der von Péreires Entdeckung gesetzt hatte und die Gebardensprache nicht an die
Stelle der Kunst, Taubstummme wirklich sprechen zu lassen [...]“ (ebd.).

Séguin stellte sich in seiner Erziehung der Idioten auf denselben Standpunkt wie

Péreire: Bestimmte fehlende Funktionen kdnnen ersetzt werden (vgl. ebd., 73):

J---] €s liegt ganz einfach in der Mdglichkeit, den Gebrauch der Sinne zu regeln, die
Begriffe zu vervielfachen, die Vorstellungen, Winsche und Leidenschaften jener
Geschopfe zu befruchten, die, auf sich selbst angewiesen, ohne Bindungen, ohne Bezug
zur AulReren Welt, Idioten blieben [...]" (ebd., 74).

Obwohl Séguin die amerikanische Heilpadagogik sehr stark beeinflusste, blieb
sein Werk in Frankreich und ganz Europa Uber langere Zeit wenig beachtet (vgl.
Haeberlin 1998, 59). Erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurden seine und
ltards Ideen von der Arztin und Padagogin Maria Montessori aufgegriffen und fir
die Heilerziehung geistig behinderter Kinder sowie fir die allgemeine
Elementarerziehung in reformpadagogischer Absicht aktualisiert (vgl. Groschke
1997, 79).

5.4 Maria Montessori (1870-1952)

Im Alter von 22 Jahren erhielt Maria Montessori als erste Frau Italiens 1892 die
offizielle Erlaubnis zum Studium der Medizin. Nach vierjahrigem Studium in einer
reinen Mannerwelt, der medizinischen Fakultat der Universitdt Rom, wurde sie
1896 auch die erste promovierte Medizinerin Italiens. Die Geburtsstunde ihres
theoretischen und praktischen Schaffens in der Padagogik ereignete sich im
Rahmen ihrer Tatigkeit als freiwillige Assistenzérztin in der Psychiatrischen Klinik
der Universitat Rom. Dort waren stark geistig behinderte Kinder untergebracht,
die Montessoris Interesse in besonderer Weise weckten, da diese in leeren
Raumen ohne jegliches Anregungspotential zusammengepfercht wurden. (Vgl.
Kramer 1977; zit. nach: Igl & Vogl 1992, 4ff) ,Es war genau auf dem Gebiet der
Medizin, dal3 ich zum ersten Mal an Padagogik Interesse fand* (Montessori 1960,
11). Folglich wandte sie sich diesen Kindern zu und sah sich nach
dementsprechenden Mdglichkeiten um, ihnen zu helfen (vgl. Kramer 1977; zit.
nach: ebd.) Dieses Schlisselerlebnis veranlasste Maria Montessori, sich neben

der Medizin auch mit Padagogik auseinanderzusetzen (vgl. Hellbrigge 1978, 33).
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Da sie sich nunmehr der Betreuung dieser Kinder zuwandte, suchte sie nach

Programmen und erfuhr von den Schriften der franzosischen Arzte Itard und

Séguin (vgl. ebd., 36):
,Dies geschah, als ich mit der padagogischen Behandlung von Kindern zu tun hatte, die
an bestimmten Krankheiten litten, und zwar mit der Rehabilitierung von Paralytikern und
Neurasthenikern, und schlief3lich stiel3 ich auf die bekannten Erziehungsmethoden, die
Itard und Seguin fir taubstumme und geistig behinderte Kinder entwickelt hatten. Ich war
fasziniert von dieser >neuen Schépfung<, die bei diesen ungliicklichen Wesen erreicht
werden muf3, wenn wir ihnen helfen wollen, wieder in die menschliche Gesellschaft und in
die zivilisierte Welt einzutreten. Sie missen unabhangig von der Hilfe anderer werden.
Wir miussen in ihre schwachen Arme die Mdglichkeit legen, menschliche Wirde zu

erringen. Diese ergreifende Aufgabe hielt mich so sehr gefangen, daf3 ich Jahre hindurch
vollig von ihr in Anspruch genommen wurde* (Montessori 1960, ebd.).

Neben dem Literaturstudium und der Auseinandersetzung mit dem
heilpaddagogischen Wissensstand ihrer Zeit war sie vor allem auch an praktischen
Methoden des Umgangs mit geistig behinderten Kindern interessiert (vgl. Igl &
Vogl 1992, ebd.). AuRerdem trat sie fur das in Anbetracht der zeitgendssischen
Sichtweise  geradezu  revolutionare  Postulat der  Bildungs- und
Erziehungsfahigkeit behinderter Kinder ein und war der Uberzeugung, dass
deren Erziehung mit padagogischen und nicht medizinischen Mitteln zu
bewerkstelligen sei (vgl. ebd., 9). Darauf wies Montessori anlasslich eines 1898
in Turin abgehaltenen Padagogenkongresses unter Bezugnahme auf die Arbeit
Séguins und die Ergebnisse neuer wissenschaftlicher Untersuchungen hin. Far
die Bildung und Erziehung retardierter Kinder forderte sie gesonderte
Einrichtungen sowie speziell dafir ausgebildete Lehrer, was sie mit einem
erheblichen 6konomischen Nutzen begrindete. (Vgl. ebd., 7) Die in ihrem
Vortrag Uber ,Moralische Erziehung” enthaltenen und damals voéllig neuen
Gedanken erregten in Italien grof3es Aufsehen, was wiederum Vortragsreihen,
den Ausgang einer neuen wissenschaftlichen Padagogik in Italien und die
Grundung einer staatlichen Schwachsinnigen-Schule unter der Leitung Maria
Montessoris zur Folge hatte. (Vgl. Hellbrigge 1978, 39f) Orientiert an den Ideen
Séguins und Itards entwickelte sie ihre eigene padagogische Methode sowie
einen Apparat didaktischer Spielmaterialien®. Die Wirksamkeit ihrer

padagogischen Grundséatze konnte sie in direkter Anwendung an ihren

% von Séguin bernahm Maria Montessori vor allem die Materialien zur Férderung der Kinder, wenngleich die Sichtweise
der kindlichen Entwicklung und die Methode des Umgangs mit Kindern sehr verschieden sind. AuBerdem wurde sie stark
von seinem Ansatz der physiologischen Erziehung beeinflusst. (Vgl. Biewer 1992, 37)
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Schulerlnnen erproben. (Vgl. Montessori 1913; zit. nach: Igl & Vogl 1992, 7) In
die Schule, die Montessori 1899-1901 leitete, kamen alle Kinder, die in
verschiedensten rémischen Schulen als hoffnungslos zuriickgeblieben galten,
und spater sogar Schwachsinnige aus den Irrenanstalten. Wahrend dieser Jahre
reiste sie nach London und Paris, um alle bis dahin bekannten
Behandlungsmethoden auf diesem Gebiet zu studieren, unterwies mit Hilfe von
Kollegen eine Gruppe von Lehrern in einer ,Spezialmethode zur Beobachtung
und Erziehung schwachsinniger Kinder* und widmete sich schlie3lich selbst mit
aller Hingabe dem Unterrichten. Zahlreiche ihrer Schuilerinnen, die bisher als
Idioten gegolten hatten, holten ihren Entwicklungsrickstand in verbliffendem
Ausmalfd auf. Manche konnten sich sogar gemeinsam mit normalen Kindern einer

offentlichen Prifung unterziehen. (Vgl. Hellbrigge 1978, ebd.)

Wahrend Montessoris Erfolge vielerorts Bewunderung hervorriefen, befand sich
Montessori selbst schon auf dem Weg, ihre eingeschlagene péadagogische
Richtung zu andern (vgl. Igl & Vogl 1992, 8):

Wahrend jedermann Uber meine Schwachsinnigen staunte, mufite ich tber die Frage
grubeln, was eigentlich die gesunden und glicklichen Kinder in den 6ffentlichen Schulen
auf einem so niedrigen Niveau hielt, dal3 meine armen Kleinen mit ihnen konkurrieren
konnten“ (Standing 1959; zit. nach: Hellbriigge 1978, 40).

,Dies Gefuihl von der Tiefe einer Intuition wurde zu meiner Hauptidee. Ich war ganz
sicher, dalR &hnliche Methoden, wie ich sie bei den Schwachsinnigen angewandt hatte,
auch die Personlichkeit normaler Kinder entwickeln und auf das wunderbarste und
Uberraschendste befreien wiirde” (ebd.).

Montessori gab ihr Amt in der Schwachsinnigen-Schule auf und widmete sich der
Ausarbeitung ihrer Methode fiur gesunde Kinder (vgl. Hellbrigge 1978, 42).
Erneut studierte sie die Schriften Itards und Séguins, wobei sie deren
Kerngedanken nun auf die Erziehung und Unterrichtung normaler Kinder zu
Ubertragen versuchte (vgl. Igl & Vogl 1992, ebd.). Die Anregungen fur ihre
Padagogik erhielt sie also aus der franzésischen Psychiatrie bzw. den Schriften
Séguins, die fur Montessori aufgrund ihres medizinischen Hintergrundes besser
nachvollziehbar waren als fur die Padagogik dieser Zeit. Demnach ging die heute
weltweit verbreitete Montessori-Padagogik vom behinderten Kind aus. (Vgl.
Hellbriigge 1978, ebd.) Nach einigen Jahren intensiver Vorbereitungszeit bot sich
ihr die Gelegenheit, ihre Vorstellungen in der Praxis zu tberprifen. Ihr wurde die

Verantwortung fur die neu gegrindete und in einen Wohnkomplex integrierte
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Musterschule ,Casa dei Bambini“ im rémischen Elendsviertel San Lorenzo
Ubertragen. Dort sollte sie die Kinder der Hausbewohner betreuen. (Vgl.
Montessori 1913; zit. nach: Igl & Vogl 1992, ebd.) In diesem Viertel lebten
Arbeiterfamilien neben Verbrechern, Prostituierten und jenen Menschen, die in
Elend und Armut geraten waren. Um die Wohnmaoglichkeiten und den Charakter
der Gegend zu verbessern, sammelte man die Familien aus der Arbeiterklasse
und baute grof3e Miethauser fur sie auf. Fir die Betreuung der noch nicht
schulpflichtigen drei- bis sechsjahrigen Kinder, deren Eltern zur Arbeit gingen,
war nun Maria Montessori zustandig, die schon nach einem Jahr erstaunliche
Resultate erzielen konnte. Die kleinen Kinder wurden zu Lehrerinnen ihrer
Mutter, die Uberwiegend einfache Arbeiterinnen und Analphabetinnen waren.
Blitzartig breitete sich die Nachricht von diesem Experiment aus und zog die
Neugier und das Interesse der Offentlichkeit auf sich, sodass Menschen aus
allen L&ndern und sozialen Schichten dieses Kinderhaus besuchen kamen.
Diese trugen die Kunde der Methode in alle Teile der Welt hinaus. (Vgl.
Montessori 1960, 12ff)

In den folgenden Jahrzehnten widmete sich Montessori theoretisch als auch
praktisch in erster Linie der Erziehung nichtbehinderter Kinder. Dadurch erfuhr
ihre Erziehungskonzeption eine kontinuierlich fortschreitende Ausdifferenzierung
und wurde schlie3lich zu einem in sich geschlossenen padagogischen System.
(Val. Igl & Vogl 1992, 8f)

Die tiefgehende Verwurzelung der Montessori-Péadagogik im heilpadagogischen
Bereich tritt Gber ihre geistigen Wegbereiter Itard und Séguin offen zu Tage. Vor
allem ihre an den Gedanken der sensualistischen Philosophie orientierten
Methoden fanden Eingang in das Werk Montessoris, was Kritikerinnen an der
Originalitat ihrer Methode zweifeln lasst. (ebd., 14) Der Grund, warum sich die
Montessori-Padagogik weltweit fast ausschliellich mit gesunden Kindern
beschaftigt, liegt wohl an der Tatsache, dass sich Maria Montessori sieben Jahre
mit behinderten und dann nur noch mit gesunden Kindern auseinandersetzte.
Seit 1907 fehlt aber vor allem eine systematische, wissenschaftliche
Beschaftigung mit den Vorzigen der Montessori-Padagogik in der Hilfe fur das
behinderte Kind. (Vgl. Hellbriigge 1978, 42ff)
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Theodor Hellbriigge zufolge befasste sich der 18. Internationale Montessori-
Kongress in Munchen 1977 erstmalig auch mit behinderten Kindern, da sich aus
der Montessori-Padagogik fur ihn ein brach liegendes Feld heilpddagogischer
Maoglichkeiten fur mehrfach und verschiedenartig behinderte Kinder ergab, das
aber bisher nicht genutzt wurde. Deshalb kam es im Kinderzentrum Midnchen zur
Entwicklung der ,Montessori-Heilpddagogik”, die der klassischen Methode
padiatrische und pado-psychologische Erfahrungen in der Hilfe fir behinderte
Kinder zufuhrte. (Vgl. Hellbriigge 1985, 126)

Auch nach Biewers ,Montessori-Padagogik mit geistig behinderten Schulern®
(1992) ist der Name Theodor Hellbriigge eng mit der Entdeckung der Montessori-
Padagogik fur das behinderte Kind verknupft. Das Munchner Modell steht vor
allem fir die gemeinsame Forderung behinderter und nichtbehinderter Kinder.
Auf den Erfahrungen dieses Integrationsmodells aufbauend kam es auch an
anderen Orten zur gemeinsamen Beschulung. Aber trotz der Entdeckung und
einsetzenden Entwicklung seit Ende der sechziger Jahre wird in Deutschland nur
an wenigen Orten nach der Methode Maria Montessoris mit geistig behinderten
Schulerlnnen gearbeitet. (Vgl. Biewer 1992, 34ff)
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6. Die Bedeutung des Geho6rlosenwesens in der
Entwicklung der Sonder-/Heilpadagogik

In diesem abschlieBenden Kapitel soll aufgezeigt werden, welche zentrale Rolle
und Vorbildwirkung das Gehorlosenwesen in der Entwicklung der gesamten
Sonder-/Heilpddagogik einnimmt. Anhand von Beispielen wird darauf
eingegangen, wie sich die Bildung und Férderung von Blinden,
Geistigbehinderten, Schwerhérigen und Sprachbeeintréchtigten aus dem
Gehorlosenwesen entwickeln bzw. wesentliche Anstof3e zur Weiterentwicklung
gewinnen konnte. Da in der Literatur die geschichtliche Entwicklung vom
deutschen Standpunkt aus betrachtet wird, beschranken sich die folgenden
Beispiele hauptsachlich auf die Situation in Deutschland und weniger auf andere

Lander.

Seit den frihen Hochkulturen sind zwei Gruppen von behinderten Menschen
besonders privilegiert: Gehoérlose und Blinde. Durch ihre physische Konstitution
und vor allem durch ihre Intelligenzleistungen unterscheiden sich
Sinnesbehinderte von der tbrigen Bevilkerung am wenigsten. Somit ziehen sie
im Unterschied zu z. B. Verwachsenen, geistig oder physisch Behinderten zu
allen Zeiten Interesse, Aufmerksamkeit und Bewunderung ihrer Mitmenschen
nach sich. Humanisten des frihen 16. Jahrhunderts entwickelten bereits erste
Unterrichtsmethoden fir Blinde, die jedoch kaum Verbreitung fanden. Zu dieser
Zeit wurden hingegen einzelne Gehdrlose in Spanien und wenig spater auch in
anderen européischen Landern schon nachweislich unterrichtet. Doch erst zur
Zeit der Aufklarung erreichte die Bildung Gehorloser eine zureichende
Systematik und damit grol3ere Breitenwirkung, worauf vor allem in Kapitel 3
genauer eingegangen wurde. (Vgl. Dreves 1998, 16f) Warum zwischen den
beiden ersten und in Paris errichteten Unterrichtsinstituten fur Sinnesbehinderte
(Gehdrloseninstitut 1760, Blindensintitut 1784) mehr als zwanzig Jahre liegen, ist
durch die rund zweihundertjdhrige ,Verspéatung“ der Blinden- gegentber der
Gehorlosenbildung zu erklaren. Dies liegt wiederum daran, dass fur Gehorlose
seit dem 16. Jahrhundert zahlreiche, oft auch widersprichliche,
Unterrichtsmethoden entwickelt, zum o&ffentlichen Diskurs gefiihrt und publiziert

wurden, wenngleich auch mit dem Schleier eines Geheimnisses. Zur
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Veroffentlichung von praktischen Unterrichtserfahrungen mit Blinden kam es
hingegen erst durch Valentin Haly (1745-1822), der auch fir die
Anstaltsgrindung in Paris zu einem entscheidenden Motor wurde. Davor
erschienen nur sehr wenige und ungenaue Berichte Uber den Blindenunterricht.
Bis zum Ende des 18. Jahrhunderts entstanden weitere Gehorloseninstitute in
ganz Europa, Blindenanstalten zunachst nur in Gro3britannien. Zu Beginn des
19. Jahrhunderts kam es schliel3lich zu weiteren Unterrichtsversuchen mit
Blinden sowie auch zur Planung und Errichtung von Einrichtungen. Die Anregung
zu Unterrichtsversuchen und Anstaltsgrindungen ging vermutlich oft von
Schriftstellern aus, die wéhrend der Franzdsischen Revolution (1789-1799) nach
Paris reisten, dort u. a. die revolutionaren Einrichtungen fir Sinnesbehinderte
besuchten und ihre Reiseeindricke schlielich in ihren Heimatlandern
publizierten. (Vgl. ebd., 18ff)

Nachdem belegt werden  konnte, dass die  Entwicklung  der
Sonder-/Heilpadagogik mit der Bildung Gehérloser ihren Anfang nahm und auch
ein Vergleich zu den Anfangen der Blindenbildung hergestellt wurde, soll nun
ausgefuhrt werden, welchen Einfluss das Gehorlosenwesen auf die Bildung
andersartig behinderter Menschen bzw. auf die Weiterentwicklung der

Sonder-/Heilpadagogik auslbte.

Paul Schumann bezeichnet in seiner ,Geschichte des Taubstummenwesens*
(1940) das »Taubstummenbildungswesen* als ,<Quellgebiet des
Sonderschulwesens*, wobei er besonders auf das ,Schwachsinnigenwesen®, den
~Schwerhdrigenunterricht und die ,Sprachheilschule” in ihrer Verbindung zum
Gehorlosenwesen eingeht. In Bezug auf das ,Schwachsinnigenwesen® flhrt
Schumann Samuel Heinicke® an, der schon gelegentlich ,Dementes® in
Behandlung nahm und auch unterrichtete. Dieser erkannte bereits das Mihsame
an dem Unterricht, ebenso aber dessen Notwendigkeit. So sprach sich auch
seine Witwe ofter fur die Errichtung von Versorgungs- und Unterrichtsanstalten
fur blodsinnige Kinder aus. Deren Nachfolger C. G. Reich* befasste sich

ebenfalls mit BIlddsinnigen, charakterisierte sie und grenzte in seiner

* siehe 4.4, 4.6.2

“ siehe 4.4

107



Aufnahmeverordnung von 1833 ,Taubstummbheit® von ,Blodsinn® deutlich ab.
Sein Schuler, der Lehrer Karl Ferdinand Kern (1814-1868), unterrichtete drei
Jahre lang an der Leipziger Gehorlosenanstalt, ging aber spater in seine Heimat
Eisenach zurtick, um dort ein Institut fir gehdrlose und geistesschwache Kinder
zu grunden, wurde aber nicht ausreichend unterstitzt. Nachdem er in Leipzig
Medizin studiert und in Méckern eine eigene Bildungsanstalt fir Schwachsinnige
errichtet hatte, wandte er sich ausschliel3lich dem Gebiet Geistesschwacher zu,
das er organisatorisch und wissenschaftlich enorm férdern konnte. (Vgl.
Schumann 1940, 610)

In Osterreich entwarf Pater Romedius Knoll (1727-1796) in Hall einen fur seine
Zeit grof3artigen Plan zur unterrichtlichen Erfassung der ,Einfaltigen und
Taubstummen® und forderte offentliche MafRnahmen fiur Gehdrlose und
Bildungsbeschrankte. 1816 griindete der Lehrer Gotthard Guggenmoos (1775-
1838) in Hallein eine Privatschule fur schwerhorige, sprachgebrechliche und
schwachsinnige Kinder, in der auch gehdrlose Kinder aufgenommen wurden. In
der Schweiz waren die fur die Gehorlosenbildung bedeutsamen Personen auch
in der Schwachsinnigenfursorge tatig: Heinrich Zschokke (1771-1848) und Paul
Vital Ignaz Troxler (1816-1863). (Vgl. ebd., 614f)

Auch in vielen anderen Staaten wurde das Gehorlosenbildungswesen zum
Quellgebiet der Schwachsinnigenbehandlung. So kam es bspw. in den
Vereinigten Staaten von Nordamerika durch den franzésischen Gehorlosenlehrer
und Arzt Edouard Séguin®® zur Weiterentwicklung auf diesem Gebiet. Sein
Lehrer Itard*®, Arzt und Lehrer an der Pariser Gehérlosenanstalt, befasste sich
vier Jahre lang mit dem sogenannten ,Wilden von Aveyron“. Trotz maéaRiger
Ergebnisse dieser Behandlung erarbeitete Itard auf der Grundlage Pereiras eine
praktische, auf physiologischer Behandlung aufbauende Unterrichtsmethode, die
Uber Séguin und Montessori* noch in die Gegenwart fortwirkt. (Vgl. ebd., 616)

Die Wurzeln bzw. Anfange des Schwerhérigenunterrichts sind ebenfalls im

Gehdrlosenbildungswesen zu finden, da der Schilerinnenbestand der ersten

“ siehe 5.3
* siehe 5.3

“ siehe 5.4
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Gehorlosenschulen schon von Schwerhérigen durchsetzt war, wie bspw. aus
Untersuchungen der Schule de I'Epées und Sicards sowie aus Mitteilungen
Heinickes, Eschkes, Arnoldis, Pfingstens usw. hervorging. Die akustische
Erziehung, wie sie u. a. von Wolke, Pfingsten, Itard und Blanchet gepflegt wurde,
gestaltete sich zum Teil als Sonderunterricht an daftir geeigneten Schilerinnen.
Das Institut fir schwerhdrende und schwersprechende Kinder in Hallein (1816)
sowie die Institute von Goldbeck und Barries in Altona und Hamburg (1830)
nahmen von vornherein die Gehorpflege und Gehdrerziehung in ihr Programm
auf. Grasshoff, Direktor an der Gehdrlosenanstalt Berlin, forderte 1835 — in
Anlehnung an Barries Heilversuche und an die Feststellung der Horfahigkeit
seiner Schilerinnen — von der Regierung die Ausscheidung und
Sonderbeschulung partiell Horender. Diese machten etwa ein Drittel des
Bestandes aus und sollten in r&umlicher Trennung von den Gehoérlosen
unterrichtet werden. Da die Regierung auf diesen Plan nicht einging, kam es
durch die Hilfe eines Gonners Grasshoffs zur Errichtung eines Privatinstituts, das
unter staatlicher Konzession und Forderung von 1836 bis 1842 bestehen konnte.
(Val. ebd., 617)

Nach Schumann beschaéftigten sich Gehérlosenlehrer im Laufe der Entwicklung
des Gehorlosenwesens immer wieder auch mit Sprachbeeintrachtigten oder
widmeten sich ihnen in Teilen ihrer Schriften. Demnach enthélt bspw. Franz
Mercurius van Helmonts ,Kurtzer Entwurff des eigentlichen Natur-Alphabets der
heiligen Sprache* (1667) die Beschreibung eines ,Stamlenden®“. Auch Johann
Conrad Ammans ,Dissertatio de loquela® (1700)* war nicht nur fir Gehérlose
sondern auch fur Stimmlose, Horstumme, Stotterer, Stammler, Polterer und
Gaumenspaltler bestimmt, deren Leiden und Art der Behandlung er ebenfalls
beschrieb. Henry Baker’ nahm in seiner Londoner Privatschule gehérlose und
sprachgestoérte Kinder zugleich auf, und auch Samuel Heinickes Institut in Leipzig
war fur taubstumme und andere mit Spachgebrechen behaftete Personen
bestimmt. (Vgl. ebd. 622) Nachdem sich zahlreiche weitere Personen im Rahmen

des Gehorlosenwesens theoretisch wie praktisch mit Sprachbeeintrachtigten

* siehe 4.2.3;
Im Vergleich zu Léwe (1983, 15) fallt an dieser Stelle eine andere Schreibweise des Namens Ammann auf.

* siehe 4.2.2

109



auseinandersetzten, war es schlielllich das Verdienst des Gehorlosenlehrers
Albert Gutzmann, die Behandlung Sprachgestorter als Aufgabe der
Schulorganisation zu sehen und einen Weg zur LOésung aufzuzeigen. 1879
verdffentlichte er in Berlin sein Werk ,Das Stottern und seine griundliche
Beseitigung durch ein methodisch geordnetes und praktisch erprobtes
Verfahren®, forderte Offentliche MalRnahmen zur Bekdmpfung von
Sprachstérungen aber insbesondere die Einrichtung von Sprachheilkursen fir
Schulkinder. Seine Forderung wurde durch den Appell Berkhans in Hannover,
besondere Schulklassen fir stammelnde und stotternde Kinder unter der Leitung
von Gehorlosenlehrern einzurichten, unterstitzt. 1886 wohnte bereits der erste
Lehrerhospitant einem von Gutzmanns Berliner Sprachheilkursen bei. (Vgl. ebd.,
624)

Dass sich der Unterricht fir Schwachsinnige, Schwerhorige und
Sprachbeeintrachtigte aus dem Gehorlosenunterricht entwickeln konnte, fihrt
Schumann abschlielend auf eine unverkennbare innere Bindung zurtick (vgl.

ebd., 627):

.Das Elementare, das Stufenweise, das Aufbauende, das Anschauliche und
Wirklichkeitsnahe, die klare Scheidung von Wort und Begriff: diese Wesensbestandteile
des T=unterrichts [Taubstummenunterrichts, N.R.] sind wesentlich auch in der
padagogischen Behandlung Geistesschwacher und Bildungsbeschrankter. Nur zu oft
muss der T=lehrer [Taubstummenlehrer, N.R.] zugleich auch Hilfsschulp&ddagog sein und
sein methodisches Riuistzeug fiir beides bereithalten. Die Schwierigkeiten des
Schwerhdrigenunterrichts  werden mit den  Hilfsmitteln des  T=unterrichts
[Taubstummenunterrichts, N.R.] Uberwunden, die Sprachheilbehandlung hat soviel der
T=schule [Taubstummenschule, N.R.] entnommen, die der schwersten der
entwicklungsbedingten Sprachhemmungen gilt, dal3 auch hier das Urbild allenthalben
zutage tritt“ (ebd.).

Demnach haben bspw. der Gehdrlosenlehrer und Hilfsschulpédagoge*
deswegen viele Gemeinsamkeiten, da beide in ihrer padagogischen Tatigkeit von
elementaren Inhalten ausgehen, stufenweise voranschreiten, auf dem bereits
Erlernten aufbauen und ihren Unterricht méglichst anschaulich und nahe an der
Realitat gestalten. Beim Unterricht Schwerhdriger kann in schwierigen Fallen
methodisch auf den Gehérlosenunterricht zurtickgegriffen werden, und auch in
der Sprachheilbehandlung tritt das Urbild des Unterrichts Gehoérloser zutage, da
Gehorlosigkeit schlie3lich als schwerste entwicklungsbedingte Sprachhemmung

gilt.
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7. Zusammenfassung und Ausblick

Neben der Zusammenfassung greifbarer Inhalte und Ergebnisse der
Diplomarbeit soll vor allem auch ein kritischer Ausblick stehen, in dem darauf
Bezug genommen wird, was durch diese Arbeit geleistet werden konnte, was
nicht und was zur Bildungswissenschaft an sich beigetragen wurde. Da es am
Ende des zweiten Kapitels, das sich einfihrend mit der gegenwartigen Situation
der Sonder-/Heilpddagogik als Subdisziplin auseinandersetzte, bereits zu einer
Schlussfolgerung kam, bezieht sich die Zusammenfassung mit kritischem

Ausblick demzufolge auf die Kapitel 3 bis 6.

Wesentliche Ideen der Epochen Aufklarung und Neuhumanismus standen im 3.
Kapitel im Zentrum der Betrachtung. Vordergrindig wurde dabei untersucht, ob
diese die Entwicklungen und Institutionalisierungen im Bereich der Bildung

behinderter Menschen beeinflussten, womdéglich sogar beginstigten.

Die Gesellschaft zur Zeit der Aufklarung sah in der Padagogik die Chance, ihre
Mitglieder zu brauchbaren und gemeinnitzigen Blrgerinnen zu erziehen, was
auch fur Menschen mit Behinderung, insbesondere Sinnesbehinderte, galt.
Wenngleich dadurch ein langsamer Fortschritt in der Bildung des gesamten
Volkes erzielt werden konnte, muss an dieser Stelle festgehalten werden, dass
Brauchbarkeit und Gemeinnutzigkeit nicht als Ziele aufklarerischen Denkens

gelten und mit Autonomie und Mindigkeit gemeinhin nichts zu tun haben.

Die Idee einer allgemeinen Menschbildung und somit der Bildsamkeit und
Erziehungsbedurftigkeit aller Menschen ist auf Wilhelm von Humboldt
zuruckzufihren, obwohl er nicht der Erste war, der diese Gedanken &ulierte.
Auch Johann Heinrich Pestalozzi, Jan Amos Comenius oder Denis Diderot
verwiesen schon darauf, dass auch Schwachere, Minderbegabte, Arme etc. der

Zuwendung sowie gezielter Bildung und Erziehung bedirfen.

Im 4. Kapitel kamen die Anfange bzw. ersten Unterrichtsversuche und Vertreter
des Gehorlosenwesens in verschiedenen Landern Europas wie auch die ersten

Institutionalisierungen durch ihre Pioniere in Paris, Leipzig und Wien zur
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Darstellung. Demzufolge standen am Ende des Kapitels auch die Franzdsische,

Deutsche und Wiener Methode des Unterrichts Gehdrloser im Vordergrund.

Erste Institutionalisierungen im Gehdrlosenwesen, wie in Paris, Leipzig und
Wien, konnten nur durch den Idealismus und das personliche Engagement
einzelner Pioniere, wie z. B. Abbé de 'Epée oder Samuel Heinicke, entstehen,
die ihrerseits auf bisher entwickelte Unterrichtsmethoden oder wissenschaftliche
Erkenntnisse zurtckgriffen und aufbauten. Nicht zu unterschatzen ist die
Tatsache, dass es durch Besuche und Hospitationen von Staatsoberhauptern,
Schriftstellern etc. zum internationalen Austausch bahnbrechender Ideen
kommen konnte. In anderen L&ndern brauchte es daher ebenfalls Personen,
welche sich fur den Aufbau derartiger Einrichtungen begeistern konnten und
einsetzen wollten. So konnte aus einem privat organisierten Unterricht mit
einzelnen gehoérlosen Kindern eine o6ffentlich organisierte Institution werden,
wobei mitunter erst nach Jahren eine staatliche Unterstitzung folgte. Trotz des
uneingeschrankten Engagements von Einzelpersonen und Fallen von staatlicher
Forderung kam es nur sehr langsam zur allmahlichen Weiterentwicklung des

Gehdrlosenwesens.

Welche Methode fir den Unterricht Gehorloser nun am geeignetsten schien,
wurde zwischen dem Vertreter der Gebardensprache, de 'Epée, und dem der
Lautsprache, Heinicke, intensiv diskutiert. Wahrend die Wiener Methode nach
May darin bestand, die Vorteile von Gebarden- und Lautsprache zu verbinden,
ging de I'Epée in seiner franzdsischen Unterrichtsmethode davon aus,
Bildungsinhalte Giber den Weg optisch wahrnehmbarer Zeichen zu vermitteln (vgl.
Schott 1995, 38). Bei Heinicke und seiner deutschen Unterrichtsmethode stand
das Ineinanderweben von Denken und Sprechen im Vordergrund, welches auf
das viele Sprechen und auch standig tonhafte Denken zurlckgefihrt wurde (vgl.
Schumann 1940, 155). Die genannten Methoden beruhen auf unterschiedlichsten
wissenschaftlichen Erkenntnissen und Theorien, die in diesem Kapitel nur

beispielhaft erwahnt wurden.

Ziel des 5. Kapitels war es, Pestalozzis, Humboldts, Itards, Séguins und
Montessoris Schaffen auf Beitrdge zur Entwicklung der Gehdrlosenpadagogik

bzw. Sonder-/Heilpadagogik zu untersuchen.
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Johann Heinrich Pestalozzi steht fir den engen Zusammenhang von Padagogik,
Sozial- und Heilpddagogik im 18. Jahrhundert (vgl. Mdckel 2007, 66). Durch
seine Beziehungen und seinen Einfluss konnte er der Gehorlosenpadagogik
entscheidende Impulse verleihen (vgl. Schiltknecht von Dubendorf 1970, 140),
woflr seine Verallgemeinerungsbestrebungen und seine Elementarmethode

ausschlaggebend waren (vgl. ebd., 61).

Wilhelm von Humboldt lie3 das Berliner Gehdrlosen- und Blindeninstitut in seiner
Bildungsreform zwar unbericksichtigt, sorgte aber als preu3ischer Kultusminister
im Innenministerium fr eine finanzielle Unterstitzung dieser Einrichtungen (vgl.
Dreves 1998, 280f) und hob auch deren Wohltatigkeit hervor (vgl. ebd., 295f). Als
bedeutender Sprachforscher ging er in einem seiner Werke speziell auf das
Denken und Sprechen Gehorloser ein, denen er Sprachfahigkeit und
Artikulationsvermdgen zuspricht (vgl. Humboldt 1960, LXXXIIf).

Der intensive Erziehungsversuch von Victor, dem ,Wilden von Aveyron“, gewann
durch Jean Marc Gaspard ltard fur die Entwicklung der Sonder-/Heilpadagogik
paradigmatische Bedeutung (vgl. Gréschke 1997, 77). Fur die gezielte
padagogisch-therapeutische Arbeit mit Victor formulierte Itard wesentliche
heilpadagogische Grundgedanken in Form von Leitsatzen (vgl. Haeberlin 1998,
58). Doch auch dem Gehoérlosenwesen gab er als Ohrenarzt eine feste
medizinische Grundlage, indem er lange Zeit die arztliche Betreuung gehdrloser
Kinder am Pariser Taubstummeninstitut tbernahm (vgl. Schumann 1940, 136).
AulRerdem wandte er sein Interesse den Sprachstérungen zu (vgl. ebd.) und
unterrichtete selbst gehdrlose Kinder nach der Methode der Lautsprache (vgl.
Haeberlin 1998, 60).

Der Gehorlosenlehrer und spétere Arzt Edouard Séguin entwickelte als Schiiler
Itards dessen Ideen und Methoden weiter; er arbeitete vorwiegend mit geistig
behinderten Kindern. In mehreren Schriften erfolgte seine didaktische
Grundlegung der Schwachsinnigenbildung (vgl. Schumann 1940, 616), wobei er
sich vor allem in den USA als Pionier der Heilpadagogik geistig behinderter
Kinder einen Namen machte (vgl. Haeberlin 1998, 59). In seinem Hauptwerk

beschaftigte sich Séguin auch mit der Bildung Gehorloser und verwies dabei in
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erster Linie auf Jacob-Rodriguez Péreire, der ihm dabei half, die Frage der
Behandlung der Idiotie zu l6sen (vgl. Séguin 1846, 70).

Nach ihrem Studium stieR die italienische Arztin Maria Montessori auf die
padagogische Arbeit mit geistig behinderten Kindern. Auf der Suche nach
Programmen zur Betreuung dieser Kinder erfuhr sie von den Schriften Itards und
Séguins (vgl. Hellbrigge 1978, 36). Basierend auf deren Ideen entwickelte
Montessori ihre eigene padagogische Methode und einen Apparat didaktischer
Spielmaterialien (vgl. Montessori 1913; zit. nach: Igl & Vogl 1992, 7). Nachdem
sie an einer staatlichen Schwachsinnigen-Schule viele Erfolge erzielen konnte
(vgl. Hellbriigge 1978, 40), wollte sie sich der Ausarbeitung einer Methode fur
gesunde Kinder widmen (vgl. ebd., 42). In dieser Schaffensperiode studierte sie
erneut die Schriften Itards und Séguins. Deren Kerngedanken versuchte sie nun
auf die Erziehung und Unterrichtung normaler Kinder zu Ubertragen. Durch die
theoretische und praktische Arbeit mit nichtbehinderten Kindern konnte ihre
Erziehungskonzeption  schlieBlich zu einem in sich geschlossenen
padagogischen System werden. (Vgl. Igl & Vogl 1992, 8f) Die heute weltweit
verbreitete Montessori-Padagogik ging demnach vom behinderten Kind aus (vgl.
Hellbriigge 1978, 42).

AbschlieRend wurde im 6. Kapitel die Bedeutung des Gehorlosenwesens fur die
Entwicklung der gesamten Sonder-/Heilpddagogik naher beleuchtet.
Ausschnitthaft konnte belegt werden, dass die Gehorlosenpadagogik als
Quellgebiet fur die Bildung blinder, schwachsinniger, schwerhériger und
sprachbeeintrachtigter Menschen fungierte. Impulse zu gezielter Foérderung und
separater Institutionalisierung gingen von Personen aus, die auch im

Gehorlosenwesen tatig oder tonangebend waren.

Im Rahmen der Diplomarbeit konnte ein Einblick in bestimmte Bereiche der
historischen Entwicklung der sonder-/heilpadagogischen Disziplin, insbesondere
der Gehdrlosenpéadagogik, im 18. und 19. Jahrhundert gegeben werden.
Zun&chst war es moglich, mehr Struktur und Klarheit in die begriffliche Vielfalt der
Sonder-/Heilpddagogik als Subdisziplin zu bringen. Von einer gefestigten

Identitdt kann aufgrund der unterschiedlichen Richtungen, Vertreterinnen,
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theoretischen Konzepte usw. aber nicht gesprochen werden. Durch die
Darstellung  zentraler Leitgedanken der Epochen  Aufklarung und
Neuhumansimus wurden die Idee der Bildsamkeit behinderter Menschen wie
auch die Anfange und ersten Institutionalisierungen im Gehoérlosenwesen besser
nachvollziehbar. Anhand der Beitrage Pestalozzis, Humboldts, Itards, Séguins
und Montessoris konnte aufgezeigt werden, wie sehr Impulse, Reaktionen,
theoretische und praktische Arbeiten einzelner Personen die Weiterentwicklung
der Gehorlosen- bzw. Sonder-/Heilpadagogik beeinflussten und begunstigten.
Des Weiteren wurde die zentrale Bedeutung der Gehdrlosenpadagogik fir die
Entwicklung der Blinden-, Geistigbehinderten,  Schwerhdrigen-  und

Sprachheilpadagogik belegt.

Der Beitrag zur Bildungswissenschaft und ihrer Subdisziplin ,Heilpadagogik und
Integrative P&dagogik® liegt insgesamt in der Zusammenfihrung dieser
Ergebnisse. Der Zusammenhang zwischen den Ideen der Aufklarung und des
Neuhumanismus, den Anféangen, Pionieren und ersten Institutionalisierungen im
Bereich des Gehorlosenwesens, den Beitrdgen einzelner Persoénlichkeiten und
der zentralen Bedeutung der Gehorlosenpédagogik ist in Bezug auf die
Entwicklung der Sonder-/Heilpadagogik nun strukturierter und besser

nachvollziehbar.

Dennoch soll an dieser Stelle festgehalten werden, dass in die einzelnen
Bereiche jeweils nur ein Einblick moéglich war. Fir eine detailliertere
Auseinandersetzung und genauere Erkenntnisse ist es empfehlenswert, diese
separat in einer Diplomarbeit zu behandeln. So wurden bspw. grundlegende
sonder-/heilp&ddagogische Theorieentwirfe nur in Anséatzen erwahnt. Auch die
Ideen der Aufklarung und des Neuhumanismus sowie der Bildsamkeit
behinderter Menschen als Grundlagen sonder-/heilpddagogischer Entwicklungen
waren noch ausbaufahig. Die Beitrage einzelner Pionierlnnen und die Bedeutung
des Gehdrlosenwesens fur die Weiterentwicklung der Sonder-/Heilpadagogik

konnten nur in wesentlichen Bereichen angedeutet werden.

Ob nun die in Kapitel 5 dargestellten theoretischen Entwirfe, Aussagen oder
Initiativen Pestalozzis, Humboldts, Itards, Séguins und Montessoris normativ

begriindet oder begrtindbar sind, wird im Folgenden noch kritisch betrachtet.
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Nach Jérg Ruhloff spitzt Wilhelm Dilthey*’ in seiner Abhandlung ,Uber die
Mdoglichkeit einer allgemeingtltigen padagogischen Wissenschaft (1888) das
padagogische Normproblem auf einen entscheidenden Punkt zu. Im Zentrum
steht dabei die Fragestellung in Beziehung auf die Mdéglichkeit, padagogische
Aufgaben wissenschaftlich-theoretisch zu bestimmen. Ruhloff zufolge ist Dilthey
der Auffassung, dass die padagogische Theorie des 17. und 18. Jahrhunderts bis
in seine Tage einem gefahrlichen Irrtum unterliegt — namlich dem Anspruch jener
P&adagogik, allgemeingultige normative Sétze Uber das, was Erziehung soll,
aufstellen und beweisen zu kdonnen. Doch das konkrete menschliche Tun und
Lassen ist geschichtlich nicht wandelbar und nicht aus einem zeitlosen naturlich-
vernunftigen Wesen des Menschen ableitbar, weswegen auch keine
allgemeingultigen und zugleich konkret-bestimmenden Sollenssétze politischer,
moralischer oder padagogischer Art moglich sind. Wird dies weiterhin fir mdglich
gehalten oder werden dennoch solche Séatze aufgestellt, so ist das falsch,
theoretisch-irrig, politisch- und padagogisch-praktisch geféhrlich, ja sogar
moralisch verwerflich. (Vgl. Ruhloff 1980, 44f) Theoreme und Anspriche
dieserart sind namlich ,blind gegen den historischen Tiefsinn und
Zusammenhang. Das feine Geflige dessen, was ist, die Vernunftigkeit des
Wirklichen wird von ihr den leeren Idealen ... geopfert®. Sie kdnnen ,am besten
dadurch widerlegt werden, daf3 sie als der Ausdruck fur das Lebens- und
Erziehungsideal einer bestimmten Zeit und eines bestimmten Volkes historisch
begriffen werden®. (Dilthey 1960, 177f)

Auch Marian Heitger verweist in ,Bildung und moderne Geselschaft” (1963) auf
Diltheys Problematik, demzufolge alle Systeme historisch bedingt sind und somit
keinen Anspruch auf Allgemeingdiltigkeit erheben kénnen. Heitger sieht in dieser
Auffassung allerdings auch eine Einseitigkeit enthalten. (Vgl. Heitger 1963, 255ff)
Wenngleich die historische Komponente nicht zu leugnen ist, wirft er die Frage
auf, ob ,der Wissenschaftscharakter der Padagogik nur im Rekurs auf die
Beschreibung historischer Tatsachlichkeiten gewahrleistet und alles andere als

Dogmatismus zu entlarven® ist? (ebd.)

47 siehe 1.
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So ist bspw. zu Maria Montessori und der Erarbeitung ihrer padagogischen
Theorie anzumerken, dass sie dabei auf Itards wie Séguins theoretische und
praktische Arbeit zurlckgriff. Itard lebte aber rund ein Jahrhundert vor
Montessori, also war er historisch betrachtet in eine andere Zeit eingebettet.
AuBBerdem wandte sie ihre Erfahrungen und theoretischen Entwirfe aus der
Arbeit mit geistig behinderten Kindern auch auf gesunde Kinder an und
entwickelte daraus ein ,allgemeingultiges® padagogisches Konzept. Die
genannten Hintergrinde und die Tatsache, dass etwa ein Jahrhundert spater
viele Kinder noch immer nach Montessori gefordert und erzogen werden, waren
auf jeden Fall dahingehend zu Uberprifen, welche Inhalte tatsachlich von
Montessori selbst stammen und ob ihre Auffassung von Padagogik in der
heutigen Zeit noch Giiltigkeit und Berechtigung hat.

AbschlieRend wird nochmals ein sehr zentraler Gedanke der Diplomarbeit
aufgegriffen. Durch Unterrichtsversuche und das Engagement zahlreicher
Pioniere des Gehorlosenwesens konnte die Bildsamkeit gehdrloser Menschen
bereits im 16. Jahrhundert nachgewiesen werden. Dass dies der Impuls fir
vielerlei sonder-/heilpadagogische Entwicklungen in den darauffolgenden
Jahrhunderten sein sollte, war zu dieser Zeit noch nicht abzusehen. 200 Jahre
spéater trug die Institutionalisierung der Bildung Gehorloser wesentlich zu ihrer
Verselbststandigung bei. Durch gezielte Férderung und Bildung war es ihnen
schlie3lich méglich, zu einer Sprache zu gelangen, untereinander und mit
Horenden zu kommunizieren, ja sogar gehort zu werden, obwohl deren Fahigkeit
zu Sprache und Sprechen Uber Jahrhunderte hinweg bezweifelt und aul3er Acht
gelassen wurde. Sich einer Sprache bedienen und sich mitteilen zu kénnen war
fur gehorlose Menschen ein groRer Schritt Richtung Mindigkeit und Autonomie.
So fand auch die Gesellschaft zur Zeit der Aufklarung Interesse daran, allen
Menschen Bildung und Erziehung zukommen zu lassen, um diese dann
brauchbar und gemeinnitzig fr deren Fortschritt einsetzen zu kénnen. Trotz der
zahlreichen Entwicklungen gilt es allerdings zu bedenken, dass die reale
Umsetzung dieser Idee in allen Landern selbst bis ins 21. Jahrhundert nicht

géanzlich moglich war.
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Anhang

Abstract (Deutsch)

In der vorliegenden Diplomarbeit werden Bereiche der historischen Entwicklung
der Sonder-/Heilpddagogik als Disziplin ndher untersucht. Die wissenschaftliche
Betrachtung beschrankt sich dabei insbesondere auf die Gehdrlosenpadagogik
des 18. und 19. Jahrhunderts. Einfuhrend wird der Frage nach der
subdisziplindren ldentitdt der Sonder-/Heilpadagogik und der Problematik ihrer
begriffichen Vielfalt nachgegangen. Die Auseinandersetzung mit den
Leitgedanken der Epochen Aufklarung und Neuhumanismus soll dazu beitragen,
die Idee der Bildsamkeit behinderter Menschen, die Anfange der
Gehorlosenbildung und die Entstehung erster Institutionen fur Gehoérlose im
historischen Kontext besser nachvollziehen zu kénnen. In einem weiteren
Abschnitt stehen Johann Heinrich Pestalozzis, Wilhelm von Humboldts, Jean
Marc Gaspard Itards, Edouard Séguins und Maria Montessoris Beitrage zur
Entwicklung der Gehérlosen- und Sonder-/Heilpadagogik im Zentrum der
Betrachtung. Abschlielend wird das Gehotrlosenwesen als Quellgebiet der
Bildung blinder, geistig behinderter, schwerhoriger und sprachbeeintrachtigter

Menschen dargestellt.
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Abstract (Englisch)

The developments in education for the deaf during the 18" and 19™ century were
pivotal for the historical development in the disciplines of special education and
special needs education. The following thesis examines the sub-disciplinary
identity of special education and special needs education. Particular
consideration is given to the problem of terminology in these fields. A detailed
review of Enlightenment-era and humanist principles provides a background for
understanding the historical context of viewing the handicapped as educable and
of the initial attempts to educate the deaf, which included the establishment of the
first institutions for the deaf. The thesis continues by examining the contributions
of Johann Heinrich Pestalozzi, Wilhelm von Humboldt, Jean Marc Gaspard Itard,
Edouard Séguin and Maria Montessori to the development of special education
and special needs education. Finally, care services for the deaf will be exhibited
as the originating source for the education of blind, developmentally-challenged,

hearing-impaired and speech-impaired persons.
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