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Norbert Heinen | Wolfgang Lamers

Wanderung durch die
schwerstbehindertenpadagogische Landschaft

— Walther Dreher gewidmet —

Unterwegs

Ich michte Sie zu einer Wanderung einladen.

Vielleicht wird es anstrengend. Ich hoffe aber, daff interessante Einsichten und Ausblicke
uns belobnen.

V'or uns liegt eine Landschaft von Therapie und Forderung ...

Wir kinnen gang, unterschiedliche Wege einschlagen — je nach vorliegenden Bediirfuissen.
Es gibt anstrengende Strecken, Hochleistungsstrecken, erholsam-entspannende Wege. Fiir
alle Aktivitatsgrade gibt es Moglichkeiten. Unterschiedliche Erlebnisse und Erfolge sind
uns gugesagt. Manche Wegstrecken sind lang. Wanderflibrer bieten sich an, michten uns
von unserer eigenen Verantwortung entlasten.

Manche Strecken liegen klar vor uns. Andere sind verwirrend. Vielleicht verlieren wir die
Orientierung, :

Wie sollen wir uns an uniibersichtlichen Kreugungen entscheiden?

Miissen wir vielleicht ein Stiick gurdickgehen und eine andere Richtung einschlagen?

Muf man alle Wege gehen, die es in einer Landschaft gibt?

Sind die anstrengendsten die besten?

Gibt es den richtigen Weg?

Wenn wir die Landschaft anschanen, kinnen wir mit Befriedigung feststellen: es gibt viele
Moglichkeiten.

Es gibt mit unterschiedlichen Maglichkeiten gute Erfabrangen. Unser Wissen hat sich
vergrofiert ...

Das mag ans bewegen, nnseren Wanderweg genaner anguschanen.

(HAUPT 1998, 95 f.)
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Wir haben die Einladung von Frau Haupt zur Wanderung durch die ,Thera-
pie- und Forderlandschaft’ angenommen und besondere ,Sehenswiirdig-
keiten‘ in dieser Landschaft entdeckt, die uns in den folgenden Beitrigen
von ihren ,Architekten® oder besonderen ,Werkkennern® vorgestellt und er-
schlossen werden. Die sich anschlieBende Wanderung iiber einen Panora-
maweg skizziert unseren Blick auf einzelne Landschaftsstriche und lisst die
Wege zu und zwischen ausgewihlten Sehenswiirdigkeiten und unsere Ent-
scheidungen an bestimmten Weggabelungen erkennbar werden.

1 Geschichtliche Koordinaten in dieser Landschaft

Die geschichtlichen Wurzeln und die Entwicklung der pidagogischen Hin-
wendung zu Menschen mit schweren Behinderungen lassen sich fiir die Zeit
bis 1933 nur sehr liickenhaft nachzeichnen, da sowohl aufgrund des histo-
risch fragmentarischen Wissens als auch bedingt durch die unklare und un-
einheitliche Beschreibung des Personenkreises viele Aussagen nur als Ver-
mutungen gewertet werden kénnen (vgl. unter anderem MERKENS 1988;
MUHL 1991; SCHRODER 1983).

Als gesichert kann allerdings gelten, dass Menschen mit schwerer und meht-
facher Behinderung durchweg nicht in die im 19. Jahrhundert beginnenden
Versuche zum Nachweis der Erziehungs- und Bildungsfihigkeit von Men-
schen mit Behinderung einbezogen waren. Sie verblieben iiberwiegend in
Anstalten, in denen ihnen allenfalls Pflege, Versorgung und Bewahrung zu-
kam, das heiBt padagogische Férderung blieb ihnen weitgehend vorenthal-
ten (vgl. MUHL 1991, 127).

Drei Griinde lassen sich anfiihren, die fiir die Ausgrenzung schwerstbehin-
derter Menschen mal3gebend waren:

1. Schwerstbehinderte Menschen blieben von dem durch die Aufklirung
verbreiteten Bildungsoptimismus ausgeschlossen, da man ihnen, indem
man sich unter anderem auf PINELs Behauptung des Mangels an seeli-
schem Vermdgen (1801, 177 ff.) berief, nicht zutraute, einen Nachweis
von Bildbarkeit zu erbringen. Ahnliche Gedanken #uBerte auch
STOTZNER 1863 in seiner Schrift tber ,Schulen fiir schwachbefihigte Kin-
der. Erster Entwurf ur Begriindung derselben’, in der er empfahl, schwerstbe-
hinderte Kinder wegen ihrer Bildungsunfihigkeit vom Schulbesuch aus-
zuschlieBen und sie in den Anstalten zu lassen (vgl. STINKES 1998,
252).

2. Unter dem Einfluss sozialdarwinistischen Gedankenguts entziindete
sich die Frage nach dem pers6nlichen und sozialen Lebenswert vor al-
lem an schwerstbehinderten Personen (vgl. MERKENS 1988, 55).

3. Fehlende pidagogische Konzepte l6sten einen Bildungspessimismus
hinsichtlich der Bemithungen um die Erziehung, Fdrderung und
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Bildung von Menschen mit schwerer Behinderung aus (vgl. STINKES
1998, 252). Hier deutet sich bereits der circulus vitiosus an, der sich spi-
ter in der Diskussion um Bildungsrecht und Lebensrecht wiederfindet.

In der nationalsozialistischen Zeit waren Menschen mit schwerer Behinde-
rung von Beginn an in ihrer Existenz gefihrdet. Am 14. Juli 1933 wurde das
,Gesetz ur Verbiitung erbkranken Nachwuchses' verabschiedet, das am 1. Januar
1934 in Kraft trat, ,.in dessen Gefolge Tréger erblicher Krankheiten und unter ihnen
vor allem anch Menschen mit schwerer geistiger Bebindernng wangssterilisiert wurden®.
(MUHL 1991, 131) 1938 folgte das Reichsschulpflichtgesetz, dessen Para-
graph 11 die endgiiltige Aberkennung des Rechtes auf Bildung fiir die noch
in Schulen verbliebenen schwerstbehinderten Kinder und Jugendlichen fest-
schrieb. Durch die damit vollzogene Verkniipfung von ,Bildungsunfihigkeit*
und ,Lebensunwertigkeit’ wurde das Recht auf Leben der betroffenen Per-
sonen in Frage gestellt.

Ein Erlaff vom 18.08.1939 verpflichtete Hebammen, Geburtshelfer und Leiter
von Entbindungsanstalten, alle idiotischen und mifigebildeten Nengeborenen'
beim gustindigen Gesundhbeitsamt 3u melden. Nach einer ,Begutachtung' wurden
sie gur ,Vernichtung freigegeben’. Am Ende dieser ,Kinder-Aktion* (1941) wur-
den anch dltere Kinder und Jugendliche erfafit. Von 1939 bis 1941 lief die Akti-
on , T 4° gegen erwachsene Geisteskranke, unter denen sich auch Menschen mit
geistiger Bebinderung befunden haben; die Zahl der Getiteten wird anf 80000 bis
100000 geschatzt. Von 1941 bis 1943 lief die ,Sonderbebhandlung 1413 die
qur Ausmergung’ kranker, anch geisteskranker Hiftlinge, schwachsinniger,
verkriippelter und anderer als ,Jebensumwert’ Gekenngeichneter in den Konzentra-
tionslagern fiibrte. Die Zabl der Opfer wurde anf 20000 geschitgt. (MUHL
2000, 24)

Nach dem Ende des Krieges dnderte sich fiir schwerstbehinderte Kinder
und Jugendliche sozial- und bildungspolitisch zunichst wenig. Der iiber
1945 hinaus giiltige §11 des Reichsschulpflichtgesetzes bestimmte weitge-
hend die Lebenssituation schwerstbehinderter Menschen, so dass fiir sie
aufgrund ihres Ausschlusses vom Schulbesuch nur die Familie, ein Heim
oder eine Anstalt als Lebensraum zur Verfiigung stand.

Die zabireichen Anstalten, gumeist in kirchlicher Trigerschaft, hatten nach dem
Krieg einen schweren Stand. Die materiellen nnd geistigen Verwiistungen hatten
Spuren binterlassen, die nicht so rasch fiberwunden werden konnten. Die Finan-
gierung war im wesentlichen auf ,Mildtatigkeit’ angewiesen. Der empfindliche
Mangel an pidagagischem Fachpersonal erlaubte im allgemeinen nur Pflegedienste,
Sreilich unter Einbegiebung pédagogischer Elemente. (SPECK 1997, 29)
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Diese Situation dnderte sich erst Ende der 50er Jahre unter anderem durch
die Griindung der ,LEBENSHILFE FUR DAS GEISTIG BEHINDERTE
KIND E.V in Marburg,

obgleich bereits 1948 von den Vereinten Nationen die ,Universal Declaration of
Human Rights‘ verabschiedet worden war, die die Gleichbeit der Menschen (Arti-
kel 1 und 2) und das Recht auf Bildung (Artikel 26/ 1 und 2) betont, und trotz;
Artikel 1 des 1949 in Kraft getretenen Grundgesetzes der Bundesrepublik, der
die Wiirde des Menschen postuliert. (FORNEFELD 2000, 41)

Erst durch die Kritik und die Forderungen betroffener Eltern konnten Ver-
antwortliche in Staat und Gesellschaft gewonnen und iiberzeugt werden, ein
umfassendes System fiir Menschen mit geistiger Behinderung zu schaffen,
das sowohl alle Altersstufen als auch alle Lebensbereiche umfasste. Bereits
Ende der 50er Jahre kam es zur Griindung von einzelnen Schulen und ande-
ren Bildungseinrichtungen sowie in der Folgezeit zur Errichtung von Frith-
forderstellen, Werkstitten, Wohneinrichtungen, Freizeitangeboten etc. Bei
allen Bemiihungen wurden die Bediirfnisse von Menschen mit schweren Be-
hinderungen meistens erst nach Etablierung der jeweiligen Regelung oder
Einrichtung berticksichtigt, so dass die Anspriiche dieses Personenkreises
erst mit zeitlicher Verspitung realisiert werden konnten.

Friihférderung

Erst seit Beginn der siebziger ]ahre hat sich die Fruhforderung in der
Bundesrepublik — abgesechen von einigen Vorliuferinstitutionen vornehm-
lich fiir hérgeschidigte Kinder und Kinder mit Cerebralparesen — in untet-
schiedlichen Organisationsformen etabliert. Die Zielgruppen fruher Hilfen
werden im § 39 Bundessozialhilfegesetz beschrieben, in dem das Recht auf
Eingliederungshilfe fiir Menschen mit Behinderung oder mit ,drohender’
Behinderung formuliert ist. Wiederum war es die LEBENSHILFE, die
bereits 1969 mit ihrer ,Empfehlung Frithergiehuny (BUNDESVEREINI-
GUNG LEBENSHILFE 1983, A 1) den AnstoB fiir den Aufbau der Friih-
férderung gab. Positiv wurde diese angesto3ene Entwicklung durch das seit
Mitte 1971 geltende Friiherkennungsprogramm (Vorsorgeuntersuchungen)
fur Sauglinge und Kleinstkinder sowie durch die 1973 vom DEUTSCHEN
BILDUNGSRAT vorgestellte Empfehlung ,Zur pidagogischen Forderung bebin-
derter und von Behinderung bedrobter Kinder und Jugendlicher unterstiitzt und vor-
angetrieben. Einen Wendepunkt [..] schaffte die 8. Studientagung der
BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE ,Fribe Hilfen — Wirksamste
Hilfer!, im Mai 1974. Die Intention dieser Studientagung war, der Friih-
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forderung in grofler Breite zur Durchsetzung in die Praxis zu verhelfen (vgl.
BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE 1983, A 1).

Mittlenweile diirfte die Gesamtzahl [der Einrichtungen, d.V'.] in der Bundes-
republik Dentschland etwa 1000 erreicht haben: Es reicht von kleinen mobilen
Diensten der Hausfrithersiebung iiber Friihforderstellen mit pidagogischem und
therapeutischem  Personal bis hin gu grofen Sogialpidiatrischen Zentren.
(LEYENDECKER 2000, 13)

Kinder mit schwerer Behinderung waren von Beginn an in das System der
Friihférderung einbezogen, was auch durch die einschligigen Publikationen
dieser Zeit belegt wird, in denen keine Mindestvoraussetzungen fiir die Auf-
nahme in eine Friihférdereintichtung formuliert sind. Allerdings bezieht
sich nur ein verschwindend kleiner Teil der seit den siebziger Jahren erschie-
nenen zahlreichen Literatur speziell auf die Arbeit mit schwerstbehinderten
Kindern. Sicherlich lassen sich viele therapeutische MaBnahmen und Teil-
aspekte pidagogischer Konzeptionen in der Arbeit umsetzen, inwieweit sie
allerdings den besonderen Bediirfnissen der Kinder Rechnung tragen kén-
nen, lisst sich nur schwer beurteilen. Somit miissen die Ergebnisse einer kri-
tischen Literaturiibersicht von DUNST 1989 sowie die Aussagen von
THURMAIR 1991 — wie LEYENDECKER resiimierend feststellt — nach-
denklich stimmen, die aufzeigen, ,,dass der Erfolg von Friibforderung bei schweren
organischen Schidigungen, niedrigem Entwicklungsnivean und spitem Forderbeginn du-
Sferst begrengt ist. (2000, 17) FORNEFELD weist darauf hin, dass auch die
Konzepte der Elternarbeit in der Frithférderung nicht den besonderen Ext-
fordernissen der Eltern schwerstbehinderter Kinder zu entsprechen schei-
nen (vgl. 2000, 96), so dass diese sich mit ihren Fragen und Problemen oft
allein gelassen fiihlen.

Kindergarten

In seinen ersten ,Empfeblungen zur Organisation und Ergiehungsarbeit von Sonder-
kindergirten fiir geistig Behinderte' von 1968 stellte der PADAGOGISCHE
AUSSCHUSS DER BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE zunichst
Kriterien auf, die als Voraussetzung fiir den Besuch des Kindergartens von -
allen Kindern zu erfiillen waren. Die Feststellungen wurden zwar dadurch
relativiert, dass schwerstbehinderten Kindern grundsitzlich die Férderung
in Sondergruppen ermdglicht werden sollte (BUNDESVEREINIGUNG
LEBENSHILFE 1983, B 1), allerdings ist damit zu rechnen, dass sie
durchaus einschrinkenden Einfluss hatten. Erst in der Revision des Textes
von 1979 wurde durch die Formulierung: ,,Zar Aufnabme in die Einrichtung
gibt es keine Mindestvoraussetzungen” (BUNDESVEREINIGUNG LEBENS-
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HILFE 1983, B 2) diese Restriktion beseitigt, so dass seit dieser Zeit allen
Kindern der Besuch einer vorschulischen Einrichtung méglich ist.

Schule

Die Schwierigkeiten bei der Etablierung der Schule fiir Kinder und Jugendli-
che mit geistiger Behinderung waren zum einen in den damaligen Versu-
chen, die Hilfsschule wieder als Leistungsschule zu konzipieren, und zum
anderen in einer einseitig gefithrten Diskussion und nicht durchgefiihrten
Revision des Bildungsbegriffs begriindet, was insbesondere durch die Giil-
tigkeit des Reichsschulpflichtgesetzes iiber 1945 hinaus deutlich wurde. So-
mit war es nicht verwunderlich, dass noch 1960 im ,Gutachten der Stindigen
Konferens, der Kultusminister der Lander sur Ordnung des S ander:cbu/we‘sem unter
der Uberschrift ,,Heilpidagogische Lebenskreise fiir pflegebediirftige Kmder“ formu-
liert wurde: ‘

Diejenigen Kinder, deren Ergiehbarkeit und Bildbarkeit so gering sind, daff sie
weder in Schulen noch in Heilpidagogischen Kindergdrten gefordert werden kon-
nen, haben ein Anrecht daranf, als Menschen beachtet und gefordert u werden —
'Der Staat darf sich der Verpflichtung nicht entziehen, auch diesen Kindern ge-
recht gu werden [...] Diese Lebenskreise sind stationdr in Heimen "oder [-.] als
Tagex/;eim:td'ﬂen eingurichten. Wieweit die Jugendfiirsorge oder die Schulbehorde
oder beide gemeinsam solche Einrichtungen schaffen und beanfsichtigen, hangt von
den jeweiligen irtlichen Gegebenbeiten und dem jeweiligen Charakser, dieser Ein-
richtung ab. STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER
DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND
39)

In demselben Dokument wird ausdriicklich darauf hingewiesen, dass auch
die Schule fiir Korperbehinderte niche fiir diesen Personenkreis offensteht,
sondern dass ,,Kinder und Jugendliche, deren Bebinderung hirnorganisch bedingt ist,
[-..] ans psychologischen, pidagogischen und mediginisch-therapentischen Griinden einer
entsprechenden Sonderbetreunng bzuw. -einrichtung [bediirfen].“ (ebd. 25)

In der Folgezeit bis 1965 wurden zwischen den Verantwortlichen in den
verschiedenen Gremien des Staates und in den verschiedenen Verbinden
kontroverse Diskussionen iiber den Status und die Konzeption der Einrich-
tungen fiir Menschen mit geistiger Behinderung im Schulalter gefiihrt. Der
zunichst sozialpidagogisch orientierte Entwurf, der hauptsichlich von Ver-
tretern der Hilfsschule priferiert wurde, musste schlieBlich einem schul-
padagogischen Konzept weichen, das endgiiltig im Sonderschulgesetz von
1965 Rechtsgiiltigkeit erlangte und den Weg zur Griindung der Schule fiir
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Geistigbehinderte in der gesamten Bundesrepublik ebnete. Obwohl bereits
in dieser Griindungsphase eine

Schulkonzeption entworfen [wurde], die war eigenstandige Lehrinbalte vor allem
als lebenspraktische Bildung empfabl, [...] sab [man] kaum Maglichkeiten, anch
die schwerstbebinderten Schulpflichtigen eingubezgehen, nicht uletzt sicherlich
anch deshalb, weil man keine tragfihigen Ansétge fiir deren Forderung vorweisen
konnte. MUHL 1991, 132)

Durch die 1968 in den ,Empfeblungen nund Materialien des Pddagogischen Ausschus-
ses der BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE FUR GEISTIG BE-
HINDERTE' vorgenommene Festlegung von Mindestvoraussetzungen fiir
den Schulbesuch (vgl. BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE 1983,
C1), die von den meisten Lindern in ihre Verordnungen Gibernommen wur-
den, wollte man diesen Schwierigkeiten entgehen und war bemiiht, fiir die
abgewiesenen Kinder und Jugendlichen ErsatzmaBnahmen zu schaffen. Die
sich daraus ergebenden Probleme veranlassten den PADAGOGISCHEN
AUSSCHUSS DER BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE bereits
1973, die formulierten Einschulungsvoraussetzungen zu revidieren, indem
er formulierte:

Im Hinblick auf eine qumindest ansatzgveise vorbandene Bildbarkeit ist eine un-
tere Grenge der Schulfahigkeit bei geistig Bebinderten nicht gu ieben. Als Ein-
schulungsvoraussetung ist lediglich ein kirperlicher Zustand anguseben, der eine
Teilnahme an schulischen V'eranstaltungen maglich erscheinen lafst [...] Fiir geis-
tig schwersthebinderte und exctrem pflegebediirftige Schiiler sind anf Dauer entspre-
chende besondere personelle, riumliche und ansstattungsmafiige V oraussetzungen
erforderlich. Damit entfallt die Einrichtung besonderer Tagesbildungsstétten fiir
geistig Schwerstbehinderte, wie sie noch 1969 in den Empfeblungen gur Ergte-
bung Schwerstbehinderter vorgeschlagen wurden.
(BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE 1983, C5)

Diese Stellungnahme fand durchaus Gehor, da sie eine Tendenz in der Son-
derpidagogik beschreibt, ,.keine ,untere’ Grenze u markieren und alle Schulpflichti-
gen mit geistiger Bebindernng aufzunehmen. MUHL 1991, 133) Wiederum war es
die BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE, die 1978 mit ihrer Stel-
lungnahme ,Pédagogische Forderung schwer geistig Bebinderterr (BUNDESVER-
EINIGUNG LEBENSHILFE 1983, E 4) die Férderung und Eingliederung
schwerstbehinderter Menschen aller Altersstufen in allen Einrichtungen
— einschliellich der Schule — forderte und damit die Entwicklung voran-
trieb. SchlieBlich findet sich diese Aussage auch in den ,Empfeblungen fiir den
Unterricht in der Schule fiir Geistigbebinderte (Sonderschule)': ,,Grundsétglich ist jeder
Geistighehinderte unabbdngig von der Art und Schwere seiner Behinderung in pidagogi-
sche  Firdermafinabmen eingubeziehen* (STANDIGE KONFERENZ der
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KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK
DEUTSCHLAND 1980, 4) Diese Grundaussage wurde von einigen Bun-
deslindern bereits ab 1978 und in der Folgezeit bundeseinheitlich als ver-
bindliche Leitlinie fiir die Entscheidungsfindung im Rahmen der Schul-
aufnahme anerkannt und in der Praxis angewandt. Die damit einhergehen-
den Notwendigkeiten zur Verinderung des Selbstverstindnisses und der
Konzeption der sich gerade erst etablierenden Schule fiir Geistigbehinderte
erwiesen sich als eine enorme Herausforderung, zumal tragfihige und er-
probte Organisationsmodelle sowie Erziehungs- und Bildungskonzepte
kaum existierten. In der Folgezeit kam es zu einer Konsolidierungsphase, in
der unterschiedliche Konzepte geschaffen und erprobt wurden.

Ab 1989 stellte sich durch das Zusammenwachsen der alten und neuen
Bundeslinder die Aufgabe, die unterschiedlichen rechtlichen Grundlagen
und Konzeptionen der Erziehung und Bildung von Menschen mit schwerer
Behinderung zu harmonisieren, ohne dabei das Bildungsrecht zu gefihrden.
Wie eine Synopsc von ELLGER-RUTTGARDT (1995) belegt, existiert
zwischenzeitlich in den meisten Bundeslindern eine allgemeine Schulpflicht,
die das Recht auf Schulbesuch einschlieBt; dennoch lassen sich Unterschie-
de zwischen den einzelnen Bundeslindern erkennen, die DIE DEUTSCHE
VEREINIGUNG FUR DIE REHABILITATION BEHINDERTER e.V.
im Jahre 1994 veranlasste, eine ,Resolution gur Pddagogischen Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit schwersten Behinderungen zu verdffentlichen, in der es
unter anderem heif3t:

Nach der Bestandsanfnabme entsprechender landesrechtlicher Be:ﬁmriungen wird
mit Genngtnung ur Kenntnis genommen, daf§ die Mebrbeit der Bundeslinder
auch fiir den Personenkreis der schwerstbebinderten Kinder und Jugendlichen die
uneingeschrankte Bildungs- und Schulpflicht anerkennt. Nicht uletzt vor dem
Hintergrund der historischen Erfabrungen mit dem Nationalsogialismus sowie
angesichts der neu anfflammenden Diskussion um den Lebenswert bebinderter
Menschen registrieren wir allerdings mit Sorge, daff in eingelnen Bundeslindern
cine Schulpflicht fiir schwerstbebinderte Kinder und Jugendliche in Frage gestellt
wird und damit die Moglichkeit besteht, ein ,Ruben der Schulpflicht* ausguspre-
chen [...] Wir fordern daber nachdriicklich, daff auch fiir Menschen mit schwerster
Behindernng das Recht auf Bildung im Rabmen der Schuipflicht anerkannt wird
[-..] Wir appellieren daber an alle Bundeslinder, in ibren Schulgesetzen — soweit
noch nicht gescheben — die Schulpflicht auch fiir Menschen mit schwersten Bebin-
derungen obne Einschrinkungen 3u verankern und ein Ruben der Schulpflicht so-
mit nicht qu erméglichen. (zit. nach ELLGER-RUTTGARDT 1995, 137)

Fiir die zukiinftigen Entwicklungen bilden die 1998 in Erginzung zu den
1994 erschienenen ,Empfehlungen zur sonderpidagogischen Férderung in
Schulen in der Bundesrepublik Deutschland® verabschiedeten ,Empfeblungen
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gum Forderschwerpunkt geistige Entwicklung' in den einzelnen Bundeslindern die
Grundlage fiir die Entwicklung und Gestaltung der Richtlinien und Lehrpli-
ne fiir den Unterricht mit Schiilerinnen und Schiilern mit schwerer Behinde-
rung. Ein fiir die Zukunft tragfihiges Konzept, das in der nichsten Zeit in
den Richtlinien und Lehrplinen der einzelnen Bundeslinder grundgelegt
werden muss, wird nur dann den Anforderungen der Zukunft standhalten,
wenn durch Rezeption (vgl. unter anderem KLAFKI 1959 und 1985) und
Weiterentwicklung des Bildungsbegriffes (vgl. unter anderem LAMERS
2000; SPECK 1998; STINKES 1999) die angesprochene Heterogenitit in
der Schulgesetzgebung zu einem tragfihigen und zukunftsorientierten Kon-
sens gefiihrt wird. Damit wiirde zudem das Fundament fiir eine tiberzeugen-
de Argumentationskette gelegt (vgl. ANTOR & BLEIDICK 2000, 95-102),
die schlieBlich gegen aktuelle Tendenzen angefithrt werden kénnte, die
SPECK in seiner Schrift ,Bildung - ein Grundrecht fiir alle‘ (1998) als ,,Ak-
tuelle Besorgnisse zur schulischen Situation® vortrigt.

Werkstatt

Dass der Gedanke zur Einrichtung von Werkstitten fiir Menschen mit geis-
tiger Behinderung zu Beginn der 60er Jahre neuen Aufschwung bekam, ist
weitgehend auf die Initiative der BUNDESVEREINIGUNG LEBENS-
HILFE zuriickzufiihren, die das Konzept der ,Beschiitzenden Werkstatf entwi-
ckelte und dessen Realisierung vorantrieb. Eine Beschleunigung erfuhr diese
Entwicklung durch das Bundessozialhilfegesetz von 1961, das die Werkstit-
ten mit Heimen und Anstalten gleichstellte. Bereits 1968 existierten 140
Werkstitten mit ca. 5300 Mitarbeitern. Wihrend in dieser Anfangsphase kei-
ne Aufnahmekriterien galten, die einen Ausschluss von schwerstbehinderten
Menschen vorsahen, dnderte sich die Konzeption mit der 1974 durch An-
wendung des Schwerbehindertengesetzes vollzogenen Umwandlung der ,Be-
schiitzenden Werkstatt in die ,Werkstatt fiir Bebinderte dahingehend, dass
nunmehr als Aufnahmekriterium das Erbringen eines ,Mindestmafles an wirt-
schaftlich verwertbarer Arbeitsleistung’ galt, womit die Gefahr verbunden war,
Menschen mit schwerer Behinderung auszuschlieBen und die Errichtung
von alternativen Einrichtungen in Form von Tagesférderstitten durchzuset-
zen (vgl. SAVELSBERG 1987, 12 f.). Seitdem zeigt sich in der Bundesre-
publik ein uneinheitliches Bild: Wihrend ein Teil der Werkstitten Menschen
mit schwerer Behinderung aufnimmt und ihnen durch Teilhabe an Produk-
tionsprozessen einen Dauerarbeitsplatz bietet, besuchen sie andernorts den
Werkstitten zugeordnete oder sie ersetzende Tagesforderstitten, in denen
sie betreut und geférdert werden, um ihnen durch diese MaBnahmen gege-
benenfalls einen Wechsel in die Werkstatt fiir Behinderte zu erméglichen.
Diesen heterogenen institutionell-organisatorischen und rechtlichen Bedin-
gungen entspricht auch die Vielfalt der inhaltlichen und methodischen Kon-
zepte, die in den jeweiligen Einrichtungen richtungsweisend und praxis-



22 SCHWERE BEHINDERUNG IN PRAXIS UND THEORIE

relevant sind. Trotz aller Bemiihungen bleiben auch heute noch Menschen
mit schwerer Behinderung vom Besuch der etablierten Institutionen ausge-
schlossen, da die Entscheidung tber die Aufnahme nach §§ 54 und 54a
SchwbG einem Ermessensspielraum unterliegt (vgl. VATER 1996).

Wohnen

Nach 1945 lebten die meisten Menschen mit schwerer Behindcruljlg in Voll-
zeiteinrichtungen wie Anstalten, Psychiatrischen Kliniken sowie Alten- und
Pflegeheimen. Erst

in den 60er Jabren [entstanden] als Folge des in Skandinavien fomm/zeﬂen und
praktizierien Normalisierungsprinzgps und siberwiegend anf Tnitiative von Eltern-
vereinen unebmend kleinere Wo/memm/}ttmgen mit eher wobnoﬂbezogenem
Eingugsgebiet. Int Zuge der Integrationsbewegung in den 80er Jahren wurden [...]
mebr und mebr gemeindeintegrierte Wobngruppen [...] eingerichtet, dte dem An-
pmc/.r sz grifitmagliche Normalisierung der Lebensbedingungen und anf Anto-
nomie in der Lebensgestaltung sehr nabe kommen. Ein Personenkrets ist bei den
Bemisibungen um Normalisierung der Lebensbedingungen wei{gel)eﬂd vergessen
worden: die Menschen mit schwerer geistiger Bebmdmmg Viele von ibnen leben
in stationdren GrofSeinrichtungen, mebr oder weniger isoliert vom Alltag der dibri-
gen Bevilkerung [...] Obwobl sich in den let3ten Jabren die Bemiihungen verstir-
ken, auch Menschen mit schweren Bebinderungen ein ibren Bediirfnissen entspre-
chendes Leben aufSerhalh von Groffeinrichtungen gu ermiglichen, ist fiir den iiber-
wiegenden Teil der Menschen mit schwerer geistiger Behinderung ein Leben ,so
normal wie miglich* noch lange nicht Realitit. (SEIFERT 1997, 1 £.)

Somit haben die Richtlinien, die von der Bundesregierung 1975 in der
,Psychiatrie-Enquéte’ verSffentlicht wurden, noch immer nicht die Fehl-
platzierung und die damit verbundene Hospitalisierung aller Menschen mit
schwerer Behinderung aufheben und ihre Integration bewirken kénnen. In-
wieweit allerdings konzeptionelle Verinderungen innerhalb der Einrichtun-
gen den Bediirfnissen der Bewohner zwischenzeitlich Rechnung tragen, ldsst
sich sicherlich nur individuell beurteilen.

Erwachsenenbildung

Aus der Tatsache, dass ein Erwachsener mit schwerer Behinderung in der
Regel wihrend seines ganzen Lebens vielfiltiger Hilfestellungen und Beglei-
tung bedarf, wurde und wird bisweilen heute noch bewusst oder unbewusst
die Schlussfolgerung abgeleitet, es handle sich nicht um einen erwachsenen
Menschen. Diese sehr einseitige und in ihren Folgen fur die betroffenen
Personen fatale Sichtweise griindet sowohl auf einem emsemg kogmtlv ge-
prigten und statischen Miindigkeitsbegriff als auch auf einer primir ,,defek-
tologisch-reduktionistisch” and ,,evolutiv-entwicklungspsychologisch (KOBI 1983a)
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geprigten Vorstellung von schwerer Behinderung, die weder Voraussetzun-
gen bietet, die Vielgestaltigkeit und Komplexitit der Lebenssituation diffe-
renziert zu erfassen, noch dem Individuum gerecht wird, da wir bei Men-
schen mit schwerer Behinderung feststellen miissen,

daff pwar die kognitive Bewiltigung der Selbstverwirklichung bebindert sein mag,
daf aber der Progeff des Selbstwerdens, die gentralen Bediitfnisse nach Losung
von den bisher giiltigen Autorititen, vor allem den Eltern, hin 3u mebr Unab-
héngigkeit, Selbstentscheidung und Selbsthandeln dentlich zn beobachten sind.
(SPECK 1982, 69)

Die 1981 von HAHN vorgelegte Studie ,Bebinderung als sogiale Abhingigkeit’
und der von PFEFFER 1983 vorgelegte Ansatz einer handlungstheoretisch
orientierten Beschreibung geistiger Behinderung, in denen die Bedingungs-
faktoren und ihr Wirkungszusammenhang beschrieben werden, bewirkten
eine Hinwendung zur Situation von Erwachsenen mit schwerer Behinde-
rung. Auf der Grundlage dieser Gedanken erweist sich die individuelle Situ-
aton des Menschen als das Resultat aus dem Bedingungsgefiige der ,,indivi-
duellen Beeintrichtigung der Handlungsdispositionen (PFEFFER 1983, 106) und
der konkreten Alltagswirklichkeit, die ihrerseits in ihrer Vielgestaltigkeit
durch die Sichtweisen der jeweiligen Sozietit und deren Normen und Vor-
stellungen beziiglich Erwachsenseins und Erwachsenwerdens geprigt und
bestimmt wird.

Inwieweit die auBBerschulische Bildungsarbeit mit schwerstbehinderten Men-
schen und deren didaktisch-methodischen Implikationen als ein Faktor der
Alltagswirklichkeit positiv wirksam werden konnte, ldsst sich allgemein nur
schwer bestimmen. Allerdings zeigt die Sichtung einschligiger Publikationen
der letzten zwanzig Jahre, dass das Kernproblem, nimlich die Schaffung ei-
ner didaktischen andragogisch fundierten Konzeption, bis heute — sieht
man von Einzelprojekten wie zum Beispiel dem Kélner Theater ,SinnFlut
ab — einer Lésung nur bedingt niher gebracht werden konnte (GRUTJEN
& WACHE 2000).

Der kurze geschichtliche Uberblick iiber die Entwicklung der pidagogi-
schen Bemithungen um Menschen mit schwerer Behinderung zeigt, dass sie
nach 1945 lange im Schatten der Sonderpidagogik standen und auch heute
bei weitem noch nicht in allen Lebensbereichen ihren personlichen Bediirf-
nissen entsprechend integriert sind. Zusammenfassend lassen sich hierfiir
mehrere Griinde erkennen:

e Die politische und gesellschaftliche Situation nach dem Krieg war
insgesamt in der Wiederaufbauphase durch Leistungsorientierung ge-
prigt, so dass die kritiklose Ubernahme des Reichsschulpflichtgesetzes
in die Landesverfassungen somit einerseits als Indiz fiir diese durch
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den Zeitgeist geprigte Haltung gelten kann; andererseits offenbart die-
se Entwicklung, dass die Verantwortlichen bei der Wiedereinrichtung
der Hilfsschule als Leistungsschule unreflektiert dort die Arbeit wieder
aufnahmen, wo sie bereits vor der Zeit des Nationalsozialismus gestan-
den hatte (vgl. STINKES 1998, 253) oder aber Standards ignorierten,
wie sie zum Beispiel vor 1933 in der ,Krippelfiirsorge’ bereits bestanden
hatten (vgl. VON PAWEL 1984, 53 £.).

Die Zeit des Nationalsozialismus hatte die Weiterentwicklung der Son-
derpddagogik in Theorie und Praxis verhindert, so dass weder tragfihi-
ge institutionelle noch konzeptionelle Anknilipfungspunkte existierten.
Zudem blieben die auflerschulischen Lebensbereiche bis in die 60er
Jahre weitgehend unbeachtet, da sich die etablierte Sonderpidagogik
weitgehend als Sonderschul-Pidagogik verstand und ihre Bemithungen
auf die Entwicklung des Schulwesens fokussierte. Somit blieben Men-
schen mit schweren Behinderungen teilweise bis in die 80er Jahre als
Lebensrdume nur jhre Familien sowie Anstalten und Heime, in denen
ihnen wie bereits in der Zeit vor 1933 durchaus Pflege, Versorgung
und Bewahrung zukam, jedoch nur bedingt pidagogische Férderung
zuteil wurde.

Erst der sich in den siebziger Jahren unter anderem durch den Einfluss
des Normalisierungsprinzips anbahnende Paradigmenwechsel hat in
der Sonderpidagogik den Blick fiir diesen Personenkreis geéffnet, so
dass sich zunichst einzelne Pidagoginnen und Pidagogen vornehmlich
aus der Praxis heraus Menschen mit schweren Behinderungen zuwand-
ten und ihre besondere Lebenssituation und die sich daraus ableitenden
Bediirfnisse in das allgemeine Bewusstsein brachten.

Die grofien Tagungen der Verbinde (BUNDESVEREINIGUNG LE-
BENSHILFE 1978 in Hamburg, VERBAND DEUTSCHER SON-
DERSCHULEN 1982 in Wiirzburg und 1988 in Hamburg, BUNDES-
VERBAND FUR KORPERBEHINDERTE UND MEHRFACHBE-
HINDERTE 1989 in Diisseldorf, LANDESVERBAND NRW DER
BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE 1992 in Duisburg sowie
die FORSCHUNGSARBEITSGEMEINSCHAFT ,ETHIK DER
GESUNDHEITSVERSORGUNG, 1997, initiiert aus der Mitte des
Landtages NRW unter Beteiligung des BUNDESVERBANDES FUR
KORPERBEHINDERTE UND MEHRFACHBEHINDERTE) bo-
ten zu ihrer Zeit jeweils die formalen Foren, auf denen Eltern, Vertre-
ter der Praxis und der Verbinde sowie Wissenschaftler den gegenwirti-
gen Diskussionsstand in die Offentlichkeit tragen und erértern konn-
ten, so dass die Ergebnisse auch an die relevanten gesellschaftlichen
und politischen Gruppen herangetragen werden konnten, um in der
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Folgezeit auf den verschiedenen Ebenen eine Verbesserung der Le-
benssituation zu erreichen.

Die Menschen in dieser Landschaft

Die Verinderungen der praktischen, theoretischen und wissenschafts-
theoretischen Grundlegung innerhalb der Sonderpidagogik ermdglichten
bis heute neue Zugangsweisen und Erkenntnisse, die sowohl auf der Ebene
der Erziehungspraxis und der methodischen Konzeptionen als auch
besonders auf der Ebene der Theoriebildung (vgl. FORNEFELD 2000;
HEINEN & LAMERS 2000) eine kontinuietliche Entwicklung vorangetrie-
ben haben. So hat auch das Beschreiben, Definieren, Charakterisieren und
Klassifizieren des Personenkreises der Menschen mit schwerer Behinde-
rung in den letzten 25 Jahren vielgestaltige Formungen erfahren.

Uber viele Jahrzehnte, noch zu Beginn der siebziger Jahre, dominierte eine
an Defekten orientierte pathologische Sichtweise, die, ausgehend von biolo-
gisch medizinischen Normen, Stérungen des Organismus in den Mittel-
punkt ihrer Betrachtungen stellte und schwere Behinderung als feststehen-
den Defekt, als personliches, weitgehend unabinderliches Schicksal erschei-
nen lieB (vgl. THEUNISSEN 1992, 16). Schwere Behinderung wurde als
umfassende Inkompetenz verstanden. Die Orientierung am medizinischen
Denkmodell ,,in ibrer Verfangenheit an ,Defekt’ und ,Pathologie’, in ibrer Glaubig-
keit an die Kategorie der ,Deviang' “ (FEUSER 1983, 23) hatte nicht selten zur
Folge, dass diese Menschen von einer pidagogischen oder therapeutischen
Betreuung ausgeschlossen wurden, weil kaum vorstellbar war, dass ,man da
noch etwas machen kénne‘. Fiir THEUNISSEN fiihrte dieses biologisch-
nihilistische Menschenbild mit seinen Typisierungen und Klassifizierungen
der Abnormalititen zwangsliufig auch zu einem therapeutischen Nihilismus
(vgl. THEUNISSEN 1992, 16).

Die anschlieBenden Berichte spiegeln diesen Nihilismus ,eindrucksvoll® wi-
der. Der erste ist von FEUSER, veroffentlicht im STERN, und handelt iiber
eine Behinderteneinrichtung in der damaligen BRD von 1980; der nachfol-
gende, aus dem STERN von 1990, beschreibt eine Institution in der ehema-
ligen DDR, unmittelbar nach Fall der Mauer.

Die Kinder werden regelrecht ,abgefertigt, der Tagesablauf ist vom
Wecken bis zum ins Bett bringen genan eingeteilt und terminiert, fiir
Jschmusen und streicheln’ ist keine Zett. Kinder, die sich selbst verlet-
zen oder ,Unsinn‘ machen, werden angebunden. Anstelle eines Spa-
iergangs, welcher gu viel Zeit in Anspruch nebmen wiirde, werden die
Kinder jeden Nachmittag eine Stunde ans Fenster gesetzt. Fiir viele
bedeutet dies die eingige Abwechslung. Nachis werden die Kinder in
,Kifige* gesperrt, die mit Fabrradschlossern verschlossen werden.



26

SCHWERE BEHINDERUNG IN PRAXIS UND THEORIE

Dazu sagt ein Sachbearbeiter von der Abteilung Heimanfsicht des zu-
standigen Landessogialamtes:

yDie Kdfige sind mediginisch die beste Lisung und anch die men-
schemwiirdigste Art der Unterbringung. Man muf§ doch sehen, daff die
Kinder mit der Zeit aufsissig werden und sich nicht mebr wie Babys
im Arm bin- und herwiegen lassen. Es befliigelt mich bei meiner Ar-
beit, 3u seben, daff die Kinder gu unserer grofen Zufriedenbeit ver-
sorgt werden. * (zitiert nach FEUSER 1982 19 f£.)

Gefangen, gequalt, vergessen

Stern vom 7. Juni 1990

[-..] Fran Dr. Rosch iifnet die erste Tiir. Wir sehen ein Kind in es-
nem Gitterbett mit einem dicken Netg, dariiber. Ein Kifig, aus dem
uns grofe traurige Aungen anschanen. Das Kind bat eine rote
Plastikente im Mund. Die Artin lacht: ,Das ist Rene. Als er vor
Jiinf Jabren 3u uns kam, war er ein niedlicher kleiner Junge. Aber
Jerzt, einfach furchtbar. Er erreifit alles. Ein Vollidiot. Er muff da
drin bleiben.

[--.] »Sie werden seben’, sagt Frau Dr. Rosch, ,50 von 70 Kindern
bier sind Vollidioten. Denen ist es villig egal, wo sie liegen. Die haben
keine Hospitalismusschiden. Denn dagu gebirt ein gewisser Intel-
leks.

[--.] Ein kleiner Junge, der wach geworden ist, will sich losreiffen. Ein
vergeblicher Kampf. Sein Oberkirper steckt in einer Zwangsjacke,
Arme und Fiiffe sind am Bett angebunden. ,David ist ein Idiot. Er
ist autoaggressiv. Als er vor vier Jabren aus dem Singlingsheim u
uns verlegt wurde, da war er noch siiff und lieb.

[.] Chefarstin Dr. Rosch fiibrt uns in Raume, in denen Jugendliche
in grofien Kdfigen hausen. ,\Wir haben hier keinen Platg fiir Isolier-
ellen. Ich bin frob, daff die Ménner unserer Schwestern fiir die Kin-
der diese Hundezwinger gebant haben. Sie haben sie schin bunt ange-
malt, damit sie ein bifichen freundlicher aussehen. Das ist unsere
Endlisung.

[--] sDie Medikamente halten die Kinder rabig. Sie glanben ja gar
nicht, was die ldioten alles vertragen. Sie bekommen mindestens die
doppelte Dosis eines Erwachsenen.‘ Die Arztin ergiibit von Kindern,
die ,obne jedes Krankhbeitssymptom* plotgiich gestorben sind, an
Atemstillstand oder Kreislanfversagen. ,Cornelia war eine gang, Kerni-
ge. Sie konnte lanfen, selber essen und sich anziehen. Wir mufSten sie
Jast immer in den Kéffig sperren. Eines Abends hat sie ein paar mal
nach Luft geschnappt und war tot. Einfach so.‘

(STERN vom 7 Juni 1990)
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Das Anfang der siebziger Jahre einsetzende Bemithen um einen Zugang zu
Menschen mit schwerer Behinderung in verschiedenen Praxisprojekten, die
bislang von jeglicher pidagogischer Betreuung ausgeschlossen waren, indet-
te auch die Auffassung, schwere Behinderung als ,feststehenden Defekt zu
verstehen. Leitgebend fiir das Nachdenken i{ber die Bediirfnisse und
Foérdermoglichkeiten wurde das aus dem Grundgesetz und den Menschen-
rechten abgeleitete Grundrecht auf Erziehung und Bildung eines jeden
menschlichen Lebewesens. Es entwickelte sich in Praxis und Theorie der
Geistig- und Kérperbehindertenpidagogik ein breites Spektrum verschiede-
ner anthropologischer, pidagogischer, psychologischer und gesellschafts-
kritischer Anschauungen auf der Basis unterschiedlicher Theoriebeziige und
methodischer Zuginge, denen jedoch allen gemeinsam war, ein defekt-
orientiertes Verstindnis zu Gunsten einer interaktionalen, ,,d.A. die soziale
Unnwelt mit einbegebenden, stark anthropologisch betonten Zugangsweise* (FORNE-
FELD 1995a, 110) und einer subjektorientierten Auffassung iberwinden zu
wollen. Die Analyse der einzelnen Konzepte, die in den folgenden Jahren
bis heute entstanden sind, macht deutlich, dass die dort vertretenen Positio-
nen oft nur eine ,;Momentaufnahme* mit Vorliufigkeitscharakter und einer
Fokussierung auf einen bestimmten Ausschnitt der Lebenswirklichkeit
schwerstbehinderter Menschen darstellen, die die einzelnen Autoren im
Laufe der Zeit weiterentwickelt, verindert oder auch revidiert haben. Die
Leitidee der Normalisierung, die das Recht der Férderung um das Recht auf
ein gleiches Leben durch entsprechende Hilfen erweitert, die Integrations-
bewegung, die das Recht auf Nicht-Aussonderung einfordert, das Paradigma
der Autonomie, das die Eigenarten eines Menschen in ihrer subjektiven
Bedeutsamkeit sichtbar werden lisst (vgl. KLAUB 1996, 234) und die Vor-
stellung vom Menschen als ,autopoietisches System?, die Menschen mit geis-
tiger Behinderung als eigenstindige und eigenverantwortliche Gestalter ihrer
Lebenswelt sicht, haben die Auffassungen nahezu aller Autoren in der
Schwerstbehindertenpidagogik stark beeinflusst. Die unterschiedlichen Pa-
radigmen, zum Beispiel

[e]in physiologisch und entwicklungspsychologisches (FROHLICH) neben einem
materialistischen (im engeren und weiteren Sinne, FEUSER), ein korper-
orientiertes im engeren Sinne (KERN/KLOSTERMANN) und schiiefilich ein
leibphilosophisches (PFEFFER; FORNEFELD, STINKES) (DREHER
1991, 66),

lassen sich nicht immer streng voneinander abgrenzen und zeigen, orientiert
am jeweils zugrundeliegenden theoretischen Zugang, Akzentuierungen und
Engfithrungen mit flieBenden Ubergingen zu anderen Positionen auf. Nach
DREHER liegt in der Schwerstbehindertenpidagogik ,,eine mebrperspektivische,
eklektizistische Sichtweise von Einzelperspeketiven vor* (1991, 66). Das Prinzip det
Segregation hat in der theoretischen Auseinandersetzung nach wie vor
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Vorrang vor dem Prinzip der Integration (vgl. ebd.). Es finden Abgrenzun-
gen zwischen den Ansitzen und Etikettierungen statt, die einerseits den
Prozess der Weiterentwicklung auf unterschiedlichen Ebenen beriicksichti-
gen und andererseits eine wiinschenswerte Verzahnung der einzelnen
Theorieansitze auBler acht lassen, weil diese zu einer Bewusstseinsinderung
im pidagogischen Handlungsvollzug und zu einem Paradigma auf héherer
Qualititsstufe fiihren kénnten (vgl. ebd.).

Auch die nachfolgenden Uberlegungen zu den Vorstellungen iiber Men-
schen mit schwerer Behinderung in den verschiedenen Theorieansitzen
konnen diese Integration und Verzahnung nicht leisten. Sie erheben auch
nicht den Anspruch, die jeweils zugrundeliegenden anthropologischen, phi-
losophischen und pidagogischen Implikationen umfassend darzustellen. Es
geht vielmehr um einen fokussierten, fragmentarischen Blick, ohne eine Be-
wertung vornehmen zu wollen, welches das richtige Menschenbild ist, da ge-
rade diese Diskussion in den Verdffentlichungen der letzten Jahre hiufig
moralisierend gefithrt wurde und der Leser sich nicht selten mit der Frage
konfrontiert sah: ,,Hast Du wohl das richtige Menschenbild?*

AFFOLTER sieht den Mensch von seiner Geburt an im wechselseitigen
Austausch mit der Welt. Er nimmt die Welt wahr, erfihrt sie als seine Um-
welt, wirkt in ihr und gestaltet sie zu seiner Wirklichkeit. Sinnvolles Leben
und Lernen ist als eine Interaktion von Geben und Nehmen, als Assimilati-
on und Akkomodation zu verstehen (vgl. AFFOLTER 1987, 17 ff)). Bei
Menschen mit schwerer Behinderung sind die Méglichkeiten der Infor-
mationsaufnahme {iber die Umwelt und den eigenen Kérper durch die teil-
weise gravierenden Wahrnehmungsstérungen eingeschrinkt, wodurch Ent-
wicklung und Lernen erschwert werden (vgl. AFFOLTER & BISCHOF-
BERGER 1991, 241 ff.).

PRASCHAK bezieht ebenfalls entwicklungspsychologische Grundlagen und
Sichtweisen in sein Konzept mit ein. Mit Bezug auf PIAGET sieht er den
Bewusstseins- und Entwicklungsstand schwerstbehinderter Menschen dem
des Kleinkindes in der sensumotorischen Phase vergleichbar (vgl. PRA-
SCHAK 1992, 29). Trotz einer vorliegenden Schidigung des biologischen
Substrats der Erkenntnisentwicklung stellt schwere Behinderung aber eine
humane Form menschlicher Handlungsfihigkeit dar, die den Menschen auf
der Grundlage sensumotorischer Erkenntnismodalititen befihigt, alltigliche
Probleme bewegungs- und wahrnehmungsgebunden zu 16sen (vgl. PRA-
SCHAK 1993, 52). Die Austauschprozesse mit der Umwelt, wie bereits bei
AFFOLTER beschrieben, erfordern den aktiven Einsatz des Individuums.
In diesem Austausch ist der Mensch fihig, selbst Verantwortung fiir seine
Personlichkeitsentwicklung zu tragen. Bei Menschen mit schwerer Behinde-
rung, insbesondere wenn schwere kérmperliche Beeintrichtigen vorliegen,
sind diese Austauschprozesse nur sehr eingeschrinkt méglich, was im Ex-
tremfall zu einer dauerhaften Abhingigkeit in alern Lebensbereichen fiihrt
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(vgl. PRASCHAK 1992, 25). PRASCHAK geht jedoch davon aus, dass auch
schwere Schidigungen die Méglichkeit, Bewusstsein auszubilden, nicht aus-
schlieBen. Bedingung hierfiir ist es jedoch, dass ,,die geschadigten 1V oraussetzun-

gen des Individunmis in eine bewegliche Begiebung u seinen Lebensbedingungen gebracht
werden* (PRASCHAK 1992, 26).

Bei FROHLICH finden sich im Laufe der Jahre unterschiedliche Beschrei-
bungen und Sichtweisen von schwerer Behinderung. War zu Beginn seiner
Arbeit eine Orientierung an der ,Normalentwicklung® des nichtbehinderten
Kindes leitend, aus der heraus schwere Behinderung fir ihn dadurch ge-
kennzeichnet war, dass der logisch nichste Entwicklungsschritt nicht aus ei-
gener Kraft erreicht werden kann, sieht er diesen Personenkreis heute mehr
aus einer 6kologischen Perspektive. Menschen mit schwerer Behinderung
sind danach in all ihren Lebensvollziigen und sozialen Beziehungen schwer
beeintrichtigt (vgl. FROHLICH 1998a, 13). Entwicklungsméglichkeiten
konnen ihm nur iber eine heilpidagogische Gestaltung des gesamten Be-
zugs- und Lebenssystems er6ffnet werden. ,,Die ausschlieffliche Arbeit am, besser
gegen den Defekt vernachlissigt sowohl das Potential des Kindes, wie auch dessen sogial-
emotionale Bediirfuisse, seine eigene Dynamik* (FROHLICH 1989, 13). Im Zen-
trum der Uberlegungen FROHLICHs steht die ,physische Realitit des Men-
schen, die uns auch dann einen persinlichen Zugang eriifnet, wenn scheinbar alle komniu-
nikativen und geistigen Beziebungen verhindert sind* (FROHLICH 1998a, 10). Ex
geht davon aus, dass auch Menschen mit schwerer Behinderung — wie alle

anderen Menschen auch — in der Lage sind, ,Selbstgestaltungskrifte zu ent-
wickeln, die sie befabigen, ibr individuelles Leben ansudifferenzieren und Entwicklungs-
progesse vorangutreiben” (FROHLICH 1998b, 96 f)). Dabei unterscheiden sie
sich in thren Grundbediirfnissen nach

e Vermeidung von Hunger, Durst und Schmerzen

e Anregung, Abwechslung und Bewegung

o Sicherheit, Stabilitit und VerldBlichkeit der Beziehungen
¢ Bindung, Angenommensein und Zirtlichkeit

¢ Anerkennung und Selbstachtung

e Autonomie und Selbstachtung

nicht von anderen Menschen (vgl. FROHLICH 1998a, 24 ff.).

Fiir FEUSER ist schwere Behinderung der Menschen ,,resaltativer Ansdruck
threr Aneignung von Welt unter den speifischen Bedingungen ibrer organischen U oraus-
setzungen und ibrer sogialen Situation.“ (FEUSER 1978, 70) Er betrachtet ihre
Situation nicht als individuelles, sondern als gesellschaftliches Problem (vgl.
FEUSER 1984, 25). Durch die Behinderung kann dieser Mensch gesell-
schaftliche Minimalvorstellungen nicht erfiillen und stellt zugleich hinsicht-
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lich seiner Erziehung und Bildung héchste Anspriiche an die Gesellschaft.
Menschen mit schwerer Behinderung sind nach seiner Auffassung nicht
durch ihre individuelle Existenz, sondern durch unsere Zuschreibungen an
sie in die Isolation getrieben (vgl. FEUSER 1984, 24). In einem viel beachte-
ten Artikel greift FEUSER 1996 diesen Gedanken aus postrelativistischer
Perspektive, erkenntnistheoretisch naturwissenschaftlich argumentierend
nochmals auf. Seine Aussage ,,Geistighehinderte gibt es nicht! bedeutet Gibertra-
gen auf Menschen mit schwerer Behinderung: Es gibt ,den Menschen mit
schwerer Behinderung® nicht, sondern nur Menschen, die wir aufgrund un-
serer Wahrnehmung ihrer menschlichen Titigkeit, im Spiegel der Normen,
in dem wir sie sehen, einem Personenkreis zuordnen, den wir als ;schwerbe-
hindert* bezeichnen (vgl. FEUSER 1996). Naturwissenschaftlich system-
theoretisch betrachtet, kann jede Entwicklung jedoch nur als gemeinsame
Entwicklung mit anderen Systemen verstanden werden, ist Evolution immer
Koevolution und so kann der Mensch, wie FEUSER mit Bezug auf BUBER
feststellt, nur am DU zum ICH werden (vgl. FEUSER 1995, S5.103). Der
Mensch lisst sich nur als systemisches Ganzes, als Einheit aus den in enger
Abhingigkeit zueinander stehenden biologischen, physischen und sozialen
Systemen, sinnvoll betrachten, die ihre eigenen GesetzmiBigkeiten und eine
eigene Entwicklungslogik besitzen. Auch bei Ausfall oder starker Einschrin-
kung einer der Ebenen bleibt der Mensch lebensfihig, solange andere Ebe-
nen die ausgefallenen Funktionen iibernehmen kénnen. Jeder Mensch hat
die Fihigkeit, seine Lebensprozesse sinnvoll selbst zu organisieren (vgl.
FEUSER 1995, 86 ff.).

Schwere Behinderung wird von BREITINGER und FISCHER als Disso-
nanz von eigenen LebensiduBerungen und Umweltbedingungen beschrieben.
Sie hat Auswirkungen auf alle LebensiuBerungen und Umweltbeziige des
behinderten Menschen und fiihrt zu Begrenzung, Abhingigkeit und Isolati-
on (vgl. BREITINGER & FISCHER 1981, 15). Menschen mit schwerer
Behinderung teilen zwar in ihrem Leben mit uns unsere Realitit, weisen je-
doch in ihrer Verarbeitung individuelle Unterschiede auf. Dadurch sind sie

in besonderem Mafle von unserer Zu- und Aufbereitung der Reahtat abhin-
gig (vgl. BREITINGER & FISCHER 1981, 40 f.).

Auch PFEFFER nimmt bei der Beschreibung des Personenkreises die Le-
bens- und Erziechungswirklichkeit dieser Menschen als Ausgangspunkt sei-
ner Uberlegungen, erweitert diese Perspektive allerdings, indem er sie in den
Kontext erkenntnistheoretischer Ertrige der Phinomenologie stellt. Statt
bloBer Defizitbeschreibungen widmet sich PFEFFER dem spezifischen
Zur-Welt-Sein der Menschen mit schweren Behinderungen. Die Moglich-
keiten des schwerbehinderten Menschen zum intersubjektiven Austausch
und zur Teilhabe an einer gemeinsamen Welt sind wesentlich eingeschrinkt
und fiihren zu Isolation und Unverstindnis zwischen ihm und seinen Be-
zugspersonen in kommunikativen Situationen. Davon sind jedoch nicht
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seine grundsitzliche Intentionalitit, sein Leibsein und sein Zur-Welt-Sein
betroffen. Jede seiner Ausdrucksformen gilt es als grundsitzlich sinnvoll
und sinnstiftend zu verstehen (vgl. PFEFFER 1988, 107 ff.). ,,Menschen mit
schwerer geistiger Behinderung stiften eine Welt. Sie geben den Dingen Bedeutung nach
Maffgabe ihrer Leiblichkeit.“ (PFEFFER 1988, 12)

FORNEFELD richtet ihr Augenmerk —die Ausfithrungen PFEFFERs
weiterfilhrend — dabei in besonderer Weise auf die Beziehungsstérungen,
die sich zwischen dem schwerstbehinderten Menschen und seinen Bezugs-
personen durch Nicht- oder Missverstehen entwickeln koénnen (vgl. FOR-
NEFELD 1995b). Sie spricht vom ,,Fremden in der Néibe'“. Der Mensch mit
schwerster Behinderung ist uns fremd, weil wir ihn nicht verstehen, er uns
Angst macht. Um diese Angst zu liberwinden, versuchen wir, die Fremdheit
aufzulSsen, indem wir ihn an unseren Normen messen und nach Moglich-
keit suchen, ihn auch an diese anzupassen. FORNEFELD sieht vor diesem
Hintergrund die Gefahr der Verobjektivierung von Menschen. Therapie,
Behandlung und Forderung suggerieren, man konne den behinderten Men-
schen auf diesem Weg zu einem ,ganzen‘ oder ,richtigen® Menschen machen.
AuBer acht gelassen wird die individuelle Subjektivitit, das Sein des Schiilers
und sein Anspruch, in diesem So-Sein ernst genommen zu werden. Sie for-
dert die Anerkennung der Fremdheit als ,positives Phinomen’. Sie geht
davon aus, dass das Fremde in seiner Eigenart nicht aus dem Bewusstsein
verstanden werden kann. Zugangsmoglichkeiten eréffnen sich im leiblichen
Dialog, weil sich dadurch Méglichkeiten des Verstehens ergeben, ohne den
Menschen mit schwerer Behinderung zu vereinnahmen. Es gilt, im Dialog
die Fremdheit des anderen anzuerkennen und ihm dennoch nahe zu sein
bzw. zu erkennen, dass er uns nahe ist (vgl. ebd.).

Wie bereits bei FEUSER dargestellt, findet in der aktuellen Diskussion auch
bei anderen Autoren der Schwerstbehindertenpidagogik (zum Beispiel
DREHER 1998; FRAGNER 1991; FROHLICH 1998b, 2000; HAUPT
1998; RODLER 1993; WAGNER 1995) eine Neuorientierung unter Einbe-
ziehung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse statt, die davon ausgeht, dass
lebendige Systeme ihre inneren und duBeren Prozesse selbst regulieren und
organisieren (vgl. FRAGNER 1991, 40)

Wir betrachten heute die Entwicklung lebender Organismen nicht miebr als erb-

fixterte Reifung von Mustern, ebensowenig wie als blofles Ergebnis von daufleren
Konditionierungsbedingungen. Progesse des Lebendigen produgieren  selbsige-
stewerte Aktivititen, die Spielraume schaffen, flexibel und variabel u reagieren.

Das eigene System ist im Progef§ der Interaktion mit der Unmnwelt fahig, seine eige-
ne Gesetlichkeit und Organisation anfubanen, das Eigene u spexifizieren, es
gu erhalten und auch strukturell u verdndern. Die Pringipien der Selbst-
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organisation und -regulation’ erlanben ein nemes Verstehen des Kosmos und des
Aufbaus der Materie.

[-.] Der Aufbau der eigenen Strukturen erfolgt nicht durch die Determination der
Umnvelt, sondern das System wiblt aus, welche Umnelteinwirkungen zu
Strukturverindernngen fiibren. Ein Eingriff von auflen, obne die geniigende Be-
achtung der antonomen Funktion des Auswihlens des eigenen Systems, bleibt an
der Oberfliche. Alle Entwicklung ist als Ko-Ontogenese u verstehen. Die Ent-
wicklung eines antonomen Systems ist an die Entwicklung anderer Systeme ge-
koppelt. Durch die strukturelle Koppelung veriindern sich anch die beteiligten Sys-
teme im Miteinander. Die Entwicklung eines Systems kann also nicht obne den
dkologischen Kontext betrachtet werden. Wir excistieren also nur in der Welt, die
wir uns mit anderen schaffen und die anf uns Juriickwirkt. Wir bringen also die
Welt mit anderen usammen bervor und haben sie anch mit 3u verantworten.
(FRAGNER 1991, 40)

Fir DREHER ergibt sich daraus, dass der Mensch mit schwerer Behinde-
rung nicht primir mit Defiziten besetzt ist, sondern er als wirklichkeits-
schaffendes, interaktiv agierendes Individuum in der Welt des Pidagogen
auftaucht (vgl. DREHER 1998, 66). Schwere Behinderung ist somit nicht
etwas schicksalhaft geprigtes, sondern ein soziales Phinomen, das heift
schwere Behinderung ist ,eswas im Kontext des sogialen Lebens der Menschen
Gewordenes und ist nur verstebbar in diesem Kontext* (ebd.).

Fir HAUPT ergibt sich aus diesem verinderten und erweiterten Wissen
auch ein neues Verstindnis von Entwicklungsprozessen, das sie mit drei
Grundbausteinen beschreibt:

1. Baustein: Entwicklung wird von innen gesteuert — Kinder entwickeln
sich.

2. Baustein: Entwicklung kann man nicht einiiben.

3. Baustein: Entwicklung wir von auflen beeinflusst — Entwicklung

braucht férderliche Bedingungen.
(HAUPT 1998, 105 ff.)

Dieses neue Verstindnis bildet fiir sie die Grundlage zur konsequenten
Uberwindung einer ,Defizitorientierung® hin zu einer ,Befihigungsorien-
tierung’, wie sie sich in der nachfolgenden Beschreibung von ECKMANN
darstellt:

Er stellt heraus, daff neben der spezifischen Abhangigkeit und Angewiesenbeit
dieser Kinder ibre elementare Befiihigung anffallt.
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Elementar Befibigtsein heifft, daff ein Kind in den menschlichen Grundfihig-
keiten des Begegnens, Wabrnehmens und Handelns eine persinliche Kompeteng,
besitze, die es anf gang, personliche Weise lebt und mitteilt. '

Zu seinem Wabrmebnminngs- und Lernstil gehirt auch eine urspréiingliche Erlebnis-

Jahigkeit, eine fundamentale Vitalitit, die sich der Fremdbestimmung kraftvoll
entiebt und eine gang, eigenstindige Form von Selbstsein ausdriicken kann. Es
beinbaltet ein existentielles Interesse, das sich den Gegenstinden und Situationen
Juwendet mit einer eingigartigen Intensitit und intuitiven Neugierde.

Diesen Kindern ist eigen eine Gegenwarts- und Augenblicksoffenbeit, die durch
keine perspektivische Spekulation verfalscht wird, emotionale Stimmigkeit und ar-
chaische Klarbeit in Verbindung mit einer sogialen Integritit, die bestimmt wird
durch eine unyerbriichliche 1 gyalitit, Empfindungstiefe, Fibigkeit zur Nébe und
vertranensvoller Unmittelbarkeit.

Diese Kinder sind eben eigenstindige Charaktere, selbstindige Wabrnehmungs-
und Empfindungspersonlichkeiten mit eigenen Lebensrichtungen, sinnvollen Aus-
druckshandlungen, einem anfergewihnlichen Sinn fiir Situationen und einem un-
erschiitterlichen Vertrauen in die Redlichkeit ibrer Partner. (ECKMANN zit.
nach DREHER 1998, 59 £.)

Ebenfalls relativ neu ist bei der Beschreibung und Klassifikation des
Personenkreises der Menschen mit schwerer Behinderung bei mehreren Au-
toren (FISCHER, E. 2000, 49 ff.; FORNEFELD 2000, 47 ff.; FROLICH &
LAUBENSTEIN 2000, 903 ff.; LAMERS 2000) die Einbeziehung des inte-
grativ biopsychosozialen Konzeptes der WHO (vgl. WHO 2000), in dem
sich auch wesentliche Aspekte der zuvor dargestellten Theorieansitze wie-
derfinden. Danach wird schwere Behinderung als Oberbegriff verstanden,
der alle Dimensionen schwerer Schidigungen einer Kérperfunktion (physio-
logische oder psychische Funktionen von Kérpersystemen) oder einer Két-
perstruktur (anatomische Teile des Korpers wie Organe, Gliedmafien und
ihre Bestandteile) im Sinne einer wesentlichen Abweichung oder eines Ver-
lustes umfasst, durch die es der Person schwer fillt oder unméglich wird,
selbstindig zu handeln (Aktivititsstdrungen), so dass sie weitreichend darin
eingeschrinkt ist, an Lebensbereichen bzw. Lebenssituationen teilzuhaben
(Einschrinkungen der Partizipation). Die Integritit des Menschen mit
schwerer Behinderung ist auf der Ebene des Korpers, der Person und der
Gesellschaft schwer beeintrichtigt. Es gilt zu berticksichtigen, dass eine dy-
namische Wechselwirkung oder komplexe Bezichung zwischen diesen Fak-
toren existiert. ,,Interventionen begiiglich eines Elements konnen andere Elemente ver-
dndern. Die Wechsehvirkungen sind swar spezifisch, stehen aber nicht immer in einem
vorhersagbaren Eins-gu-Eins Zusammenhang gueinander (ebd. 23).
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Abb. 1: Verstindnis von Bebindernng nach WHO (ans: Lamers 2000)

Wenn wir davon ausgehen, dass bei dem Personenkreis, der in den nachfol-
genden Beitrigen angesprochen wird, immer eine geistige Behinderung be-
teiligt ist, lassen sich aus dem mehrdimensionalen Klassifikationsmodell der
ICIDH-2 zwei Erscheinungsformen von schwerer Behinderung ableiten,
wobei die einzelnen ,Bestimmungsstiicke’ nicht streng abgrenzend sind,
sondern nur akzentuierende Hinweise geben. Zudem ist schwere Behinde-
rung injunktiv zu verstehen, das heiBt es gibt flieBende Uberginge zu ande-
ren Behinderungsformen, wie zum Beispiel Autismus oder schwerer Ver-
haltensauffilligkeit.
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Abb. 2:  Schwere Bebinderung nach ICIDH-2 WHO 2000

J

Unter Anwendung sonderpiddagogischer Begrifflichkeiten (s. Abb. 3) lisst
sich mit FORNEFELD festhalten: Schwere Behinderung ist ,,in der Rege/ eine
Mebrfachbebinderung, die aus einer Verbindung von zavei oder mebr Bebinderungen be-

stebt [...], wobei der Anspriigungsgrad der eingelnen Behinderungen immer gravierend ist
(FORNEFELD 2000, 70).
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Abb. 3: Bebinderungsformen, die an einer schweren Bebinderung beteiligt sein kinnen
(in Anlebnung an FORNEFLD 2000, 71)

Landschaftsformationen

Bei der Erarbeitung, Etablierung, Ausdifferenzierung und Weiterentwick-
lung der Konzepte einer basalen Piadagogik (DREHER 1991) mit Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung waren sehr unterschiedliche
Ausgangspunkte und Zielrichtungen leitend, die im wesentlichen von den
personlich-weltanschaulichen Uberzeugungen, den beruflichen Titigkeits-
feldern sowie den wissenschaftlichen Positionen der Urheberinnen und Ur-
heber bestimmt wurden. Ein alle verbindendes Kriterium bildet allerdings
die Tatsache, dass sich die Autorinnen und Autoren durch ihre Begegnun-
gen und/oder ihre praktische Arbeit mit Menschen mit schwerer Behinde-
rung herausgefordert sahen, grundlegende Fragen zur Lebenssituation anzu-
sprechen und konkrete Vorschlige zur Verinderung und zur Verbesserung
zu formulieren und in die Offentlichkeit zu tragen. Bei aller Heterogenitit
der Uberlegungen lassen sich doch verschiedene Ausgangs- bzw. Bezugs-
punkte erkennen und beschreiben, die im Folgenden unter den Formatio-
nen ,Pflege’, ,Therapie, Forderung’, ,Erziehung® und ,Unterricht’ expliziert

werden sollen. Auch wenn ,Bildung’ zunichst vornehmlich 'mit Schule

1
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assoziiert wird, soll abschlieBend diskutiert werden, inwieweit die einzelnen
Begriffe Aspekte von Bildung beschreiben, die sowohl im schulischen als
auch im auBerschulischen Bereich leitend fiir die Lebensgestaltung fiir Men-
schen mit schwerer Behinderung sein kénnen.

wDflege umfasst alle Mafinabmen, die die Grundbediirfnisse von Menschen mit schwerster
geistiger Bebinderung befriedigen. (BAUMGART & BUCHELER 1998, 230)
Wie die Darstellung der Entwicklung der Lebenssituation von Menschen
mit schwerer Behinderung aufgezeigt hat, sind Versorgung und Pflege bis
heute Konstitutiva ihrer Lebensgestaltung, was an sich noch kein Problem
darstellt, sondern erst durch die Reduzierung der Gestaltungsméglichkeiten
und durch damit verbundene Begrenzungen und Einschrinkungen in der
dinglichen und sozialen Lebenswelt zu einer existentiellen Bedrohung fiir
Menschen wird. Aus dieser Erkenntnis heraus, die vor allem Mitarbeiter-
innen und Mitarbeiter in GroBeintichtungen gewonnen hatten, wurden
Konzeptionen entwickelt, die sich zum einen um ein erweitertes Verstind-
nis von Pflege bemiihten und zum anderen der Pflege erginzende und un-
terstiitzende Aspekte zufiigten. Diese Impulse konnten durch die kontinu-
ierlichen, von verschiedenen Personen in unterschiedlichen Praxisfeldern
vorgenommenen Entwicklungen sowohl das zunichst einseitige und enge
Verstindnis von Pflege erweitern und ausdifferenzieren als auch Ansitze
aus anderen Professionen beeinflussen.

Der urspriinglich aus der Medizin stammende Begriff der ,Therapie* hat in
die Psychologie und schlieBlich auch in die Sonderpidagogik — wenn auch
bis heute nicht unumstritten — Eingang gefunden. Erst die Uberwindung ei-
nes engen Verstindnisses von Therapie als Wiederherstellung von Normali-
tit im Kontext von Krankheit als Normabweichung und Gesundheit als
Normalitit hin zu einem Verstindnis von Krankheit als Variante menschli-
chen Seins und Therapie als MaBinahme zur Verbesserung und Unterstiit-
zung der Lebenssituation kranker Menschen konnte die allmihliche Akzep-
tanz des Therapiebegriffes und die Etablierung therapeutischer Konzepte
und Behandlungsmethoden in der Sonderpiidagogik bewirken (vgl. DUPIUS
& KERKHOFF 1992, 665 £.).

Therapeutische oder therapieorientierte Ansitze fanden zunichst in Form
verhaltenstherapeutischer Elemente oder Grundlagen Eingang in Konzepte
zur Arbeit mit Menschen mit schwerer Behinderung. Diese Tatsache hat
sichetlich einerseits einen zeitgeschichtlichen Bezug, lisst sich zum anderen
aber auch mit der behavioristischen Grundlegung erkliren, von der man in
der praktischen Arbeit rasche Erfolge erwartete. Sowohl die Reflexion der
praktischen Arbeit als auch die Einfliisse des Paradigmenwechsels in der
Geistigbehinderten- und Kérperbehindertenpidagogik machten eine Erwei-
terung und Neuorientierung im Kontext therapeutischer Schulen und An-
sitze notwendig und fithrten zu Adaption und Integration verschiedener
Therapien oder einzelner Bestandteile, was zum Teil den Vorwurf des



38 SCHWERE BEHINDERUNG IN PRAXIS UND THEORIE

Methodeneklektizismus hervorrief. Neben den psychologisch begriindeten
Ansitzen stehen Konzeptionen, die auf der Basis medizinisch-physio-
logischer Erkenntnisse und Theorien erarbeitet und schlielich auf die spe-
zifischen Bediirfnisse des Personenkreises hin verindert und angepasst
wurden.

,JFérderung’ nimmt in der heilpadagogischen Begriffssystematik (vgl. unter
anderem SPECK 1996, 324 ff.) eine zentrale Stellung ein, ohne hinreichend
inhaltlich bestimmt, in Abgrenzung zu anderen Begriffen konturiert und in
seinen etymologisch-historischen Dimensionen reflektiert zu sein. Eine ex-
emplarische Analyse der Interpretationen von ,Férderung’ in den Arbeiten
von SPECK (1988), FROHLICH (1991) und THEUNISSEN (1992) lisst
FORNEFELD zu dem Ergebnis kommen, dass

[a]lle drei Autoren [...] die Forderung in engem Zusammenhang mit der gestorten
oder veriigerten Entwicklung bebinderter Kinder [thematisieren]. Forderung soll
Entwicklung ermiglichen [...] Zum einen ist beeintrichtigte Entwicklung Grund
fiir das Ersetzen des Erziebungsbegriffs durch den der Firderung und zwar in
dem Sinne, daff die Entwicklungsabweichungen besondere pidagogische Zuginge
verlangen, eben nicht Ergiehung und Unterricht, sondern Forderung, Therapie
und Pflege. Andererseits richtet sich Forderung aber gerade anf die ,bebinderte
Entwicklung’. Sie scheint Anlafd fiir und Ziel von Forderung zu sein.
(FORNEFELD 19954, 91)

Analysiert man die vorliegenden Konzeptionen zur Férderung schwer be-
hinderter Menschen hinsichtlich ihrer theoretischen Grundlagen oder
Orientierungen, so scheint — trotz ihrer Unterschiedlichkeit in der Grundle-
gung und Vielfiltigkeit in der Zielrichtung — die Aussage FORNEFELDs
zutreffend zu sein.

Weas ist Ergiebung? — Auf diese Frage gibt es keine einfache, von allen geteilte Ant-
wort. (LENZEN 1999, 165) Diese von LENZEN formulierte Einsicht
kennzeichnet auch den der jeweiligen Konzeption eigenen impliziten oder
expliziten Erziehungsbegriff, der vornehmlich durch verschiedene wissen-
schaftstheoretische Grundpositionen, weltanschaulich-ideologische Orien-
tierungen oder konkrete Anforderungen in den jeweiligen Praxisfeldern be-
stimmt sein kann. Bezogen auf die vorliegenden Konzepte und Konzeptio-
nen lassen sich auch intrakonzeptionelle Verinderungen und Entwicklungen
hinsichtlich des Er21ehungsbegr1ffes konstatieren, die durch unterschiedli-
che interne oder externe Einfliisse initiiert und gesteuert wurden. Versucht
man dennoch, in den votliegenden Konzeptionen Erziehung konstituieren-
de und sie von anderen (pidagogischen) Handlungsformen abgrenzende
Kriterien zu identifizieren, so treten vor allem Merkmale hervor, die das dia-
logische Verhiltnis und die interpersonale Beziehung im Kontext zwischen-
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menschlicher Begegnung als Konstitutivum benennen, beschreiben und
fordern.

Die mit Schule verkniipfte Entstehungsgeschichte einiger Konzeptionen
riickt den Begriff ,Unterricht’ in ihren Mittelpunkt oder stellt sie zumindest
in seinen engeren Kontext. Die dadurch entstandenen Irritationen — auch
bei Zugrundelegung einer weiten Definition von Unterricht als ziel-
orientierter Planung, Durchfihrung und Uberpriffung von Lehr-
Lernprozessen (vgl. LENZEN 1999, 195) — finden ihre Begriindung unter
anderem in den aufgezeigten historischen Zusammenhingen und zudem in
einem traditionellen Bildungsbegriff, der im wesentlichen von den
(Unterrichts-)Inhalten bestimmt ist. Erst die in den letzten Jahren zuneh-
mend, wenn auch nicht offen, gefithrte Diskussion um das Bildungsrecht
von Menschen mit schwerer Behinderung deckte die Problematik auf und
fihrte zu notwendigen Weiterentwicklungen maBgeblicher Konzepte bzw.
zu einer grundlegenden Diskussion und einer sich abzeichnenden Revision
des Bildungsbegriffes.

Das anthropologische Bestimmungsstiick der Lernfahigkeit gilt — da es gattungs-
spezifisch ist — fiir alle Menschen, unabhdngig von ibrer Herkunft, ibren Anla-
gen, aber anch ungeachtet ibrer durch giinstige oder unginstige Faktoren
beeinflufiten Entwicklungsmaglichkeiten. Die Hobe des erreichen Lernstandes
kann nicht entscheidend sein. Es gehort gur vielfaltigen Ausprigung des Mensch-
seins, daff das Maf der Bildung sebr unterschiedlich sein muf. Auch Menschen
mit geringen kognitiven Fabigkeiten, fehlender Sprache, gestirter Motorik oder
unkontrollierbarem Verbalten sind lernfihig gemdff der ibnen 3ur Verfligung ste-
henden Lernmaglichkeiten. (ANTOR & BLEIDICK 1995, 12)

Diese von ANTOR und BLEIDICK viele Jahre nach Beginn der Entwick-
lung erster Konzeptionen formulierte Grundaussage fasst unseres Erachtens
sehr prizise den Leitgedanken und die Grundhaltung zusammen, von denen
die Autorinnen und Autoren der im folgenden aufgefiihrten Konzepte ge-
prigt und in ihrer Entschlossenheit, einen Beitrag zur Verbesserung der Le-
bensbedingungen von Menschen mit schwerer Behinderung zu leisten, an-
getrieben wurden. Somit ist auch fiir die Entstehungsgeschichte der einzel-
nen Konzepte zunichst nachrangig, aus welcher Profession oder welchem
institutionellen Kontext die Arbeit erwuchs. Damit erscheint auch manche
Kritik, die sowohl einzelnen Personen als auch ihren Konzepten im Laufe
der Zeit entgegengebracht wurde, im Lichte dieser Pionierphase als voreilig
und teilweise ungerecht, da sie zu wenig das persénliche Bemiihen des ein-
zelnen sowie seine konkrete Ausgangsposition und die Kontextfaktoren sei-
ner Arbeitsbedingungen berticksichtigte.

Erst spiter bei klarer werdender Konturierung einzelner Ansitze und
Sichtbarwerden theoretischer Bezugspunkte konnten kritische Anmerkun-
gen zur sachlichen Auseinandersetzung und damit zur Weiterentwicklung
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verschiedener Konzepte beitragen. Damit waren auch die Voraussetzungen
fir eine gegenseitige Beeinflussung und Befruchtung gegeben, die
schlieBlich nicht einer Nivellierung Vorschub leisteten, sondern eine inhaltli-
che Prizisierung und theoretische Fundierung vorantrieben, von der die
Entwicklung einer Piddagogik fiir Menschen mit schwerer Behinderung auf
allen Ebenen erziehungswissenschaftlichen Denkens und Handelns (vgl.
BREZINKA 1978) erfasst und weitergetragen wurde.

Durch die enge Verkniipfung einiger Konzepte mit der Unterrichtsarbeit in
Schulen fiir Geistigbehinderte und/oder Korperbehinderte ergaben sich er-
kenntnisleitende Diskussionen im Hinblick auf den Schule konstituierenden
Begriff ,Bildung’, indem das Interdependenzverhiltnis zwischen Bildungs-
recht und Lebensrecht offengelegt wurde (vgl. u.a. ANTOR & BLEIDICK
1995 und 2000; DREHER 1998; FORNEFELD 1998 und 2000; SPECK
1998; STINKES 1999). Hieraus ergibt sich die Anfrage an die vorliegenden
Konzeptionen, welchen Beitrag sie dazu zu leisten vermdgen, das Recht auf
lebenslange — nicht nur schulische — Bildung zu legitimieren. Dartiber hin-
aus geht es vor allem aber auch darum, Bildung in ihren unterschiedlichen
Dimensionen (vgl. LENZEN 1999, 177 {f.) zu realisieren und so zu gestal-
ten, dass dem Interdependenzverhiltnis von Bildungsrecht und Lebensrecht
im Hinblick auf das Individuum Rechnung getragen wird,

[djenn der Mensch kann [...] nur existieren, wenn er den Schritt »gur proport-
donierlichen Weiterentwicklung« seiner Naturanlagen tut, wenn er Bedingungen
dafiir gugestanden bekommt. Lebensrecht und Bildungsrecht sind wei Aspekte
ein und derselben normativen Anerkennung des Menschen als eines Wesens, des-
sen Leben auf Weiterentwicklung angelegt ist. Nichts anderes sagt Artikel 2 Ab-
saty 2 des Grundgesetzes der Bundesrepublik Dentschland: »]eder hat das Recht
auf die freie Entfaltung seiner Personlichkeit«. Die Interpretation liegt in diesem
Fall nicht auf der Freibeitlichkeit der individuellen Entwicklungsentscheidungen,
sondern auf dem Akgent, der das Recht gur Entfaltung der Persinlichkeit garan-
tiert. (ANTOR & BLEIDICK 1995, 14)

Betrachtet man vor dem Hintergrund dieser Aussagen Ausrichtungen der
einzelnen Konzeptionen, so wird evident, dass sie durch ihre Schwerpunkt-
legungen und/oder ihre jeweilige theoretische Grundposition weitgehend
nur Teilaspekte dessen beriicksichtigen und erfiillen, was mit ,Bildung® um-
schrieben wird. Es wire allerdings fatal, diese ,Zubringerleistung* geringzu-
schitzen, da dieses zum einen eine Fehleinschitzung der Entwicklungen seit
1945 bedeuten und zum anderen die Aspekte ignorieren wiirde, die
durchaus Bildungsmichtigkeit besitzen. Sowohl die Definition ,,Bildung als
Interaktion (ANTOR & BLEIDICK 2000, 100) als auch die Festlegung
SPECKSs ,,Bildung als knlturelle Teilhabe'* (1998, 43 ff.) weisen ,Pflege’, ,Thera-
pie‘, und ,Férderung’ — wenn auch nur aspekthaft — bildende Funktion zu,
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wie SCHONBERGER am Beispiel der Pflege aufzeigt, indem er seine
These:

Pflege ist eine Errungenschaft der Kultur, daber unterliegen die Bereitschaft und
die Fibigkeit zu pflegen und woblgemerks, auch die Bereitschaft und die Fabig-
keit, sich pflegen gu lassen, dem kulturellen Wandel. Sie sind Teil dessen, was
wir als Enkulturation begeichnen, d.h. des Hineinwachsens und Hineinfiibrens
von Menschen in unsere Kultur SCHONBERGER 1992, 160)

sukzessive durch eine historisch-systematische Beweiskette belegt. BIEN-
STEIN & FROHLICH (1995) sowie PITSCH (2001) erweitern und vervoll-
stindigen diese Grundlegung, indem sie vor allem den Aspekt der Bezie-
hung als Konstitutivum beschreiben und akzentuieren. Trotz der Bedenken,
die gegen den Begriff ,Forderung’ in diesem Kontext vorgebracht werden
kénnen (vgl. DREHER, HEINEN & MUNCH 2000; FORNEFELD 1985;
SPECK 1996), darf nicht ignoriert werden, dass dieser Terminus in der
sonder(schul)pidagogischen Fachdiskussion einen festen Platz einnimmt
und vor allem in den 1994 erschienenen ,Empfeblungen 3ur sonderpidagogischen
Forderung in Schulen in der Bundesrepublik Dentschland sowie den 1998 verab-
schiedeten ,Empfeblungen sum Forderschwerpunkes geistige Entwicklung’ die Grund-
lage fiir die Entwicklung und Gestaltung der Richtlinien und Lehrpline fiir
den Unterricht mit Schillerinnen und Schillern mit geistiger und/oder
schwerer Behinderung in den einzelnen Bundeslindern bildet. SPECK
(1996, 326 ff.) kommt bezugnehmend auf die Untersuchungen von KOBI
(1983Db) fiir die Rolle und Bedeutung von ,Therapie zu einem komparablen
Befund, da ,Therapie‘ sich auf eine vergleichbare Tradition in der
Sonder(schul)pidagogik zuriickfithren ldsst, die sich vor allem aus den glei-
chen theoretischen Wurzeln wie ,Lernen‘ erklirt, so dass ihr im Kontext
von ,Bildung® Relevanz zukommt.

Die entwicklungsgeschichtliche Betrachtung der Arbeit mit Menschen mit
schwerer Behinderung zeigt eine Vielfiltigkeit und Vielgestaltigkeit der Kon-
zeptionen auf, die nur bedingt einer systematischen Analyse unterzogen
werden kénnen. Allerdings lassen sich die Entwicklungslinien durchaus in
den (sonderpidagogischen) Grundbegriffen ,Pflege’, ,Therapie’, ,Férderung’,
,Erziehung’ und ,Unterricht’ ~ wenn auch nur akzentuiert aspekthaft — zu-
sammenfassen und unter dem Zentralbegriff Bildung® reflektieren. Ein
richtungsweisender Ansatz, der sowohl die theoretischen als auch prakti-
schen Anforderungen beriicksichtigt, konnte darin liegen, den spezifischen
Beitrag der jeweiligen Konzeption im Kontext des Bildungsgeschehens zu
definieren und zu begriinden.
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Routen und Zielpunkte

Als Mitte der siebziger Jahre, mit Beginn der ersten Versuche zur Férderung
von Menschen mit schwerer Behinderung, der ,therapeutische Nihilismus*
(s.0.) iberwunden wurde, war die damalige Schwerstbehindertenpidagogik
stark von der Leitidee der ,piddagogischen Machbarkeit‘ geprigt. Man vertrat
die Ansicht, dass Beeintrichtigungen und Defizite durch intensive therapeu-
tische MaBnahmen und konsequentes Training korrigiert, wegtherapiert
oder wegerzogen werden konnten (vgl. FEUSER 1985, 12), dass , fiir jede anf-
tretende Storung, fiir jede Feblfunktion, fiir jedes Noch-nicht-Knnen ein Mafnabmen-
katalog zur Verfiigung stebt, anband dessen Pidagogik oder Therapie gestaltet werden
kinnte. (FROHLICH & LAUBENSEIN 2000, 907) FEUSER stellte fest:
»Wenn wir so verfahren, verkennen wir diagnostisch und behindern erziehe-
risch.“ (FEUSER 1985, 12) Die Vorstellung von der ,Machbarkeit* wurde
oft zur Illusion. Zu hohe Erwartungen, iiberhShte Lernziele, isolierte Lern-
angebote, fehlende Lebensbedeutsamkeit und Sinnhaftigkeit, mangelnde
affektiv-emotionale Qualitit der Angebote, starke Orientierung an der ,Nor-
malitit’, am Messbaren und schulmiBiges Vorgehen (vgl THEUNISSEN
1987, 171) lieBen viele Bemithungen scheitern. In den nachfolgenden Jahren
dnderten sich die Ziele der Schwerstbehindertenpidagogik analog zu den
sich wandelnden Paradigmen und Sichtweisen von schwerer Behinderung.
In einem bis heute andauernden Prozess wandelt sich das Selbstverstindnis
von Pidagogik und Therapie. ,,/D]as Objekt ,Bebindertes Kind* wird gum Subjekt
,Eigen-aktiver-Mensch“(FROHLICH 1998b, 97) Ein integrierendes Men-
schenbild, das die individuellen Kompetenzen von Menschen mit geistiger
Behinderung in den Vordergrund riickt, wird mehr und mehr zum Fokus
der pidagogischen Betrachtung. Dies wird in besonderer Weise in der zu-
nehmenden Orientierung an konstruktivistisch-systemtheoretischen Ansit-
zen innerhalb der Schwerstbehindertenpidagogik deutlich (s.0.). Damit er-
geben sich auch nochmals neue Akzentuierungen in der Formulierung von
Aufgaben und Zielen. Die Anerkennung des Menschen mit schwerer Behin-
derung als ,,Gestalter seiner Welf* (Wagner 1995) hat zur Folge, dass Erzie-
hung und Bildung dieser Selbstgestaltung des Menschen dienen miissen (vgl.
FORNEFELD 2000, 80), indem sie optimale Bedingungen fiir die selbst-
gestaltete Weiterentwicklung des Individuums in seinem sozialen Umfeld
bereitstellt (vgl. FROHLICH 1998, 97).

Vor diesems Hintergrand ergibt sich fiir WAGNER die Feststellung: ,Daff die
Vorstellung, die Piidagogik kinne direkt und geplant anf den Educandus einwir-
ken, nicht gu halten ist' (1995, 216). Was dem Pidagogen miglich ist, ist nur
das Schaffen von Resonangriumen, auf die der bebinderte Mensch sich einlassen
kann. (DREHER 1998, 66)
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Lisst man die den einschligigen Konzepten zugrundeliegenden Theorien
auBer acht, finden sich zusammenfassend mit etwas unterschiedlichen For-
mulierungen und Akzentuierungen im Wesentlichen die folgenden Ziele
und Aufgaben:

Persénlichkeitsbildung durch

Herstellung eines dynamischen Gleichgewichts zwischen einem vital
abhingigen, sensumotorisch handelnden Menschen und einer sozial ge-
stalteten, bedeutungsvollen und vital erfahrbaren Lebenswelt (vgl.
PRASCHAK 1993, 105)

Aufbau bzw. Vertiefung eines affektiv-emotional positiven Bezuges zur
personalen und materialen Umwelt (vgl. PFEFFER in FISCHER 1985,
519) zur Erweiterung der Erlebnismoglichkeiten

Begleitung in bestehenden sozialen und gegenstindlichen Lebensbe-
ziigen zur individuellen, normunabhingigen Lebensgestaltung (vgl.
FROHLICH 1998b, 96)

Schaffung von Méglichkeiten zum Einsatz der eigenen Fihigkeiten
(vgl. FROHLICH 1998a, 260 ff.).

Orientierung an biographischen Beziigen (FEUSER 1983, 25),

Sinnstiftung durch

Anerkennung individueller, subjektiver Sichtweisen und Bedeutungszu-
weisungen

Gestaltung gemeinsamer Lebens- und Lernsituationen im Wirkungs-
feld individueller Dispositionen und kultureller wie natiirlicher Vorga-
ben der Umwelt (vgl. PFEFFER 1988, 107 ff.)

dialogischen Austausch zwischen Erzieher und zu Erziehendem mit
dem Ziel der Gestaltung einer gemeinsamen Welt (vgl. FORNEFELD
2000, 79),

Integration durch

Einleitung gesellschaftlicher Wandlungsprozesse zur Gestaltung adi-
quater politischer Rahmenbedingungen (vgl. FEUSER 1983, 25)

Orientierung sowohl an individuellen als auch an gesellschaftlichen und
kulturellen Dimensionen (vgl. FORNEFELD 2000, 71)

Partizipation an zentralen Lebensbereichen und am Leben anderer
Menschen in unterschiedlichen Lebenssituationen, die ein Leben so
normal wie méglich erlauben (vgl. FROHLICH 1998b, 96).
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Am Ende der Wanderung ...

Ohne einen vollstindigen Uberblick gegeben zu haben, verlassen wir den
Panoramaweg. Wihrend unserer Wanderung haben wir auf geschichtliche
Zusammenhinge, Menschen, Formationen sowie Routen und Ziele in der
schwerstbehindertenpidagogischen Landschaft aufmerksam gemacht.

Sicherlich hiitten andere ,Wanderer* auch anders Wege eingeschlagen und die
,Sehenswiirdigkeiten® aus anderen Perspektiven vorgestellt. Wir haben unser
Ziel erreicht, wenn wir den Leser ermutigen konnten, sich selbst auf den
Weg zu den ,Sehenswiirdigkeiten® zu begeben, um die verschiedenen Werke
aus einem ejgenen Blickwinkel in Augenschein zu nehmen, um einen ejgenen
Standpunkt zu jedem von ihnen zu finden.
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