utb.

Korperbehinderten-
padagogik

6. Auflage
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stellen bestindig neue Herausforderungen an Ausbildung und Forschung in diesem
Bereich. Vor diesem Hintergrund umfasst ein bibliografischer Apparat der Pidagogik
von Menschen mit Korperbehinderungen neben den eindeutigen Schriften zur Kér-
perbehindertenpidagogik auch die relevanten Beitriige anderer sonderpidagogischer
Fachrichtungen, die Uberschneidungen mit der Kérperbehindertenpidagogik ha-
ben, sowie der sonderpidagogischen Psychologie, Allgemeinen Pidagogik, Entwick-
lungspsychologie, Medizin, speziellen therapeutischen Konzepten (Physiotherapie,
Ergotherapie), Soziologie, Philosophie, Theologie, Jura, Biotechnologie, Informati-
onstechnologie und sogar der Physik (Fahrwerksgeometrie und Ergonomie des Roll-
stuhls; orthopidische Hilfsmittel).

Hinzu kommt die Auseinandersetzung mit der DDR-Literatur und nicht zuletzt
ein plotzlicher Umbruch in der sprachlichen Bewiltigung des Komplexes Kir-
perbehindertenpiidagogik (der Begriff selbst besitzt nach wie vor nur vorldufigen
Charakter), sodass auch Literatur aus jiingerer Zeit plotzlich veraltet erschien.
Vor diesem Hintergrund kann auch die Entstehung der ,Bibliografie der Kor-
perbehindertenpidagogik des 20. Jahrhunderts® verstanden werden (Bergeest/
Boenisch 2002).

Die Kérperbehindertenpidagogik im heutigen Sinne setzt mit der , Kriippelpida-
gogik“ des beginnenden 20. Jahrhunderts ein (vgl. Kap. 1.7 ,Historische Rekons-
truktion®). Vor allem Wiirtz, Biesalski und jaschke schufen die Grundlage fiir eine
umfassende Systematik des Fachs und nahmen Einfluss auf die éffentliche Mei-
nung. Thre Publikationen und die ihrer Zeitgenossen zeigen eine deutliche Orien-
tierung an der Reformpidagogik.

Die Auffassungen von Wiirtz und Biesalski waren aber auch ,stark von dem zeitgendssisch
verbreiteten utilitaristischen Menschenbild geprigt. Ihr Denken und Handeln war beein-
flusst von der Orientierung an dem Ziel der Erwerbsfihigkeit und der Wiederherstellung
der Leistungsfihigkeit (Thiele 2017, 73). Dieses Denken schlug sich noch in Publikatio-
nen nach dem Zweiten Weltkrieg nieder und wurde erst durch die Arbeiten von Wolfgart
1969 infrage gestellt, der die Individualitit Betroffener betonte.

Biesalski begriindete 1908 die Zeitschrift fiir Kriippelfiirsorge, die trotz der ableh-
nenden gesellschaftlichen Entwicklung im Dritten Reich bis 1943 bestand und in
deren Nachfolge 1950/51 das jahrbuch der Fiirsorge fiir Korperbehinderte und ab
1962 Die Rehabilitation erschien.

»50 viel Kontinuitit weist die iibrige Fachliteratur insgesamt nicht auf. Nach dem pi-
dagogischen Aufbruch im ersten Drittel des Jahrhunderts geben nach 1933 zwar noch
vereinzelte Verdffentlichungen Hinweise auf die Beschiftigung mit Problemen kérperbe-
hinderter Menschen, aber die einschligige Forschung brach in Deutschland weitgehend
zusammen. Die ideologisch deformierte Sprache des Dritten Reiches beziiglich der Re-
habilitation kérperbehinderter Menschen bestimmt auch zunichst den Neubeginn nach
dem Zweiten Weltkrieg. Im Vordergrund standen organisatorische Probleme und es gab
wenig Raum fiir Forschung und Publikationen® (ebd., 10).



Die Personengruppe von Menschen mit korperlicher Behinderung verinderte sich
aufgrund der Fortschritte medizinischer Diagnostik und Behandlung grundsitzlich
und machte auch neue pidagogische Konzepte notwendig (z.B. Forderung sehr
schwer behinderter Menschen, Einbezichung physiotherapeutischer Erkenntnisse
sowie Erkenntnisse zur Sensorischen Integration). Das KMK-Gutachten zur Ord-
nung des Sonderschulwesens von 1960 stief§ die Entwicklung von spezifischen Aus-
bildungskonzepten fiir Pidagogen an und war Impuls fiir einschligige Forschung.
So setzte die eigenstindige wissenschaftliche Standortbestimmung ab Mitte der
1960er-Jahre mit den Arbeiten von Wolfgart, Kunert, Blisig und Bernds ein; es folg-
ten in den 1970er- und 1980er-Jahren unter anderem Arbeiten von Schmeichel,
Haupt, Frohlich, Schmids, Schinberger, Jetter, Jansen sowie von Leyendecker, Neu-
mann, Wienhues, Oskamp, Stadler und Wilken. Bleidick gab zur gleichen Zeit das
Standardwerk Pidagogik der Behinderten heraus.

Die Forschung zur vorschulischen und schulischen Integration brachte in den Fol-
gejahren einen enormen Ausstof§ an Publikationen hervor. Band 8 des 12-bindigen
Handbuchs der Sonderpidagogik fasste zu Beginn der 80er-Jahre auch den spezifi-
schen Forschungsstand des Arbeitsbereichs ,,Kérperbehindertenpidagogik® zusam-
men und galt iiber ein Jahrzehnt als das Grundlagenwerk dieses Faches. Specks
System Heilpiidagogik ist 1987 als Markstein eines Paradigmenwechsels (der nach
Bleidicks eigener Aussage sein Standardwerk ablost) auch im Denken der Korper-
behindertenpidagogik zu sehen. Von hier an tritt die Orientierung an systemisch-
okologischen bzw. konstruktivistischen Ansitzen zunehmend in den Vordergrund.
An der Schwelle zum 21. Jahrhundert sah sich die Korperbehindertenpidagogik
gefordert, Operationalisierungen zu entwickeln, die dem neuen pidagogischen Pa-
radigma der Inklusion gerecht werden. Diese Entwicklung bestimmt seitdem fast
ausschlieflich Diskussionen und Publikationen zur Kérperbehindertenpidagogik
im Kontext zunehmend inklusiv ausgerichteter westlicher Gesellschaften.

Legitimationen

Eng mit den Definitionen verflochten ist zunichst ein grundsitzliches Legitima-
tionsproblem institutioneller Férderpidagogik fiir diese Personengruppe. In den
ersten Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg fand der langwierige Prozess statt,
Kindern mit kérperlichen Behinderungen schulische Bildung zu sichern, und es
begann der Aufbau von Sonderschulen. Fiir Kinder mit komplexen Behinderun-
gen (Schwerstbehinderung) dauerte dieser Prozess noch (vor allem aus Mangel an
geeigneten Forderkonzepten) bis in die 1970er-Jahre hinein (Haupt 2011, 221f).

Seit Beginn dieses modernen Sonderwegs der Korperbehindertenpidagogik (Gut-
achten zur Ordnung des Sonderschulwesens, KMK 1960) stellte sich auch immer
in unterschiedlichem Ausmaf$ ein Legitimationsproblem. Der flichendeckende
Aufbau von Férderschulen fir Kinder mit kérperlichen Behinderungen und chro-

25



26

nischen Erkrankungen war ein mehr oder weniger starrer normativer Prozess vor
dem Hintergrund des Rechts auf angemessene Bildung fiir alle Kinder (in der DDR
ein paar Jahre frither als in der BRD, aber beziiglich der Personengruppe enger ge-
fasst). Die Zuordnung eines Kindes zu einem bestimmten ,,Sonderschultyp® erfolg-
te zunichst nach weitgehend unflexiblen Kriterien. Dabei genossen die einzelnen
Schultypen unterschiedliches Ansehen bei betroffenen Eltern — in Zweifelsfillen
sahen die Eltern es viel lieber, wenn ihr behindertes Kind in die ,Kérperbehinder-
tenschule® ging statt in die ,Geistigbehindertenschule®. Jedoch dnderte sich das
starre Zuordnungssystem in der BRD alsbald durch die Integrationsempfehlungen
des Deutschen Bildungsrates (1974) und dann seit Beginn der 1980er-Jahre, als
bestimmte Gruppen von Kindern, die zuvor in Lernbehindertenschulen gefordert
wurden, in die Obhut der Kérperbehindertenschulen gegeben wurden, weil sie ei-
ner stirker individuellen Férderung bedurften. Dazu gehérte zunichst vor allem
die Gruppe von Kindern mit damals so genannter ,Minimaler Cerebraler Dys-
funktion® (heute ,Kinder mit Entwicklungsstorungen®, vgl. Kap. 2.13) und seit
der Jahrtausendwende auch die Gruppe von Kindern im Autismus-Spektrum, also
Gruppen ohne kérperliche Primirbehinderung,

Der Weg in die Auflosung starrer Strukuren wurde weiter geebnet durch die KMK-
Empfehlung von 1994, die die institutionengebundene ,Sonderschulbediirfrigkeit®
durch den funktionsbezogenen ,sonderpidagogischen Forderbedarf™ ersetzte. Damit
bekam die traditionelle Kérperbehindertenpidagogik ein Legitimationsproblem, das
noch heute existiert, aber durch die Inklusionsbewegung relativiert wird. Noch 1999
stellte Bleidick sozusagen im Nachhinein jede Legitimation einer spezifischen Didak-
tik, die aufgrund von gesetzlich verankerten Zuordnungen bestimmter Personengrup-
pen entwickelt ist, grundsitzlich in Frage: ,,Aus einer korperlichen Schidigung oder
ihren Auswirkungen kénnen sich keine Forderbediirfnisse ,ergeben (ebd., 124). Im
Grunde fiihrt jede starre kategoriale (,defektorientierte) Zuordnung zu einer Mo-
dellbildung der Ziele und Inhalte pidagogischer Forderung als sich selbst bestitigen-
dem Kreislauf im Sinne einer Selbstkonfirmation. Dadurch entsteht die Tendenz,
dass das, was iiberwunden werden soll (beispielsweise Mangel an Autonomie und
Selbstbestimmung), sich ,eher verfestigt, als dass man von ihr befreie” (ebd.). Uber-
spitzt ausgedriickt heiflt das, dass die Kdrperbehindertenpidagogen sich ihr eigenes
Arbeitsfeld schaffen, das sie vehement verteidigen, weil jedes stabile System sich gegen
Verinderung sperren muss. Die Disziplin sieht sich damit einer Zwangslage gegen-
iiber, die sich nicht auflésen ldsst und ertragen werden muss:

»Die Standortbestimmung der Kérperbehindertenpidagogik befindet sich in einem Di-
lemma: (1) Nimmt sie die psychophysische Schidigung als Ausgangspunke einer legitima-
torischen Begriindung eines ,kdrperbehindertenspezifischen® Handelns, so verfestigt sie
in sich selbst erfiillender Prophezeiung scheinbare Besonderheiten, die vorher nicht da
waren. (2) Vernachlissigt sie die intervenierende Variable des psychomotorischen Defekts
fir eine gezielte Forderung, so wird sie dem individuellen pidagogischen Bedarf eines



Menschen mit physischen Beeintrichtigung nicht gerecht. Es ist also eine Gratwande-
rung, jeweils eines zu tun und das andere nicht zu lassen, aber beides mit selbstkritisch

zuriickhaltendem Bedacht® (ebd., 127).

Auch inklusives Denken befindet sich in diesem Dilemma (vgl. Kap. 1.3).

Trotz der normativen Ausrichtung spezifischer sonderschulischer Férderung ist
jedoch nie ein spezifisches Curriculum fiir Kinder mit kérperlicher Behinderung
eingefithrt worden. Das lag vor allem bis in die 1980er-Jahre hinein am Mangel
pidagogischer Umsetzung von Erkenntnissen tiber problematische motorische Ent-
wicklungsprozesse. Dadurch wurde dann auch insbesondere mit Beginn der Inte-
grationsbewegung das Infragestellen der Notwendigkeit spezifischer padagogischer
Mafinahmen fiir Kinder mit kérperlich-motorischen Entwicklungserschwernissen
begiinstigt mit der Argumentation, dass diese Kinder genauso gut nach allgemeinen
Lehrplinen der Regelschule oder Forderplinen fiir Kinder mit Lernbehinderungen
unterrichtet werden kénnten.

»Dann heif$t es vielleicht bei einem Kind mit zerebralen Bewegungsstorungen, es sei ja nur
ungeschickt und ,das sind ja viele Grundschiiler heute". [...] denn ,bei Ungeschicklichkeit
muss ein Kind nur iiben, iiben, iiben, dann wird das schon* (Haupt 2011, 8).

In Fachkreisen der schulischen Férderung von Kindern mit kérperlicher Behinde-
rung war dieses Legitimationsproblem schon Ende der 1970er-Jahre kein Thema
mehr. Dennoch hat sich diese Auffassung bis heute gehalten — und interessanterweise
seit Beginn der Inklusionsbewegung bei der Frage spezifischer Unterstiitzung durch
Forderlehrer (als ,,Ambulanzlehrer” in inklusiven Klassen) oftmals ohne spezifische
Qualifikation fiir diesen Personenkreis im Grunde noch verstirkt. Griinde dafiir, dass
dieses Legitimationsproblem in Abstinden immer wieder in der Debatte erscheint,
sind wahrscheinlich auch organisatorischer, finanzieller und politischer Natur, bei-
spielsweise bei organisatorischen Umgestaltungen forderpidagogischer Institute.

1.3 Forderpidagogik

Die Kérperbehindertenpidagogik (einschliefilich ,Kranken[haus]pidagogik) ver-
steht sich als vorschulische, schulische und nachschulische/aufCerschulische Pidagogik
fiir Menschen mit kérperlicher Behinderung oder chronischer Erkrankung inner-
halb einer ,Rehabilitation im Lebenslauf* (Stadler 1998, 9). Sie ist im Laufe der
letzten 200 Jahre aus zunichst karitativen und dann gesundheitspolitischen Ur-
spriingen (,Kriippelfiirsorge®) heraus systematisiert worden und entwickelte sich
in enger Verkniipfung mit institutionellen Férdereinrichtungen und unter dem
Einfluss von besonders engagierten Personlichkeiten innerhalb der Rehabilitation
(vgl. Stadler/Wilken 2004). Damit verbunden waren die Schaffung spezifischer Be-
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rufsbilder (vor allem nach dem Zweiten Weltkrieg), der Ausbau von Lehre und For-
schung in dieser Disziplin sowie die Entwicklung und Formulierung von Theorien
zur Korperbehindertenpidagogik (vgl. Bergeest/Hansen 1999). ,,Wissenschaftliche
Kérperbehindertenpidagogik hat sich als wertgeleitete Wissenschaft etabliert” (Lel-
gemann 2004, 93).

Die Kérperbehindertenpidagogik ist grundsitzlich ein interdisziplinires, komple-
mentir orientiertes Arbeitsfeld. Sie arbeitet eng mit der Medizin, Psychologie, So-
ziologie und einer Reihe spezifischer therapeutischer Professionen (vor allem Phy-
siotherapie, Ergotherapie, Sprachtherapie) vor dem Hintergrund des Sozial- und
Rehabilitationsrechts zusammen. Sie bezieht auflerdem das familiire und hiusliche
Umfeld der betroffenen Menschen mit ein und ist in staatlichen, gemeinniitzigen
oder privaten Institutionen organisiert. Entsprechend komplex ist der Gesamtzu-
sammenhang der Kérperbehindertenpidagogik als Wissenschaftsdisziplin, deren
Problem auch die inhaltliche und organisatorische Trennschirfe gegeniiber ande-
ren forderpidagogischen Fachrichtungen und Nachbardisziplinen ist, mit denen
bei originirem Forderbedarf der betroffenen Menschen Uberschneidungsbereiche
bestehen bleiben.

Die Korperbehindertenpidagogik ist nicht als eine ,,besondere Pidagogik anzuse-
hen. Sie setzt sich mit den gleichen Phinomenen auseinander wie die Allgemeine
Pidagogik, muss sich jedoch in grofierer Differenzierung der Lebens- und Lernpro-
blematik der Kinder und deren sozialem Umfeld widmen, ganzheitliche Entwick-
lungsprozesse einbezichen, entsprechende Interventionsmethoden bereitstellen
und sich auf eine Kultur hilfreicher Beziehungsgestaltung besinnen. Dabei bezieht
sie bewusst auch existenzielle Problembereiche mit ein (z.B. begrenzte Lebenser-
wartung von Kindern) und stellt Selbstverstindlichkeiten und Automatismen des
Lernens in der tradierten Allgemeinen Pidagogik in Frage. Mit dem Fokus auf
die kérperliche und motorische Entwicklung bereichert die Korperbehindertenpi-
dagogik durch ihre Forschungen und Erkenntnisse auch die didaktischen Modelle
der Allgemeinen Pidagogik und der Inklusionspidagogik in einer Zeit sich extrem
wandelnder Kindheit.

Die Kérperbehindertenpidagogik besitzt einen historisch gewachsenen, gesetzlich
verankerten gesellschaftlichen Auftrag, dessen Erfiillung ein kultureller Akt ist, der
in seiner Vernetzung von Uberzeugungen, Regeln und Werten den Zusammenhang
von dkonomischen, sozialen und politischen Bedingungen einer Epoche widerspie-
gelt, also auch im Rahmen der Inklusion vor dem Hintergrund von Menschen- und
Biirgerrechten das Recht auf umfassende Bildung betroffener Menschen beriick-
sichtigt.

Gesellschaftlich organisierte pidagogische Forderung von Menschen mit kérperlicher
Behinderung erfolgt immer innerhalb kultureller Dimensionen, also auch anth-
ropologisch-ethischer Wertbeziige, die als ,,Alltagstheorien® (Haeberlin 1994, 18)
im eigenen Lebensrahmen internalisiert sind (,Was ist gut, was ist schlecht?®),



