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1. Das gesellschaftspolitische
Programm der Hilfsschule

Die Griindung und Etablierung einer neuen Schulform wie der Hilfsschule
im ausgehenden 19. Jahrhundert ist an aufwéndige und langfristige Uber-
zeugungsarbeit gebunden (fiir den historischen Kontext vgl. Kuhlemann
1991; Mockel 2001). Uberzeugungsarbeit beinhaltet nicht nur gute, sondern
auch gut kapitalisierte Argumente (Bourdieu 1987). Die Durchsetzung einer
neuen Schulform ist dementsprechend sowohl auf Plausibilitit als auch auf
eine mobilisierungsfihige Interessenlage angewiesen ist. Beides wird diskur-
siv hergestellt, und zwar iiber eine Anordnung sich gegenseitig stiitzender
Aussagen.
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Die erste Topik (von insgesamt vier im Verlauf des 20. Jahrhunderts, vgl.
Abb. 3) rekonstruiert den hilfsschulpadagogischen Diskurs zu Beginn des
20. Jahrhunderts. Der Anfang wird pragmatisch mit dem Jahrhun-
dertwechsel gesetzt — 1898 wird der Verband der Hilfsschulen Deutschlands
gegriindet, 1908 erscheint erstmals dessen Verbandszeitschrift Die Hilfs-
schule, welche als mafigebliche Quelle der Rekonstruktion herangezogen
wird - das Ende markiert die Weltwirtschaftskrise von 1929 sowie der Auf-
zug von Faschismus und Nationalsozialismus. Der zentrale Topos im hilfs-
schulpiadagogischen Diskurs dieser Periode lautet: Fiir die schwachbegabten
Kinder ist ein gesonderter, ihrem Geisteszustand angepasster Unterricht notig
(To3). Die Zentralitit des Topos zeigt sich insbesondere auch darin, dass
die anderen Topoi unter sich weniger eng verbunden sind als mit dieser die
Binnenstrukturierung der Hilfsschulpiddagogik dominierenden Problem-
formulierung. Die Uberzeugung, wonach es ein spezifisch identifizierbares
Merkmal gibt, das Kinder derart pragt, dass es zum Leitprinzip von Unter-
richt gemacht werden muss, entfaltet sich in erster Linie in methodischen
Uberlegungen zum Lehren und Lernen unter Beriicksichtigung indivi-
dueller Voraussetzungen. Den sozialen Rahmen dieser Uberlegungen stellt
die Hilfsschule dar. Die Hilfsschule und das Hilfsschulkind ,,begriinden® sich
quasi gegenseitig. Allerdings steht hinter der Hilfsschule noch eine andere
Aussage, die iiber das Hilfsschulkind nicht vollstindig gedeckt ist. Sie ist im
zweiten Topos festgehalten, wonach die Hilfsschule die Volksschule entlastet
(To2). Neben das kind- respektive defektbezogene Argument tritt eines, das
auf die Ausdifferenzierung des Bildungsangebotes zielt: Mit der Idee der
Entlastung setzt sich die Hilfsschule in ein Verhaltnis zur Volksschule und
formuliert dadurch ihre spezifische Funktion und Leistung. Fiir die Dis-
kursentwicklung des 20. Jahrhunderts wird mit diesem Aussagezusammen-
hang (To3/To2) ein folgenreiches Verhaltnis schultheoretischer und kind-
bezogener Uberlegungen installiert. Ausgehend vom Topos iiber die
schwachbegabten Kinder (To3) definieren die Hilfsschullehrpersonen als
federfithrende Akteurgruppe des hilfsschulpddagogischen Diskurses ihr
Professionsprogramm: Die Hilfsschullehrperson leistet hygienische Arbeit
(Tol). Mit dem Begriff Hygiene oder Sozialhygiene ist eine gesundheits-
und sozialpolitische Zielsetzung gemeint, die weit iiber die Aufgaben hin-
ausgeht, die heute unter die Begriffe Soziale Hilfe und Préavention fallen.
Hygiene beinhaltet ebenso die Durchsetzung biirgerlicher Moralvor-
stellungen und repressiver Fiirsorgepraktiken vor dem Hintergrund indust-
rieller Erwerbsbedingungen und imperialistischer Machtentfaltung.
Schlieflich die vierte und letzte Uberzeugung, welche das gesell-
schaftspolitische Programm der Hilfsschule im ersten Drittel des 20. Jahr-
hunderts ausmacht: Die Hilfsschulpddagogik trigt zur Forderung der Wis-
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senschaften vom Menschen bei (To4). Die Hilfsschule wird von den Hilfs-
schullehrpersonen als Labor der padagogischen, psychologischen und me-
dizinischen Beobachtung und Intervention begriffen, die Hilfsschulpidago-
gik entsprechend als interdisziplindres Betdtigungsfeld verstanden, in
welchem das Wissen {iber den Menschen und iiber Behandlungsformen bei
»besonderen Geisteszustinden® gefordert wird.

Das System der Uberzeugungen der Hilfsschulpidagogik wird nachfol-
gend in seinen Interdependenzen und unter Beriicksichtigung der diskurs-
bildenden Ereignisse nachgezeichnet. Im Zentrum stehen Vorginge der
Entwicklung und Durchsetzung von Wissens- und Deutungsangeboten und
damit Prozesse und Strukturen der Wissensbildung.

1.1 Die Hilfsschule und ihre Padagogik

In der ersten Ausgabe der neu gegriindeten Zeitschrift Die Hilfsschule au-
Bert sich der Direktor der Hilfsschule von Plauen, einer Stadt im heutigen
Bundesland Sachsen nahe der Grenze zu Tschechien von damals rund
100.000 Einwohnern im Grenzgebiet zu Osterreich-Ungarn, wie folgt iiber
die Bedeutung der Hilfsschule: ,,Die Bedeutung der Hilfsschule fiir ihre Zog-
linge ist in der individuellen Behandlung derselben begriindet® (Delitsch
1908, S. 4, Herv. i. O.). Entsprechend diesem Grundsatz skizziert er den
Unterricht in der Hilfsschule und seine Wirkungen:

»Der Unterricht in der Hilfsschule verzichtet auf die Erreichung hochge-
schraubter Ziele, fordert dagegen nach Moglichkeit die individuelle
Ausbildung jedes einzelnen Zoglings und steht im Dienste einer sich der
Geistesverfassung der Hilfsschiiler anpassenden Didtetik der Seele. Man
wird zunidchst den vorhandenen kindlichen Féihigkeiten gerecht, indem
man sie anerkennt und ihre Entwicklung betont. In diesem Sinne ldsst
der Lehrer auch nicht das geringste Konnen unbeachtet, welches das
schwache Kind vor anderen sonst befihigteren auszeichnet. Unter sol-
cher Behandlung lebt der kleine verachtete Sitzenbleiber auf, gewinnt er
wieder Selbstvertrauen und Kraft fiir die ihm so schwer fallende geistige
Arbeit. Dann gilt es, die Geistesmangel und Bildungsliicken des Schiilers
durch didtetisch einwandfreie Anregungen, durch fassliche Lehre und
nicht tibermiidende Ubung auszugleichen, soweit das méglich ist“ (De-
litsch 1908, S. 5, Herv. i. O.).

Das Unterrichtskonzept der Hilfsschule beruht auf dem Prinzip der Indivi-
dualisierung, das von neuen Forschungen zur Kinderpsychologie und gene-
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rell von der Idee einer psychologisch fundierten Didaktik inspiriert ist
(Descoedres 1921; Glick 1913; Rossel 1920a; Schulze 1915; Wisler 1908;
Ziegler 1908). Ausgehend von diesem Konzept wird ein im Vergleich zur
Volksschule modifiziertes Jahrgangsstufensystem konzipiert, das eine Unter-,
Mittel- und Oberstufe unterscheidet und in der Umsetzung Interpretations-
spielrdume bezogen auf die Verhiltnisse der Hilfsschulorganisation vor Ort
zuldsst (Egenberger 1913; Ehrike 1910; Gengnagel 1908; Raatz 1909; Weif3
1909). Mafigeblich fiir Organisation und Didaktik der Hilfsschule ist in
ihrer Selbstbeschreibung der auf Selbststindigkeit und Erwerbsfahigkeit
zielende Lernerfolg ihrer Schiilerinnen und Schiiler (Griesinger 1926;
Wehrhahn 1908). Von zwei Seiten wird die so verstandene individualisie-
rende Padagogik der Hilfsschule aber empfindlich eingeschréankt: Einerseits
durch das generische (nicht individuelle) Konstrukt des Hilfsschulkindes
(vgl. Kapitel 1.2) und andererseits durch die Funktionsbestimmung der
Hilfsschule. Sie wird von den Hilfsschullehrpersonen zwar - von innen
betrachtet — als die Schule der individualisierenden Behandlung umschrie-
ben und verstanden, die Begriindungslogik setzt diesem Sinnzusammen-
hang aber enge Grenzen. Die selbstdeklarierte Funktion der Hilfsschule be-
steht in der Entlastung der Volksschule:

»Durch die Hilfsschulen wird die Volksschule von Elementen befreit, die
ihr die Arbeit erschweren und den Fortschritt hemmen® (Wehrhahn
1908, S. 38).

Die Differenz der Schulformen Volksschule/Hilfsschule wird iiber das Ent-
lastungsmotiv hergestellt, das sich am Konstrukt der Schulleistungsfihigkeit
orientiert. Schulleistungen haben zwei zentrale Komponenten: Leistungen
und Verhaltensweisen. Leistungen sind das beschreibbare Ergebnis einer
mit Aufwand verbundenen Titigkeit zur Erreichung eines Zieles oder zur
Erfillung einer ressourcenseitig und/oder einer im Anspruch limitierten
Aufgabe. Verhaltensweisen sind das beschreibbare Ergebnis einer Person-
Umwelt-Interaktion. Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern werden
an schulischen Leistungs- und Verhaltenserwartungen gespiegelt, beurteilt
und als Leistungsdifferenz (z. B. stark/schwach) bewertend zugeschrieben.
Das Festlegen und Bewerten von Unterschieden entlang von Schulleistungs-
fahigkeit ist die grundlegende diskursive Operation, welche der Erfindung
der Hilfsschule in schultheoretischer Hinsicht zugrunde liegt. Diese Unter-
scheidungspraxis ist zugleich abwertend, totalisierend und ungenau: Die
Differenz wird nicht neutral und folgenlos installiert, sondern als Auf- und
Abwertung von Leistungen, die fast unmerklich in eine ,Beschreibung® der
von ihr negativ betroffenen Subjekte als ,,Minderwertige® iibergeht. Das Tota-
lisierende besteht darin, dass Schulleistungsféhigkeit die Achse eines verein-
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heitlichenden Urteils tiber real vielfiltige Fahigkeitsmuster von Subjekten
bildet. Als Wahrnehmungsschema im Unterricht funktioniert diese Unter-
scheidungspraxis nach dem Prinzip der Normalverteilung und sie hat die
Macht, ein totales institutionelles Urteil zu fillen. Schliefilich ist sie ungenau,
weil es schlicht kein Kriterium fiir Schulleistungsfahigkeit als Gesamtkon-
strukt gibt. Die Unterscheidungsmaoglichkeit wird entlang historischer schuli-
scher Verhiltnisse und Leistungserwartungen und bezogen auf verfiigbare
Handlungsoptionen aktiviert (oder nicht aktiviert); als kollektive Richt-
schnur hat sich weit {iber die erste Topik hinaus die pragmatische Formel
durchgesetzt, wonach die Schulleistungsunfihigkeit am zweijahrigen erfolg-
losen Besuch der Volksschule festzumachen sei. Mafigeblich fiir den Ge-
brauch der Schulleistungsdifferenz sind die vorherrschenden biirgerlichen
Vorstellungen iiber Erziehung, die damit gesichert und gefestigt werden. Die
folgende Aussage illustriert diesen Zusammenhang:

»Nicht zu unterschétzen in ihrer Bedeutung fiir ungestorte und er-
folgreiche Erziehungsarbeit in der Volksschule ist die Fernhaltung der
intellektuell und ethisch Minderwertigen mit ihrem schlechten Beispiel
in mannigfachster Beziehung“ (Schnell 1921, S. 252).

Was bedeutet diese negative Begriindungsform fiir die Padagogik der Hilfs-
schule? Die Hilfsschule wire als eigene Schulform kaum durchzusetzen
gewesen, hitte sie nicht zugleich einen eigenen Erziehungs- und Bildungs-
anspruch formuliert. Dieser Anspruch beruht einerseits auf der Zuschrei-
bung von Bildsamkeit (Gliick 1913; vgl. Tenorth 2006) und er geht einher
mit dem Versuch, ein Korrelat zur Schulleistungsunfihigkeit in der Natur
der Hilfsschulkinder nachweisen und damit eine eigene Hilfsschulmethodik
begriinden zu kénnen (vgl. Kapitel 1.2). Der Erziehungs- und Bildungsan-
spruch der Hilfsschule beruht andererseits auf dem Versprechen, negative
Folgen von Schulleistungsdefiziten zu korrigieren und Kinder soweit zu
fordern, dass sie im Erwachsenenalter fiir sich selbst sorgen kénnen und
niemandem zur Last fallen (Egenberger 1913). Dieser Anspruch fiihrt dazu,
dass die Hilfsschule von Beginn an (vgl. Verband der Hilfsschulen Deutsch-
lands 1898) das Konstrukt der Schulleistungsdifferenz auch fiir sich selbst
in Anspruch nimmt und eine scharfe Grenze nach unten zieht, die sie mit
Bildungsunfihigkeit und der Zuweisung der davon betroffenen Kinder in
eine als Idiotenanstalt bezeichnete Einrichtung markiert.

»[...] dass auf der einen Seite Kinder, welche zwei Jahre die Unterstufe
der Volksschule ohne Erfolg besucht haben, in die Hilfsschule gehéren,
und dass andererseits bildungsunfihige von ihr auszuschliefen sind“
(Lickerath 1910, S. 226).
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Institutionelle Prozeduren dieser Art werden von Mark Terkessidis (1998,
S. 121 ff.) als ,,Ausschluss durch Einbeziehung“ beschrieben. Er meint damit
ein fir die Moderne typisches Strukturbildungsprinzip, durch das die
Mehrheitsgesellschaft Zugehorigkeitsschranken reproduziert und Minder-
heiten als (abweichende) Objekte ihrer eigenen Wertvorstellungen hervor-
bringt. Dabei werden fiir die Moderne maf3gebliche universalistische Prin-
zipien verletzt, was die Mehrheitsgesellschaft in Legitimationsformen
verwickelt, in denen sie Gebrauch macht von kategorialen — am besten von
yhatiirlichen® - Ungleichheitsiiberzeugungen (vgl. ebd., S. 60). Die Schul-
leistungsdifferenz und das Hilfsschulkind sind fiir die modernen Gesell-
schaften, in denen Bildungskapital eine kollektiv bedeutsame Rolle zu spie-
len beginnt, der Prototyp der Stabilisierung von Ungleichheitsverhéltnissen.
Ausschluss durch Einbeziehung impliziert auf der Ebene der padagogischen
Ausgestaltung der Hilfsschule als Sozialisations- und Erziehungsraum ein
angespanntes und strukturell gewaltbereites Verhiltnis zwischen Ermogli-
chung und Repression von Bildung und Lernen, was sich in der Uberbeto-
nung von Sittlichkeit und Anstand als Erziehungsziel zeigt (Egenberger
1919; Henze 1916; zur Kritik an der Hilfsschule aus individualpsychologi-
scher Sicht vgl. Schwarz 1932; Wegner-Etzrodt 1930).

»Das Ziel der Hilfsschulerziehung besteht in der sittlichen, intellektu-
ellen und wirtschaftlichen Rettung der Schwachsinnigen; sie soll ihnen
also nach dem Grad ihrer kérperlichen und geistigen Féhigkeiten eine
moglichst allseitige (sittlich-religiose, intellektuelle und technische)
Ausbildung geben, damit sie sich als niitzliche Glieder der menschlichen
Gesellschaft selbstindig oder unter leichter Fithrung betdtigen kénnen®
(Koch 1919, S. 284).

Die Schulleistungsbegrenzungen der Hilfsschule nach oben und unten sind
feste Bestandteile der weiteren Diskursentwicklung, die sich bis zu den
1970er-Jahren auch international beobachten lassen (historisch: Armstrong
2002; theoretisch in neo-institutionalistischer Sicht: Adick 2003; Adick
2009). Weil diese Grenzmarkierungen systematisch instabil, d. h. unscharf
und anwendungsoffen sind, sind sie geeignete Kampf- und Deutungsobjek-
te um die Hilfsschule und deren Verhiltnis zur Volksschule. In der Art und
Weise, wie diese Grenzen diskursiv bearbeitet werden, wird die Hilfsschule
in Position gebracht. Im hier behandelten Zeitraum lésst sich dies am dis-
kursiven Ereignis der Weimarer Schuldebatte nach dem Ersten Weltkrieg
zeigen. In Anlehnung an die gegen stindische und fiir biirgerliche Gerech-
tigkeitsvorstellungen votierende Parole der Zeit (,,Freie Bahn dem Tiichti-
gen®) wird eine wesentliche Akzentverschiebung in der Programmatik der
Hilfsschule vorgenommen:
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»Darum sei fortan die Parole jedes deutschen Hilfsschullehrers: Freie
Bahn den Tichtigen! Forderung der Leistungsfihigkeit der Durch-
schnittsschiiler! Erhohte Sorge aber auch fiir die geistig Schwachen!®
(Horrix 1918, S. 34).

Eine leistungsfahige Volksschule muss gezielt entlastet werden - zugleich
sind alle davon Betroffenen ihrerseits zu férdern. Das ist auf den kiirzesten
Nenner gebracht das Ausbauprogramm der Hilfsschule (Drefiler 1919a;
Drefller 1919b; Henze 1919; Koch 1919; [o. A.] 1921; Schulze 1919): ,,Hilfs-
schulen sind daher notwendig des Erfolges der Volksschularbeit wegen®
(Drefller 1919a, S. 2, Herv. i. O.). Der Verband der Hilfsschulen Deutsch-
lands bekraftigt diese Position mit seiner Denkschrift iiber das deutsche
Hilfsschulwesen (1920). Die Hilfsschullehrerschaft kniipft mit ihren eigenen
Aspirationen an die Forderungen des Deutschen Lehrervereins nach einer
Einheitsschule an. Die Einheitsschulforderungen zielen nicht auf eine Ge-
samtschule im Sinne der Bildungsreformdebatte der 1970er-Jahre, sondern
auf ein zusammenhingendes staatliches Bildungssystem mit entsprechen-
den Aufstiegschancen. Die Weimarer Schulgesetzgebung bringt schliefllich
die vierjahrige Grundschule fiir (fast) alle und einen Kompromiss in der
Konfessionsdebatte (Mockel 2001, S. 110; Zymek 1989). Mit der Forderung
nach einem Hilfsschulgesetz bleiben die Vertreter der Hilfsschule ungehort;
eine gesetzliche Grundlage ist aber eine Voraussetzung, um in den Volks-
schulen systematisch Hilfsschulzuweisungen zu etablieren und insbesonde-
re auch in den ldndlichen Raum zu expandieren. Erst das nationalsozialisti-
sche Regime sollte diesen Strukturgewinn ermoglichen. Die Weimarer
Reichsschuldebatte im Ubergang vom Deutschen Kaiserreich zur Republik
ist in der Kombination von (klein)biirgerlicher Interessenartikulation und
Aufstiegserwartung entlang des Leistungsbegriffs sowie der sozialen, politi-
schen und wirtschaftlichen Bewiltigung der Kriegsfolgen auch ohne gesetz-
geberischen Erfolg ein wichtiges diskursives Ereignis, durch das die Formie-
rung der Hilfsschule als eigenstdndige Schulform weitergebracht wird. Die
Forderungen nach Regelungen nehmen in den 1920er-Jahren ebenso zu wie
jene nach einer eigenstindigen Entwicklung im Bildungssystem (Bocker
1921; Koch 1919). Die Profilierung wird iiber die Einfithrung einer Periodi-
sierung der Hilfsschulgeschichte vollzogen, die unter nationalsozialistischer
Herrschaft ausgebaut wird und in der Nachkriegszeit den Ubergang von der
Hilfsschule zur ,Schule fir Lernbehinderte® und die Ausdifferenzierung
einer ,,Schule fiir Geistigbehinderte® diskursiv erméglicht (zur Selbsthistori-
sierung siehe Kirmfle 1918; vgl. Kapitel 3.2): Die Hilfsschule, so wird argu-
mentiert, miisse sich selbst weiterentwickeln von einer Schule, die zur Not
auch Kinder aufgenommen habe, die eigentlich nicht in die Hilfsschule
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gehorten, zu einer Schule, die gezielt nur jene aufnehme, die in ihr auch
wirklich gefordert werden konnen (Knauer 1929; Weitershagen 1932). Die
Hilfsschule formuliert ihre eigenen Bedingungen und weitet den Katalog an
Merkmalen, die fiir oder gegen eine Aufnahme mit Blick auf Lernerfolg
sprechen, aus — nicht ohne 6konomischen Sinn fiir die Optimierung der
Besuchsfrequenzen:

»Die Hilfsschule muss daher im Prinzip wie jede andere Schule die Zu-
gehorigkeit zu ihr von der Einfiigbarkeit des Einzelnen in ihre Schulge-
meinschaft abhingig machen, wenn sie auch infolge ihrer geringeren
Schiilerzahl hierbei etwas weniger strenge Anforderungen als die Volks-
schule stellen kann“ (Knauer 1929, S. 327).

1.2 Schwachsinn oder die Konturen des Hilfsschulkindes

Die Entfaltung des hilfsschulpadagogischen Diskurses erfolgt im ausge-
henden 19. Jahrhundert mit einem deutlich kindbezogenen Akzent. Nach
dem Ersten Weltkrieg verlagert sich der Schwerpunkt der Wissensent-
wicklung in schulpadagogische Felder und Argumentationszusammen-
hinge und es werden disziplindre Vorstellungen entwickelt (vgl. Kapitel
1.4). Die Hilfsschule und das Hilfsschulkind sind quer durch solche Dis-
kurskonjunkturen ko-existierende Diskursobjekte, semantische Zwillinge, die
sich gegenseitig stiitzen, plausibilisieren und einen eigentlichen Wissens-/
Machtkomplex bilden — wo formal eine einfache Tautologie vorliegt. Nach
Luhmann sind Tautologien nicht tberfliissige Redundanzen und damit
sinnlos, sondern selbstreferenzielle Aussagen (ein Hilfsschulkind ist ein
Kind, das die Hilfsschule besucht), die durch Einfithrung von Fremdrefe-
renzen unter Erklarungszwang gesetzt werden konnen (Luhmann 1987, S.
493; Luhmann 1997b). Um genau diesen Erklarungseffekt zu erzielen und
dem irritierend opaken und nie um einen Beweis verlegenen Uberzeu-
gungszusammenhang, wonach Hilfsschulkinder in Hilfsschulen gehéren,
aufzubrechen, wird hier die Hilfsschule (und spiter die Sonderschule, die
sonderpadagogische Forderung) stets als schultheoretische Differenz begrif-
fen, wohingegen das Hilfsschulkind als askriptive Differenz verstanden wird
(zum Begriff der Differenz vgl. Luhmann 1997a; Mecheril/Plof3er 2009; zum
Begriff der Askription vgl. Emmerich/Hormel 2013, S. 27 ff.). Statt Hilfs-
schulen mit Hilfsschulkindern und Hilfsschulkinder mit Hilfsschulen zu
erkldren, wird die Hilfsschule in der Logik von Bildungsangeboten und -
programmen rekonstruiert (vgl. hierzu Kapitel 1.1 und das Konstrukt der
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Schulleistungsfiahigkeit), das Hilfsschulkind wird hingegen in der Logik der
askriptiven Markierung von Menschen rekonstruiert (vgl. nachfolgende
Ausfithrungen). Die analytische Trennung in zwei Rekonstruktionslogiken
macht sichtbar, wie die schultheoretische und die askriptive Differenz mit-
einander interagieren und im hilfsschul- und spéter im sonderpadago-
gischen Diskurs auf eine enge ideologische Kopplung zielen, die hier rekon-
struktiv als Passungstheorem gefasst wird. Eine entsprechende Argumen-
tation hort sich beispielhaft so an:

»Nur wenn Schwachsinn festgestellt ist, dann gehort das Kind in die Hilfs-
schule; dann aber auch unter allen Umstanden® (Liickerath 1910, S. 237).

Mit dem Passungstheorem ist ein ideologischer Uberzeugungszusam-
menhang tiber das Verhiltnis von Mensch und Institution (hier: Hilfs-
schulkind/Hilfsschule) umschrieben, der eine Passung zwischen beiden
Seiten unterstellt und dadurch die Konstruktionsprozesse auf jeder Seite der
Passung (hier: auf der Seite des schulischen Angebots und seiner padagogi-
schen und sozio-6konomischen Bedingungen sowie auf der Seite der Ein-
schitzung von Kindern und Jugendlichen) ausblendet. Konstitutiv fiir Pas-
sungstheoreme ist, dass sie Angebot-Nutzungs-Relationen nach dem
Prinzip von ,, Topf und Deckel konzipieren und die Komplexitat der Rela-
tion unter Bedingungen von Grundrechten, Giiterknappheit, Angebots-
qualitit und Nutzungsvoraussetzungen missachten (vgl. hierzu die Diskussi-
on zum Etikettierungs-Ressourcen-Problem gegen Ende des 20.Jahr-
hunderts, Kapitel 4.3). Der gesellschaftliche Schaden von Passungs-
theoremen zumal in organisationsbasierten Vergesellschaftungsprozessen
besteht darin, dass sie alternative Deutungs- und Handlungsspielrdume
zugunsten vorherrschender fit/missfit-Relationen zwischen fest gedachten
Angeboten und fest gedachten Zuschreibungen tabuisieren.

Der fachliche Ehrgeiz der Hilfsschulpadagogik gilt der Suche nach ei-
nem zur Schulleistungsunfahigkeit passenden Korrelat auf der Seite der
betroffenen Kinder: Was macht das Kind zum Hilfsschulkind? Im Vorder-
grund der Suche nach kindlichen Ursachen von Schulschwierigkeiten steht
der vulgirmaterialistisch konzipierte Zusammenhang von Gehirn und Geist
und einer darin lokalisierten Schwiche. Die Zuschreibungskategorie ,,geis-
tig schwach® ist dabei ebenso deskriptiv wie kausal angelegt: In den als
»geistig schwach® beschriebenen Kindern wird ,geistige Schwiéche® als
Grund fiir jhr Denken und Handeln bestimmt, das Anlass gibt, sie als ,,geis-
tig schwach® zu beschreiben. Eine konsequente Naturalisierung, sprich
biologische Grundlegung der ,geistigen Schwiche®, konnte das Behand-
lungsschema Ursache - Wirkung - Mafinahme kulturell stabilisieren, so die
Idee nicht nur in der Hilfsschullehrerschaft. Anders gesagt: Wenn sich die
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~geistige Schwiche® bestimmen lief3e, konnte sie auch entsprechend behan-
delt und die Behandlung institutionalisiert werden. Genau dies sollte der
Intention nach das Konzept des ,,Schwachsinns“ ermdglichen (vgl. Hansel/
Schwager 2003, S. 74 ff.; Moser 1998).

»Die Tatsache steht fest: die Volksschule hat die geistig schwachen Kin-
der abgesondert, weil sie ihrer Natur nicht gerecht werden konnte; der
Hilfsschulmethodik dagegen gelingt es, aus der Mehrzahl dieser Kinder
niitzliche Glieder der Gesellschaft heranzubilden. Folglich muss ein be-
deutungsvoller und deutlich bemerkbarer Unterschied zwischen beiden
Behandlungsweisen bestehen® (Fuchs 1908, S. 123).

Das Ergebnis der iiber Jahrzehnte gefithrten Beweisstrategie ist, dass sich
weder ,geistige Schwiche® noch ,,Schwachsinn® stabil beschreiben oder in
der biologischen Ursachenbehauptung in einer Weise vertiefen lief3, die
dank dieser Strategie zu zuverldssigen Behandlungsschemata gefithrt hatte.
Es gibt fiir dieses Scheitern auch einen guten Grund: Die Zirkularitdt des
zugleich deskriptiv und kausal angelegten Erkldrungsmusters ist typisch fiir
jede Situation, in der soziales Handeln problematisiert und die daraus her-
vorgehende Problematik mit askriptiven Differenzen - und nicht mit Pro-
zessen der Wahrnehmung und ErschlieSung von Handlungsmoglichkeiten
— erklart wird (beispielsweise médnnliches Verhalten mit Mann-Sein, abwei-
chendes Verhalten mit Anormalitit, etc.). In dieser Studie wird vom Ursa-
che-Folge-Dilemma askriptiver Differenzen gesprochen, wenn auf Zirkulari-
titen der beschriebenen Art hingewiesen werden soll. Werden askriptive
Differenzen normativ (oder normalistisch, vgl. Link 2000) asymmetrisiert,
d.h. wenn sie Besser-/Schlechterstellungen oder Behandlungsbediirf-
tigkeiten implizieren, wie dies bei ,,geistiger Schwiache“ explizit der Fall ist,
kommt zur Diirftigkeit der Erkldrung symbolische respektive institutionelle
Gewaltanwendung hinzu. Beide Aspekte der Zuschreibung von Qualitdten
des Geistes priagen die Karriere des Schwachsinnkonzepts im hilfsschulpa-
dagogischen Diskurs. Schwachsinn gilt als Krankheit oder als unheilbarer
Defekt, auf den die Hilfsschulpiadagogik rekurriert:

»Schwachsinn ist eine krankhafte Hemmung der gesamten geistigen, nicht
selten auch der korperlichen Entwicklung des heranwachsenden Men-
schen, ein Stehenbleiben auf irgendeiner Stufe der Ausbildung® (Weif3
1909, S. 260, Herv. i. O.).

Die biologische Zementierung der Zuschreibung von Schwachsinn ist iiber
die Jahre von grofler Stabilitat (Drefler 1919a; Fuchs 1908; Liickerath 1910;
Schnell 1921; Weif3 1909; Wettig 1908; Winkler 1930). Alternative Erkla-
rungsversuche, die soziale Faktoren stirker beriicksichtigen, kommen vor
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(Geburtstraumatheorie vgl. Bartsch 1928), weichen aber bis weit in linke
Kreise (Rithle 1922, S. 239 ff.) nur geringfiigig vom vorherrschenden Deu-
tungsangebot ab. Als kulturelle Uberzeugung fungiert die naturalisierende
und in Umfang und Inhalt alles andere als eindeutige Zuschreibung als
Anker und Riickzugsposition besonderer Erziehung und Bildung. Die Un-
zuverlassigkeit der Zuschreibung ,.geistiger Schwiche® erklart sich iiber das
Ursache-Folge-Dilemma hinaus mit zwei definitorischen Problemen: Einer-
seits ist das Konstrukt so generisch angelegt, dass es auf eine schwer zu
beschrinkende Vielzahl geistiger Ausdrucksformen angewandt werden
kann (Jansen 1914; Wiegand 1932). Andererseits beruht es auf einem
Normwertkonstrukt mit erheblichen theoretischen und praktischen
Schwierigkeiten der Validitatssicherung (Glick 1913; Liickerath 1910; vgl.
Gould 1988). Die Schwierigkeiten betreffen nicht nur die Normwert-
definition, sondern auch alle Versuche der graduellen Abstufung von
»Schweregraden®. Das Paradox, dass das Schwachsinnkonstrukt trotz seiner
eminenten Konstruktionsprobleme eine so hohe Stabilitit erzeugen konnte,
lasst sich nur mit der institutionellen Bedeutung der Zuschreibungsdifferenz
(geistig schwach / geistig nicht schwach) erkldren. In institutioneller Hin-
sicht steht ,,Geist” fiir das biirgerliche Rechtssubjekt (vgl. Mackert 2006),
d. h. seine Zuschreibung ist eine notwendige Bedingung der historischen
Konstitution des freien und gleichen Menschen - und umgekehrt spiegelt
und sichert die Zuschreibung in negativer Form die Anforderungen an
diesen Stand.

»Unsere geistig schwachen Kinder werden nie Vollbiirger, selbstindig
unternehmende Geschiftsleute, selbstindige Beamte werden. Der geistig
schwache Mensch wird eine halbe Kraft bleiben. Von mehr ist nicht zu
reden® (Fuchs 1908, S. 124).

»Schwachsinn® ist ein Normalitatskonstrukt, dessen Auftauchen gesell-
schaftliche Praktiken in Bezug auf das, was unter bestimmten Voraus-
setzungen und Erwartungen geht, nicht geht, nicht mehr oder noch nicht
geht, formiert. ,,Schwachsinn® stiftet Ordnung in Bezug auf Handlungs-
und Denkweisen, die fir akzeptabel und moglich, respektive fiir dumm
oder irr gehalten werden. Im Verhéltnis zu dieser Funktion kann die Ver-
wendung des Konstrukts relativ ungeachtet von Operationalisierungsfragen
expandieren oder schrumpfen. Dieser Umstand erklért auch, weswegen die
Erfindung und rasche Verbreitung der Intelligenztests nach 1900 weder zur
Klarung des Schwachsinnkonstrukts fithrten, noch der Hilfsschulpadagogik
die erhoffte Grundlage ihrer Theorie und Praxis lieferten. Die Tests rei-
chern das methodische Arsenal der gesellschaftlichen Institution des
Schwachsinns an und bedienen dadurch deren instrumentelle Bedarfe. Die
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Strukturentwicklung hingt jedoch primar an den historischen Chancen
einer bestimmten Zuschreibungsdifferenz, symbolische und materielle Fra-
gen der Gesellschaft erfolgversprechend zu behandeln (vgl. Kapitel 1.3). Die
expansive Karriere des Schwachsinns in der ersten Hilfte des 20. Jahrhun-
derts ist in dieser Hinsicht bemerkenswert: Angeheizt durch das Stichwort
des moralischen Schwachsinns weiten sich Umfang und Inhalt des
Schwachsinnkonstrukts zu einer totalisierenden und abwertenden Kenn-
zeichnung ganzer gesellschaftlicher Gruppen aus (Egenberger 1919; Horner
1926; Hubben 1926; S. [0. A.] 1918; Schroder 1930). Im Ergebnis fithrt dies
zur Konstitution eines kulturell unerwiinschten Typus:

»Der Schwachsinnige weicht in den meisten Fallen nicht nur durch den
Ausbildungsgrad seiner geistigen Funktionen vom Normalen ab, son-
dern auch durch sein hemmungsloses, von moralischen Erwédgungen
nicht beeinflusstes Instinktleben und durch das Fehlen sozialer Eigen-
schaften; er ist dadurch priadisponiert zur Kriminalitdt“ (Schnell 1921, S.
249).

Das hilfsschulpddagogische Folgeproblem einer so gefassten starken askrip-
tiven Differenzbehauptung besteht darin, dass sie fiir das Prinzip der Indi-
vidualisierung nur beschrinkt hilfreich ist (Bappert 1929; Bartsch 1909)
und dass sie Grenzen des Lernens und der Entwicklung festschreibt, welche
den Effektivitdtsbehauptungen der Hilfsschule entgegenlaufen (Dref3ler
1919a; Weifl 1909). Aus letzterem entstehen im Zusammenhang mit der
Weltwirtschaftskrise 1929 grundsitzliche Fragen nach der Berechtigung
von Hilfsschulen, welche die Hilfsschullehrpersonen mit einer akzentuier-
ten Profilierung der Schulform und einer strengeren Auswahl der ,richti-
gen“ Kinder langfristig erfolgreich abwehren (Breitbarth 1933a; vgl. Kapitel
2.1). Die Hilfsschulpddagogik verlésst sich angesichts der Fiille von Proble-
men in der Beschreibung ,geistiger Schwiche® nicht vollstindig auf die
askriptive Differenzmarkierung, sondern nutzt diese im Verhiltnis zur
schultheoretischen Differenz. Der Umstand, dass sie beide Diskursstrange
gleichzeitig verfolgt und jeweils primér auf den unter bestimmten Voraus-
setzungen erfolgreicheren setzt (und den anderen mitlaufen lasst), macht
sie unglaublich kritikresistent. Im Zusammenhang mit dem Wechsel der
Leitsemantik vom ,geistig schwachen Kind“ zum ,hilfsschulbediirftigen
Kind“ wird darauf zuriickzukommen sein (vgl. Kapitel 2.2).
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