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Vorwort

Die Sicht auf das Verhältnis von Geschichte, Bildung und Inklusion kann ab-
hängig vom Standpunkt der jeweiligen Beobachter*innen changieren und zu 
ganz unterschiedlichen Narrationen führen. Die Perspektiven und Zugänge zu 
historischer (Bildungs)Forschung und zu historischem Lernen aus Erziehungs-, 
Geschichts-und Kulturwissenschaft sowie aus der Fachwissenschaft und Fach-
didaktik zu versammeln und zu diskutieren, war Anlass   der Tagung „vergangen-
heiten | vielfältig | vergegenwärtigen. Historische Bildung inklusiv“. Die Tagung 
ging der Entstehung des vorliegenden Bandes voraus und wurde im Jahr 2018 von 
der Plattform Zukunft Inklusion (ZINK) an der Stiftung Universität Hildesheim 
ausgerichtet. Im Rahmen der Entwicklung einer inklusionssensiblen Hochschule 
verfolgt die Plattform u.a. das Ziel, Inklusion als Querschnittsthema in den Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in Forschung und Lehre zu etablieren.

Drei Zentren der Stiftung Universität Hildesheim haben die Ausrichtung der 
Tagung unterstützt: Das Zentrum für Bildungsintegration (ZBI) unter der Leitung 
von Viola B. Georgi, das Zentrum für Geschlechterforschung (ZfG) unter der Leitung 
von Kathrin Audehm sowie das Centrum für Lehrer_innenbildung und Bildungsfor-
schung (CeLeb). Darüber hinaus wurde die Tagung vom Niedersächsischen Minis-
terium für Wissenschaft und Kultur gefördert. Wir bedanken uns für die Unter-
stützung!

Für die Mitwirkung an der im Rahmen der Tagung veranstalteten Podiums-
diskussion danken wir Bettina Degner, Kathrin Audehm, Mai-Anh Boger, Michael 
Gehler, Christoph Kühberger, Thomas Hoffmann, Martin Lücke und Udo Sierck. 

Darüber hinaus gilt unser Dank Kathrin Vornkahl sowie den studentischen 
Mitarbeiter*innen Annika Lensch, Esther Kunz, Natasha Gladden und Toni Hom-
berger für die Hilfe bei der Vorbereitung und Durchführung der Tagung und noch 
einmal Esther Kunz für die Mitwirkung beim Lektorat der Beiträge. Schließlich 
danken wir ganz herzlich den Autor*innen der Beiträge des vorliegenden Buches 
sowie dem transcript Verlag für die Inverlagnahme des Sammelbands.

Hildesheim und Berlin, im Herbst 2020
Die Herausgeber_innen
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Historische Bildung inklusiv – zur Einleitung

Oliver Musenberg

An den Schnittstellen von Erziehungs-, Geschichts- und Kulturwissenschaft 
einerseits und Fachwissenschaft und Fachdidaktik andererseits greift der Sam-
melband Fragen historischer Forschung und historischer Bildung vor dem Hin-
tergrund eines weiten Inklusionsverständnisses auf. Fragen an die Vergangenheit 
müssen immer wieder neu gestellt und Geschichte muss von Neuem erzählt wer-
den. Inklusion als aktuelle Reformidee und Menschenrecht verlangt nach einer 
weiteren Öffnung und Neujustierung der Optiken für den Blick in die Vergangen-
heit und für die Rekonstruktion von Geschichte. 

Vielfältige Vergangenheiten zu rekonstruieren und Geschichte auf vielfältige 
Weise zu erzählen bedeutet aber keineswegs Beliebigkeit, sondern zum einen die 
Öffnung historischer (Bildungs-)Forschung für verschiedene, bislang zum Teil 
unterrepräsentierte Themen und Perspektiven, beispielsweise mit Blick auf Behin-
derung (vgl. Sierck 1992 u. 2017; Stiker 2000; Fuchs 2001; Bösl/Klein/Waldschmidt 
2010; Barsch/Klein/Verstraeten 2013; Musenberg 2013; Metzler 2016; Nolte/Froh-
ne/Halle/Kerth 2017). Auch die alltäglichen Begegnungen mit Geschichte im Rah-
men von Geschichts- und Erinnerungskulturen lassen sich mit Hilfe von Begrif-
fen wie Disability, Gender und Migration einer kritischen Ref lexion unterziehen. 

Zum anderen geht es um didaktische Fragen im Rahmen schulischer und 
außerschulischer Vermittlungs- und Aneignungsprozesse im Kontext von In-
klusion (vgl. Sternfeld 2013; Barsch/Hasberg 2014; Alavi/Lücke 2016; Kühberger/
Schneider 2016; Völkel 2017; Musenberg 2017; Barsch/Degner/Kühberger/Lücke 
2020). Zumindest sind dies die beiden Schwerpunktsetzungen des vorliegenden 
Buches, wobei die didaktische Perspektive und Fragen der Vermittlung und An-
eignung von Geschichte in den folgenden Kapiteln den meisten Raum einnehmen 
werden.

Die wissenschaftliche Bearbeitung dieses Feldes verlangt nach interdiszipli-
närem Austausch und so versammelt der Band Beiträge aus der Geschichtswis-
senschaft, der Fachdidaktik Geschichte, Erziehungswissenschaft und Sonderpä-
dagogik sowie der Gedenkstättenpädagogik.

Das Nachdenken über historische Bildung aus einer inklusiven Perspektive 
hat zwar noch keine allzu lange Tradition, es bewegt sich aber nicht mehr – wie 
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noch bis vor wenigen Jahren – in einem Niemandsland. Denn in den letzten Jah-
ren sind u.a. im Nachgang von Tagungen und Konferenzen Publikationen ent-
standen, die sich mit Fragen inklusiver historischer Bildung auseinandersetzen. 
Zu nennen sind hier z.B. das Panel zum Geschichtsunterricht im Rahmen der 
Tagung Inklusiver Fachunterricht in der Sekundarstufe an der Humboldt-Universi-
tät zu Berlin im Jahr 2013 (vgl. Riegert/Musenberg 2015), die Sektion Geschichts-
unterricht ohne Verlierer beim Historikertag 2014 an der Universität Göttingen (vgl. 
Alavi/Lücke 2016), die Tagung Inklusion im Geschichtsunterricht im Jahr 2015 an der 
Pädagogischen Hochschule Salzburg (vgl. Kühberger/Schneider 2016) wie auch 
die Sektion Für wen? Verschiedenheit, Inklusion und Exklusion auf der Zweijahres-
tagung der Konferenz für Geschichtsdidaktik (KGD) an der Humboldt-Universität 
zu Berlin im Jahr 2017 (vgl. Sandkühler et al. 2018, 177-262).

Darüber hinaus findet die historische Perspektive zunehmend Eingang in die 
Diskussion um Inklusion im Rahmen von Tagungen zu inklusiver Fachdidaktik. 
Das deutlichste Zeichen für eine Etablierung des Diskurses zu inklusiver Ge-
schichtsdidaktik und inklusivem Geschichtsunterricht ist die unlängst erfolgte 
Bestandsaufnahme in Form eines umfangreichen Handbuches mit dem Titel »Di-
versität im Geschichtsunterricht« (vgl. Barsch/Degner/Kühberger/Lücke 2020). 

Sowohl die historisch fachwissenschaftliche wie (fach)didaktische Justie-
rung der jeweiligen Themen und Fragestellungen entlang von Leitbegriffen wie 
Differenz, Diversität oder Inklusion entkommen nicht dem Spannungsfeld von 
kategorialen und dekonstruierenden Zugängen: Einerseits finden sich gruppen-
bezogene, kategoriale Zuschnitte der Forschungsperspektiven, z.B. im Sinne his-
torischer Fragestellungen in der Behindertenpädagogik und Migrationspädagogik 
oder im Sinne verschiedener »Studies« wie z.B. Gender Studies oder Disability 
Studies. Andererseits kann das Anliegen dominieren, gerade diese Grenzen und 
Kategorien auf dem Wege der Historisierung als Konstruktionen auszuweisen 
und zu dekonstruieren (auch diese Perspektive findet sich z.B. in den Gender Stu-
dies oder Disability Studies). Derartige Spannungen zwischen Identitätsbildung 
und gruppenbezogenem Empowerment auf der einen und »antikategorialer« 
Dekonstruktion auf der anderen Seite sind im Zusammenhang des Inklusions-
anspruches kaum einseitig aufzulösen oder endgültig zu harmonisieren, als viel-
mehr in unterschiedlichen Konstellationen immer wieder neu auszuloten, wie es 
Mai-Anh Boger in ihrer Theorie der trilemmatischen Inklusion herausgearbeitet 
hat (vgl. Boger 2019).

Die Titelformulierung des vorliegenden Buches – »Historische Bildung inklu-
siv« – wurde aufgrund verschiedener Motive gewählt, die sich vor allem auf die 
Begriffe Bildung und Inklusion bzw. das Attribut inklusiv beziehen. Das Verhältnis 
dieser beiden Begriffe werde ich im Folgenden kurz skizzieren:

So schlicht die beiden Begriffe Bildung und Inklusion auch daherkommen, so 
verwickelt und fast grenzenlos sind die damit verbundenen Sinnhorizonte, die 
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möglichen inter- und transdisziplinären Schnittstellen und auch die wissen-
schaftlichen und politischen Begriffskämpfe, die mit diesen zwei Begriffen auf-
gerufen werden. 

Während Bildung seit Herbart zu den sog. »einheimischen Begriffen« der Päd-
agogik gezählt werden darf (vgl. Flitner 1953, 245-255), kann der Inklusionsbegriff 
innerhalb der Pädagogik auf eine erst junge, wenngleich äußerst rasante Karriere 
zurückblicken, die im deutschsprachigen Raum um das Jahr 2000 begann, dann 
zunächst weitestgehend als hermetischer Binnendiskurs der Sonderpädagogik 
an Fahrt aufnahm, bis in Folge des In-Kraft-Tretens der UN-Behindertenrechts-
konvention im Jahr 2009 der Inklusionsdiskurs quasi explodierte. Ungezählt sind 
seitdem die deutschsprachigen Bücher und Artikel, die Inklusion im Titel füh-
ren. Und äußerst vielfältig sind mittlerweile die Kontexte, in denen von Inklusion 
die Rede ist. Einerseits ist Inklusion omnipräsent, fast inf lationär, gleichzeitig 
scheint Inklusion in der Krise zu stecken – zumindest die Art und Weise ihrer bil-
dungspolitischen Interpretation und Umsetzung war mehrfach heiß debattiertes 
Thema im Vorfeld von Landtagswahlen und in der Tagespresse sind in den ver-
gangenen Jahren oft vom Grundtenor her skeptische Einschätzungen des Inklu-
sionsvorhabens veröffentlicht worden. Aber die Kritik geht noch weiter und tiefer, 
sie bezieht sich nicht nur auf Fragen der pragmatischen Umsetzung im Klassen-
zimmer oder in der Kommune, sondern kommt aus ganz unterschiedlichen Per-
spektiven und adressiert ganz unterschiedliche Aspekte des Inklusionsdiskurses 
sowie der gesellschaftlichen Reaktion auf den menschenrechtlichen Inklusions-
auftrag, so z.B. Udo Sierck in seiner kritischen Bestandsaufnahme zum »Buden-
zauber Inklusion« (2013) oder auch die Autor*innen des Themenheftes »Inklusion 

– Versprechungen vom Ende der Ausgrenzung« der Zeitschrift »Widersprüche« 
(2014). 

So vertraut uns einerseits die Begriffe Bildung und mittlerweile auch Inklu-
sion erscheinen mögen, so schwierig ist es andererseits, das Verhältnis dieser Be-
griffe genauer zu bestimmen. Denn weder Bildung noch Inklusion sind für sich 
alleine betrachtet wohldefinierte oder gar einheitlich verwendete Begriffe. Aber 
auch das Begriffsverständnis innerhalb ein und derselben Disziplin ist keines-
wegs einheitlich, zum Beispiel finden sich innerhalb der Erziehungswissenschaft 
durchaus sehr unterschiedliche Vorstellungen von Inklusion (vgl. Piezunka/
Schaffus/Grosche 2017). Und das ist – zumindest im Wissenschaftsdiskurs – 
auch kein Grund zur Klage, im Gegenteil.

Außerhalb der Pädagogik ist Inklusion ein seit Langem gebräuchlicher Begriff 
im Diskurs der Sozialwissenschaften und bezeichnet in der Soziologie vornehm-
lich »die strukturelle Einbeziehung von Individuen in soziale Systeme, Institutio-
nen oder Organisationen« (Hoffmann 2018, 20) . Innerhalb der Pädagogik findet 
Inklusion hingegen vor allem als normative Kategorie Verwendung: Inklusion 
ist hier ein durch Bildungspolitik und pädagogische Praxis zu erreichendes Ziel, 
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nämlich die Partizipation an gesellschaftlichen Gütern, Leistungen, Beziehungen 
oder Werten (vgl. ebd.): »Im Mittelpunkt der aktuellen pädagogischen Inklusions-
debatte stehen insbesondere die Zugänge zu Bildung und Arbeit, die Verfügung 
über ökonomische Ressourcen, politische Macht, demokratische Mitbestimmung 
sowie die soziale und symbolische Anerkennung von Heterogenität und Diversi-
tät« (ebd.).

Eine häufige graphische Darstellung von Inklusion ist die der Kreise und 
Pünktchen, welche in vertikaler Anordnung die verschiedenen, gewissermaßen 
sozialen Zustände der Exklusion, Separation, Integration und Inklusion veran-
schaulichen sollen (vgl. z.B. Textor 2015, 32). Angefangen bei der Exklusion und 
endend mit der Inklusion. Es sind vor allem drei Aspekte, die an dieser Form der 
Veranschaulichung von Inklusion als problematisch bezeichnet werden können:

Erstens suggeriert die Darstellung, dass Inklusion einzig eine Frage topogra-
phisch-räumlicher Positionierungen im Sinne von drinnen und draußen ist. Das 
ist eine Vorstellung, der auch bildungspolitisch zum Teil gefolgt wird, wenn es 
primär um den barrierefreien und gleichberechtigten Zugang zu öffentlichen 
Schulen geht. Zentral für Inklusion ist aber nicht nur die Frage, ob jemand Zu-
gang hat, z.B. zum allgemeinen Bildungssystem, sondern ob er oder sie dort, sys-
temtheoretisch gesprochen, auch eine soziale Adresse hat, also Teil von Kommu-
nikation ist, ob das, was jemand braucht und das, was jemand beitragen kann, 
Relevanz besitzt und grundsätzlich anerkennungsfähig ist und ob die Person die 
Möglichkeit hat, auf subjektiv sinnvolle Weise an Bildungs- oder Unterrichtsange-
boten teilzuhaben, z.B. im Rahmen des inklusiven Geschichtsunterrichts.

Nun zur zweiten Kritik an graphischen Darstellungen dieser Art, nämlich 
einer stets mitgedachten zeitlichen Chronologie und historischen Reihenfolge 
von Exklusion, Separation, Integration und Inklusion. Inklusion werde in einem 
solchen Verständnis, so Cramer & Harant, als vorerst »geschichtlicher Kulmina-
tionspunkt des Miteinanders beschrieben« (2014, 647). Aus düsteren Zeiten päda-
gogischer Totalexklusion von Teilen der Gesellschaft, weiter über Zwischenetap-
pen der Separation und Integration hin zur schließlich allumfassenden Inklusion 
in einem Bildungssystem, das niemanden ausschließt.

An diese fortschrittsoptimistische Vorstellung von Entwicklungsstadien, die 
jeweils das vorherige Stadium ablösen, lässt sich ein dritter Kritikpunkt festma-
chen:

Es wird nämlich letzten Endes unterstellt, dass Exklusion eine überwundene 
Etappe gesellschaftlicher Entwicklung darstelle und es aktuell nur noch darum 
gehe, für die noch nicht vollständig Inkludierten nun auch den Zugang zu einer 
inklusiven Gesellschaft zu ermöglichen. Vor diesem Hintergrund mahnt der So-
zialwissenschaftler Martin Kronauer zurecht, dass wer Inklusion möchte, über 
Exklusion nicht schweigen dürfe. Für Kronauer ist es befremdlich, »wie sehr die 
primär auf Inklusion von Menschen mit Behinderungen zielende, aktuelle Inklu-



Historische Bildung inklusiv – zur Einleitung 17

sionsdebatte in Deutschland den Kontext der sozialen Ausschließungen, der in 
der Exklusionsdebatte seit Jahrzehnten thematisiert wird, ausblendet« (Kronauer 
2015, 22). Das bedeutet zum Beispiel, dass schulische Inklusion eventuell in einer 
recht exklusiven Umwelt stattfindet und Schüler*innen dies dann beim Übergang 
von der Schule in Ausbildung und Beruf erfahren müssen, wenn sie in Exklusions-
bereiche inkludiert werden, z.B. in den Sonderarbeitsmarkt der Werkstätten für 
Menschen mit Behinderungen oder sich aufgrund eines »nicht ausreichenden 
Maßes wirtschaftlich verwertbarer Arbeitskraft« in tagesstrukturierenden Maß-
nahmen wiederfinden und somit auch vom Exklusionsbereich der Werkstätten 
nochmals exkludiert werden. Es bedeutet aber auch, dass der Verzicht auf eine 
genauere Bestimmung von Exklusionsbereichen in Verbindung mit einem in-
differenten Begriff von Vielfalt oder Heterogenität problematisch sein kann (vgl. 
Hoffmann 2018).

Wenn nun im Zusammenhang der UN-Behindertenrechtskonvention über 
Bildung gesprochen wird, dann wird vornehmlich das Bildungssystem adressiert 
und weniger die individuellen Bildungsprozesse. Das ist einerseits nicht weiter 
erstaunlich, weil sich individuelle Bildungsprozesse genauso wenig völkerrecht-
lich regeln lassen, wie z.B. individuelle Anerkennung oder Freundschaften und 
andererseits wird eben auch deutlich, dass im Diskurs um »inklusive Bildung« 
oft nur ein Teil von Bildung überhaupt thematisiert wird. Mit dieser Fokussie-
rung auf System und Struktur werde zwar, so Karl-Ernst Ackermann (2015), »eine 
relevante Dimension von Bildung betont, nämlich der Zugang zum Bildungssys-
tem. Doch aus pädagogischer Perspektive beansprucht die Bezeichnung ›inklu-
sive Bildung‹ ein umfassenderes Verständnis von Bildung, dass z.B. den Prozess 
der Bildung im Subjekt bzw. des sich bildenden Subjekts einschließt« (Ackermann 
2015, 32).

Setzt man sich auf dieser Ebene mit Bildung auseinander, stehen nicht mehr 
das System und die Zugänge zum System im Fokus, sondern im Rahmen z.B. 
schulischer Bildung kommen die konkreten Vermittlungs- und Aneignungspro-
zesse ins Blickfeld.

An eine solche Bildung des Subjekts lässt sich zunächst einmal im Hinblick 
auf inklusive Bildung gut anschließen. Schließlich werden hier ganz besonders 
die einzelnen Subjekte und ihre individuellen Ausgangslagen, Vorstellungen 
oder Präkonzepte zum Ausgangspunkt von Bildungsangeboten und didaktischen 
Überlegungen gemacht. Das ist auch ein Motiv für die Verwendung des Bildungs-
begriffs im Titel des vorliegenden Buches.

Obwohl der Bildungsbegriff grundsätzlich semantisch eher unpräzise ist und 
nur vor dem Hintergrund ausgewählter Bildungstheorien konkreter ausbuch-
stabiert werden kann, z.B. im Sinne einer Vorstellung von Bildung als Transfor-
mation (vgl. Koller 2012), lässt sich folgende Beschreibung von Zirfas als Arbeits-
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definition heranziehen und daran anschließend auf das zweite Motiv für die 
Verwendung von Bildung im Titel des vorliegenden Buches hinweisen: 

»Bildung beschreibt die Auseinandersetzung des Einzelnen mit als allgemein 
oder universell geltenden Bestimmungen von Welt, Vernunft, Sittlichkeit oder 
Humanität. In der Regel wird mit Bildung daher die Verschränkung von Indi-
vidualität und Kultur, von Eigenheit und Humanität, von Selbst und Welt ver-
standen, wobei Kultur, Humanität und Welt als objektive Seite, Individualität, 
Eigenheit und Selbst als subjektive Seite der Bildung gelten. Bildung meint einen 
differenzierten, intensiven und ref lektierten Umgang mit sich und der Welt, der 
zur Ausformung eines selbstbewussten, kultivierten Lebensstils führt« (Zirfas 
2011, 13).

Mit einer solchen Bildungsvorstellung werden einerseits seit ungefähr 
zweihundert Jahren hochf liegende Vorstellungen von Vernunft und Ref lexion 
transportiert, oft verbunden mit der Vorstellung eines notwendigerweise anzu-
eignenden Kanons, gewissermaßen als »Chiffre der Hegemonie des Bildungsbür-
gertums« (Casale 2016, 35). Eine so verstandene Bildung kann Ausschlüsse produ-
zieren, wie z.B. in der Vergangenheit die Aberkennung der »Bildungsfähigkeit« 
von Menschen mit ›geistiger‹ Behinderung und deren vollständige Exklusion von 
Bildung (vgl. Musenberg 2014). Während hier der Ausschluss entlang einer ver-
meintlich nicht ausreichenden Verstandes- und Vernunfttätigkeit erfolgte, kann 
der Ausschluss aber genauso über den anzueignenden Kanon produziert werden, 
z.B. durch die Ausbreitung nationalstaatlicher Meistererzählungen vor einem in 
kultureller und sprachlicher Hinsicht sehr heterogenen Publikum, dessen Her-
künfte, Perspektiven und Interessen hier systematisch exkludiert bleiben. 

Hier ist aber noch einmal auf einen anderen, bereits angedeuteten Aspekt des 
Bildungsbegriffs hinzuweisen: Bildung und Bildsamkeit können im Sinne der 
»Bildung des Subjekts im intergenerationellen und sozialen Kontext« (Ackermann 
2015, 169) als zentraler Gegenstand der Pädagogik aufgefasst werden. In diesen 
Begriffen steckt also nicht nur das soeben beschriebene Exklusionspotential, 
sondern – ganz im Gegenteil – ein äußerst inklusiver Gedanke, denn die »Bild-
samkeit eines Menschen ist nicht der anthropologische Maßstab, an dem seine 
Bestimmung zu messen wäre, sondern die pädagogische Aufgabe, die sich aus 
seiner Bestimmung ergibt, dass der Mensch sich selbst bilden soll« (Zirfas 2012, 
84).

Bildsamkeit kommt damit grundsätzlich allen Menschen zu und die sich da-
mit artikulierende pädagogische Aufgabe ist stets kontrafaktisch angelegt, weil 
z.B. Kinder in der frühen Eltern-Kind-Beziehung oder auch Schüler*innen in der 
Schule zu einem Können aufgefordert werden, dass sie noch zu leisten imstande 
sind und als diejenigen anerkannt werden, die sie noch nicht sind. Die Zukunft 
des Kindes wird bereits von den Erwachsenen antizipiert, so dass z.B. mit einem 
der Sprache noch nicht mächtigen Säugling gesprochen wird und somit die Ent-
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wicklung und die stattfindenden Bildungsprozesse kontrafaktisch vorwegge-
nommen werden. Das ist eine Grundparadoxie der pädagogischen Aufgabenstel-
lung und diese existiert unabhängig von z.B. sehr unterschiedlichen Fähigkeiten, 
Fertigkeiten und Beeinträchtigungen (vgl. ebd. und Ackermann 2010). 

Ein weiteres, eher pragmatisches Motiv für die Verwendung des Bildungsbe-
griffs ist das der ›disziplinären Passung‹, denn in den folgenden Beiträgen geht es 
nicht ausschließlich um didaktische Fragen schulischen Lernens, sondern ebenso 
z.B. um Fragestellungen historischer Forschung. Statt von historischem Lernen 
zu sprechen, das insbesondere in fachdidaktischen und schulpädagogischen Kon-
texten Anwendung findet, ist es hier sinnvoll, historische Bildung als allgemeine 
begriff liche Klammer zu verwenden, innerhalb der sich unterschiedliche diszipli-
näre und fachliche Perspektiven wie historische Bildungsforschung und Disability 
History, empirische Bildungsforschung und Erziehungswissenschaft, Sonderpä-
dagogik und Fachdidaktik sowie Erwachsenenbildung, Museums- und Gedenk-
stättenpädagogik leichter versammeln können. Eine übergreifende Orientierung 
oder gar Vorgabe für die einzelnen Beiträge ist mit Bildung allerdings nicht inten-
diert, sondern zunächst lediglich die Formulierung einer Überschrift, die offen 
genug für die verschiedenen, auch interdisziplinären Zugänge ist.

Der vorliegende Band gliedert sich in die vier Kapitel 1) Bildungs- und kultur-
historische Rekonstruktionen, 2) Historische Bildung: Theorie, 3) Historische Bil-
dung: Empirie und 4) Historische Bildung: Pragmatik. Damit folgen die Kapitel 
zwei bis vier der in der Geschichtsdidaktik etablierten Trias aus Theorie, Empirie 
und Pragmatik. Hier finden sich also die Beiträge, die sich auf unterschiedliche 
Weise mit Fragen der Vermittlung und Aneignung von Geschichte im Rahmen 
von Bildungsangeboten bzw. Bildungsprozessen im Kontext von Inklusion aus-
einandersetzen. Die Zuordnung der einzelnen Beiträge zu diesen drei Über-
schriften ist nicht immer eindeutig oder zwingend, da z.B. auch Darstellungen 
von Praxiskonzepten in konkreten Handlungsfeldern theoretische Bezugnahmen 
beinhalten und somit eine klare Trennschärfe, in Abhängigkeit von den Schwer-
punktsetzungen der Autor*innen, nicht immer gegeben ist. Eindeutiger fällt die 
Zuordnung der Beiträge zum ersten Kapitel aus, da sich die hier versammelten 
Texte jeweils bildungs- und kulturhistorischen Fragen widmen.
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Die pädagogische Konstitution von Ungleichheit 
und die Ungleichheit der Pädagogik mit sich selbst 
Heuristische Überlegungen zu einer Geschichte 
der (Sonder-)Pädagogik

Andreas Kuhn

Sonderpädagogische Historiographie folgt bis heute in weiten Teilen einer sys-
tematischen Unterscheidung von Sonderpädagogik und (allgemeiner) Pädagogik 
entlang des Zusammenhangs von Pädagogik und Behinderung und fokussiert 
dabei auf die Einheit von Theorie und Praxis einer Erziehung und Bildung als be-
hindert und benachteiligt bezeichneter Kinder und Jugendlicher. Vor dem Hin-
tergrund einer Kritik dieses Zugangs zur Geschichte der Sonderpädagogik soll im 
Folgenden ein alternativer Zugang entwickelt werden, der die Konstitution der 
Pädagogik bzw. des Pädagogischen in Zusammenhang mit der pädagogischen 
Thematisierung und Konstitution von Ungleichheit im Horizont der institutionel-
len, professionellen und disziplinären Ausdifferenzierung der Pädagogik in den 
Blick nimmt. Dazu wird, ausgehend von einigen einführenden methodologischen 
Überlegungen zur Historiographie (1), eine Kritik des Zusammenhangs von Päd-
agogik und Behinderung in der Historiographie der Sonderpädagogik entwickelt 
(2), um anschließend daran die Frage nach dem Zusammenhang von Pädagogik 
und Ungleichheit als einen Zugang zur Geschichte der (Sonder-)Pädagogik zu 
entwickeln (3). Abschließend steht die Frage nach der Bedeutung des dargestell-
ten Zugangs für eine sonderpädagogische Historiographie (4).

1. Methodologische Überlegungen 

Geschichte ist uns, ob der schieren Menge an empirischem Material und gleich-
zeitig seiner Begrenztheit sowie der Bestimmtheit der historischen Erfahrung, 
nie als Ganze und auch nicht unvermittelt zugänglich. Vielmehr ist Geschichte 
als erinnerte, erzählte und dargestellte immer Geschichte von etwas. Historiogra-
phie steht so vor dem Problem dieses Etwas, von dem sie erzählt, zu bestimmen. 
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Auch wenn die historische Wirklichkeit als Vergangenheit ihren zentralen 
Bezugspunkt markiert, bleibt diese der Historiographie selbst grundsätzlich un-
verfügbar und unzugänglich. Vergangenheit zeichnet sich so wesentlich durch 
Abwesenheit und Nicht-Gegenwärtigkeit aus. Was uns als historisches Material 
entgegensteht ist nicht die historische Wirklichkeit selbst, es sind Quellen die auf 
historische Wirklichkeit verweisen, diese gleichsam dokumentieren. Gegenstand 
der Historiographie ist und kann nur sein, was uns durch Überlieferung als his-
torisches Material bzw. Quelle zugänglich und gegenwärtig ist. Was als Quelle 
in den Blick kommt, ist daher zweifach begrenzt. Zum einen bleibt das, was uns 
als Quelle verfügbar und zugänglich ist grundsätzlich an (die Form seiner) Über-
lieferung gebunden. Zum anderen entscheidet sich die Frage, was als Quelle dient 
immer von der Frage her, die wir an die Geschichte richten (vgl. Ricoeur 2002; 
Rüsen 2013; Landwehr 2016). 

Was in der historischen Rekonstruktion in den Blick genommen wird, lässt 
sich selbst nicht historisch, gewissermaßen als Destillat aus den Quellen, begrün-
den. Vielmehr verweist das, wonach wir fragen, wenn wir uns der Geschichte zu-
wenden darauf, dass die Frage nach der Geschichte selbst in der Gegenwart anhebt. 
Gleichzeitig zwar im Bewusstsein ihrer Historizität – sonst würden wir nicht Fra-
gen – jedoch als bestimmte und systematisch zu bestimmende Fragestellung. Das 
Erinnern als aktive Anstrengung verweist dabei darauf, dass sich das wonach wir 
Fragen gerade dadurch auszeichnet, dass es uns nicht gegenwärtig ist. Das Anhe-
ben der Frage markiert hier eher einen Bruch, denn eine historische Kontinuität. 
Indem wir uns fragend der Geschichte zuwenden, treten wir gleichsam aus dem 
Strom der Zeit im fraglosen Zusammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und 
Zukunft heraus und teilen die Zeit in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, 
um Vergangenheit zu vergegenwärtigen d.h. aber in einer bestimmten Art und 
Weise zu rekonstruieren (vgl. Ricoeur 2002; Rüsen 2013; Landwehr 2016). 

Das, was die historische Darstellung in den Blick bringt, ist in diesem Sinne 
auch nicht die Geschichte oder die historische Wirklichkeit selbst. Vielmehr er-
öffnet Historiographie immer nur einen durch die Form ihrer Darstellung selbst 
bestimmten Blick auf Geschichte, in dem sie die Arbeit mit den Quellen und die 
systematische Fragestellung als wechselseitig aufeinander verweisende zu einer 
Darstellung von Geschichte im Modus der Kontinuität verbindet (vgl. Ricoeur 
2002; Bellmann/Ehrenspeck 2006).

In diesem Sinne gilt es den Bruch, den die fragende Hinwendung zur Ge-
schichte markiert, deutlich zu machen, einerseits indem das historische Moment 
der Systematik selbst zur Sprache kommt, das die Frage an die Geschichte als eine 
Frage ihrer Zeit ausweist. Andererseits indem das systematische Moment der Re-
konstruktion und Darstellung zur Sprache kommt und sich die Darstellung als 
eine bestimmte Geschichte – und nicht als die Geschichte – zu erkennen gibt. Und 
weiterhin indem die erzählende Vermittlung zwischen historischem Material und 
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systematischer Fragestellung im Modus der Kontinuität selbst in der Darstellung 
thematisch wird (vgl. Bellmann/Ehrenspeck 2006).

Im Gegensatz zu den bisherigen Überlegungen, lässt sich die Verfügbarkeit 
historischer Wirklichkeit und gleichsam der Wahrheit von Geschichte, und da-
mit auch die Einheit der Geschichte als geschehener, erinnerter und dargestellter 
nicht anders denken denn als Totalität und Ausf luss der Geschichte selbst und das 
heißt als Offenbarung historischer Kontinuität und Notwendigkeit. 

Mit der Einsicht in die Unverfügbarkeit historischer Wirklichkeit und Wahr-
heit wird jedoch der Ausgang von historischer Wirklichkeit, als Bezug zu den 
Quellen, und der Wahrheitsanspruch der Darstellung und Erzählung von Ge-
schichte, nicht obsolet. Die Frage nach der Wahrheit bleibt vielmehr konstitutiv 
für den historischen Diskurs der unterschiedlichen Darstellungen von Geschichte 
und gleichzeitig notwendiger Ausgangspunkt der immer wieder erneuten fragen-
den Hinwendung zu den Quellen selbst. Nur ausgehend von der Differenz von 
historischer Wirklichkeit, Erinnerung und Darstellung von Geschichte lässt sich 
der historiographische Diskurs entlang der regulativen Idee der Wahrheit be-
gründen (vgl. Ricoeur 2002; Rüsen 2013; Landwehr 2016). 

Ausgehend von diesen grundlegenden methodologischen Überlegungen 
scheint die Differenz verschiedener Darstellungen nicht verwunderlich. Einheit 
erscheint eher als Anforderung an die einzelne Darstellung, während der his-
toriographische Diskurs gerade im Streit der Positionen auf die Differenz von 
Wahrheitsanspruch und Unverfügbarkeit historischer Wahrheit verweist. 

Im Folgenden soll nun skizziert werden, wie sich Einheit und Differenz im 
Rahmen des Bezugs zu den Quellen, der Systematik sowie der Darstellung von 
Geschichte in der sonderpädagogischen Historiographie darstellen bzw. wie Ein-
heit und Differenz in der sonderpädagogischen Historiographie hergestellt wer-
den. Und dies einerseits mit Blick auf die Einheits- und Differenzkonstruktionen 
bestimmter historischer Darstellungen als auch mit Blick auf die Frage, wie sich 
unterschiedliche Darstellungen einer Geschichte der Sonderpädagogik zueinan-
der verhalten. 

2.  Von der Geschichte der Sonderpädagogik zu einer Geschichte 
der Verständigung von Einheit und Differenz der Pädagogik

Mit Blick auf die sonderpädagogische Historiographie lässt sich aktuell von einer 
doppelten Verunsicherung reden. Einerseits scheint die (traditionelle) Legitima-
tionsgeschichtsschreibung der Sonderpädagogik auch aktuell wieder – nicht zum 
ersten Mal – durch verfallsgeschichtliche Anwürfe konfrontiert. Andererseits 
scheint im Kontext der aktuellen Inklusionsdiskussion das, was als Sonderpäd-



Andreas Kuhn26

agogik gilt selbst, als (systematischer) Ausgangspunkt der Geschichtsschreibung, 
fraglich zu werden – und auch das nicht zum ersten Mal.

Die aktuellen wie die zurückliegenden Kontroversen um die Geschichte der 
Sonderpädagogik als Erfolgs- oder Verfallsgeschichte gehen dabei jeweils von 
einer Einheit der Sonderpädagogik und ihrer Differenz zu einer als allgemein – 
und das heißt ebenfalls als Einheit – verstanden Pädagogik aus und unterschei-
den sich lediglich in deren pejorativer oder affirmativer Thematisierung (vgl. z.B. 
Hänsel/Schwager 2004; Hänsel 2003, 2005; Möckel 2004, 2007; Ellger-Rüttgardt 
2004, 2008). Die Differenzen zeigen sich hier hauptsächlich auf der Ebene der 
Darstellung von Geschichte, während auf der Ebene der Systematik die Unter-
scheidung von Pädagogik und Sonderpädagogik, entlang des (durchaus unter-
schiedlich vorgestellten) Zusammenhangs von Pädagogik und Behinderung bzw. 
der pädagogischen Thematisierung und Bearbeitung von Behinderung als vor- 
und außerpädagogisch bestimmter Problemstellung, die Einheit der verschiede-
nen Darstellungen markiert. 

Auch Darstellungen die stärker die Diskontinuitäten in der Geschichte der 
Sonderpädagogik betonen, thematisieren diese entlang der Kontinuität der Be-
arbeitung des Zusammenhangs von Pädagogik und Behinderung (vgl. z.B. Te-
north 2006; Moser 2009; Lindmeier 2012). Und auch die Delegitimation der 
Sonderpädagogik folgt der Erzählung einer Geschichte der Einheit der Sonder-
pädagogik und ihrer Unterscheidung von einer allgemeinen Pädagogik sowie der 
Forderung ihrer Auf hebung in einer wahrhaft allgemeinen Pädagogik (vgl. z.B. 
Jantzen 2007).

Die Quellen, die in diesem Zusammenhang in den Blick kommen, beziehen 
sich nahezu ausschließlich explizit auf die Theorie und Praxis der Erziehung und 
Bildung als behindert oder benachteiligt bezeichneter Kinder oder auf den (päd-
agogischen) Umgang mit Behinderung und Benachteiligung als vor- und außer-
pädagogisch gegebener Problemstellungen. Dabei wird entlang des Zusammen-
hangs von Pädagogik und Behinderung nicht nur die Einheit der Sonderpädagogik 
und ihre Unterscheidung von einer als allgemein verstandenen Pädagogik in der 
Darstellung von Geschichte in ganz unterschiedlicher Art und Weise begründet 
und legitimiert. Gleichzeitig wird die Unterscheidung von Sonderpädagogik und 
Pädagogik über die Darstellung von Geschichte selbst historisiert.

Während sich die Diskurse um Verfalls- und Erfolgsgeschichte sowie Konti-
nuität und Diskontinuität der historischen Entwicklung der Sonderpädagogik 
im Rahmen der systematischen Einheit der Unterscheidung von Pädagogik und 
Sonderpädagogik entlang des Zusammenhangs von Pädagogik und Behinderung 
bewegen und so die Einheit von Klientel, Profession, Institution und Disziplin 
stiften, wird mit der Kritik einer stellvertretenden Bearbeitung von Behinderung 
durch die Sonderpädagogik die systematische Bedeutsamkeit von Behinderung 
für die Begründung und Legitimation der Sonderpädagogik selbst infrage gestellt 
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(Zirfas 1999; Moser 2003; Weisser 2005, 2009). Dabei kommt der Sonderpädago-
gik Behinderung als quasi angestammter Gegenstand abhanden, indem er sich 
gewissermaßen verselbständigt (Kuhn 2011). Das hat auch Konsequenzen für die 
Frage nach einer Geschichte der Sonderpädagogik und eröffnet Perspektiven und 
Zugänge jenseits der Unterscheidung von Pädagogik und Sonderpädagogik sowie 
des Zusammenhangs von Pädagogik und Behinderung (Kuhn 2015). 

Während insbesondere im Rahmen der Disability Studies ein verkürztes son-
derpädagogisches Verständnis von Behinderung kritisiert und, ausgehend davon, 
die Unterschiedlichkeit der historischen Thematisierung und Konstitution von 
Behinderung in den Blick genommen wird (Bösl/Klein/Waldschmidt 2010), ver-
weist die Inklusionsdiskussion im Anschluss an die Integrationsdebatte, auf Be-
hinderung als allgemeinpädagogische Problemstellung neben weiteren Fragen 
der Ungleichheit (DGFE 2015; Miethe/Tervooren/Ricken 2017). In diesem Zusam-
menhang rücken der historische Umgang mit Ungleichheit und Verschiedenheit 
in der Pädagogik, die Frage der Einheit und Differenz der Pädagogik sowie die 
Frage des Verhältnisses von Allgemeinem und Besonderem in den Blick (Ter-
vooren 2001, 2017). Der Diskurs der Disability Studies verweist dabei stärker auf 
eine Betrachtung von Behinderung im Horizont von Ungleichheit (Weisser 2005), 
während sich insbesondere im Kontext der Inklusionsdiskussion, neben Themati-
sierungen der Differenz der Pädagogik mit Blick auf Inklusion und Exklusion (Te-
north 2006, 2011), – durchaus auch historisierende – Entwürfe einer Einheit der 
Pädagogik entlang der Forderung einer Pädagogik für alle wiederfinden (Prengel 
1993; Preuss-Lausitz; Hinz 1993).

Ausgehend von den skizzierten Debatten um eine Geschichte der Sonderpä-
dagogik wird die Unterscheidung von Pädagogik und Sonderpädagogik entlang 
des Zusammenhangs von Pädagogik und Behinderung als systematischer Aus-
gangspunkt sonderpädagogischer Geschichtsschreibung und gleichzeitig der his-
torischen Begründung der Einheit der Sonderpädagogik selbst fraglich. 

Im Folgenden soll daher ein Zugang entwickelt werden, der entlang der 
Unterschiedlichkeit der Unterscheidung von Pädagogik und Nicht-Pädagogik die 
Kontinuität und Diskontinuität der Verständigung von Einheit und Differenz der 
Pädagogik in ihrem Zusammenhang mit der pädagogischen Thematisierung und 
Konstitution von Ungleichheit betrachtet. Dadurch eröffnet sich eine Perspek-
tive auf eine (sonder-)pädagogische Geschichtsschreibung, die nicht vorschnell 
von einer Einheit der Sonderpädagogik und ihrer Differenz zu einer allgemeinen 
Pädagogik ausgeht, sondern die Unterschiedlichkeit der Unterscheidung von Pä-
dagogik/Nicht-Pädagogik in ihrem Zusammenhang mit der pädagogischen The-
matisierung und Konstitution von Ungleichheit im Horizont der institutionellen, 
professionellen und disziplinären Ausdifferenzierung der Pädagogik rekonstru-
iert.
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3.  Überlegungen zu einer Geschichte der Verständigung von 
Einheit und Differenz der Pädagogik sowie von Ungleichheit  
als pädagogischer Problemstellung 

Ausgehend von den bisherigen Überlegungen soll im Weiteren, in zwei Schritten, 
ein heuristischer Zugang zur Bearbeitung der Frage nach dem Zusammenhang 
von Pädagogik und Ungleichheit entwickelt werden. Während im ersten Schritt 
die Fragestellung systematisch konkretisiert wird, dient der zweite Schritt der 
zeitlichen Eingrenzung des Untersuchungsfeldes und der Orientierung bezüglich 
des Zugangs zum historischen Material (Rüsen 2013).

Spätestens seit der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts erlebt das Thema 
Gleichheit/Ungleichheit in der Pädagogik, mit Blick auf deren Klientel, eine an-
haltende Konjunktur (Wenning/Lutz 2001; Walgenbach 2014; Trautmann/Wi-
scher 2011). Gleichzeitig findet sich im selben Zeitraum, im Kontext der profes-
sionellen und disziplinären Etablierung, Expansion und Ausdifferenzierung 
der Pädagogik, eine anhaltende Verständigung über Einheit und Differenz der 
Pädagogik (Röhrs 1979; Oelkers/Tenorth 1991; Krüger/Rauschenbach 1994; Benner 
2001a,b; Meseth/Dinkelacker/Neumann/Rabenstein 2016; DGFE 2018). 

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, diese beiden, weitge-
hend getrennt voneinander laufenden Diskurse, in Bezug zueinander zu setzen. 
Die beiden Debatten sind selbst keineswegs einheitlich verfasst und weisen viel-
fältige Differenzierungen auf, die sich nicht durchgängig und eindeutig entlang 
(teil)disziplinärer Grenzen festmachen lassen – vielmehr verlaufen sie quer zur 
Ausdifferenzierung der Pädagogik.

Die zentrale Frage lautet: Wie hängen die Konstitution von Pädagogik und die 
Konstitution von Ungleichheit als pädagogischer Problemstellung zusammen? 
Vorausgesetzt ist hierbei, dass die Konstitution der Pädagogik und die Konsti-
tution von Ungleichheit als pädagogischer Problemstellung zusammenhängen. 
Auch wenn diese Voraussetzung systematisch möglicherweise kontrovers sein 
mag, soll hier vorerst insofern von ihrer Evidenz ausgegangen werden, dass in 
der Pädagogik Gleichheit/Ungleichheit als Problemstellung verhandelt wird und, 
dass das was unter Pädagogik verstanden wird davon genauso wenig unberührt 
bleibt, wie das was unter Gleichheit/Ungleichheit verstanden wird. 

Die Frage von Einheit und Differenz der Pädagogik lässt sich entlang der Ver-
ständigung der Unterscheidung von Pädagogik/Nicht-Pädagogik bzw. Pädagogi-
schem/Nicht-Pädagogischem in den Blick nehmen (Neumann 2010; Kuhn 2015). 
Die allgemeinste Form der Bestimmung der Pädagogik/des Pädagogischen liegt 
in der Unterscheidung von Nicht-Pädagogik/Nicht-Pädagogischem im Sinne der 
Bestimmung der äußeren Grenzen der Pädagogik. Die Unterscheidung stellt den 
grundlegenden Modus sowohl der Herstellung von Einheit, im Sinne der Unter-
scheidung von Pädagogik und Nicht-Pädagogik, als auch der Differenz des Päda-
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gogischen, im Sinne der Unterschiedlichkeit der Unterscheidung von Pädagogik/
Nicht-Pädagogik bzw. Pädagogischem/Nicht-Pädagogischem, dar. 

Das Pädagogische zeigt sich dabei im Modus der Verständigung der Unter-
scheidung von Pädagogischem/Nicht-Pädagogischem zum einen in seiner Be-
stimmtheit, als pädagogisch Bestimmtes sowie als nicht-pädagogisch Bestimm-
tes, in dem ein Verständnis von Pädagogik auf Dauer gestellt und so verständigt 
bzw. vergegenständlicht wird. Zum anderen in der diskursiven Formation unter-
schiedlicher Bestimmungen von Pädagogik bzw. des Pädagogischen. Und nicht 
zuletzt als zu (neu) Bestimmendes im Prozess der Bestimmung und Aushand-
lung der Unterscheidung von Pädagogik/Nicht-Pädagogik bzw. Pädagogischem/
Nicht-Pädagogischem.

In diesem Sinne konstituiert die Unterscheidung von Pädagogik/Nicht-Päda-
gogik bzw. Pädagogischem/Nicht-Pädagogischem die Verständigung einer eigen-
ständigen Pädagogik bzw. der Eigenheit des Pädagogischen, in dem sich diese 
notwendig auf die Unterscheidung bezieht. Die Verständigung endet also nicht 
an den Grenzen dessen, was als Pädagogik bzw. als pädagogisch bestimmt wird, 
sondern erst an dem Punkt an dem sie sich nicht mehr auf die Unterscheidung be-
zieht. Das semantische Feld das die Unterscheidung eröffnet geht dabei weit über 
den expliziten Gebrauch der Unterscheidung selbst hinaus.

Die Verständigung der Pädagogik/des Pädagogischen lässt sich in diesem 
Sinne weder material, ausgehend von einer angenommen Einheit der Pädagogik/
des Pädagogischen als empirischem Gegenstand, noch begriff lich-systematisch, 
im Sinne eines (vor-)gegeben einzigen und einheitlichen Verständnisses der Pä-
dagogik/des Pädagogischen begründen, sondern lediglich ausgehend von der 
Fraglichkeit der Frage nach der Eigenheit des Pädagogischen – das heißt entlang 
der Unterscheidung von Pädagogischem und Nicht-Pädagogischem – sowie der 
historischen Kontinuität und Diskontinuität der Verständigung und Gestaltung 
des Pädagogischen selbst – das heißt entlang der Einheit und Differenz der Ver-
ständigung unterschiedlicher Positionen (vgl. Benner 2001a,b; Kuhn 2015).

Dabei bleibt die Herstellung von Einheit (und Differenz) der Pädagogik im 
Rahmen einer spezifischen Unterscheidung von Pädagogik und Nicht-Pädagogik 
immer auf Begründung und Legitimation verwiesen. Das geschieht durch Refe-
renz, indem im Rahmen der Verständigung der Unterscheidung von Pädagogik/
Nicht-Pädagogik bzw. Pädagogischem/Nicht-Pädagogischem in unterschiedli-
cher Art und Weise Bezug genommen wird sowohl auf die praktische und theore-
tische Bestimmtheit der Verständigung und Gestaltung von Pädagogik als auch 
auf ihre Unbestimmtheit, um dann zu einer neuen Bestimmung zu kommen. 
Spezifische Ansätze der Verständigung der Unterscheidung von Pädagogik und 
Nicht-Pädagogik bringen so bestimmte Vorstellungen von Einheit und Differenz 
der Pädagogik hervor, die dann – zumindest potentiell – als Folie der weiteren 
Verständigung dienen. Referenz lässt sich dabei, mit Blick auf ihre diskursive 
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Bestimmtheit, diachron als Kontinuität und Diskontinuität der Verständigung 
sowie synchron als Kohärenz und Inkohärenz analysieren. Kontrastierend dazu 
jedoch auch, als durch die spezifische Form der Unterscheidung von Pädagogik 
und Nicht-Pädagogik in jeweils konkreten Ansätzen selbst hergestellte bzw. her-
vorgebrachte.

Die Frage nach Gleichheit und Ungleichheit bezieht sich auf die pädagogische 
Thematisierung und Konstitution von Gleichheit/Ungleichheit als person- bzw. 
individuumsbezogener Kategorie im Rahmen der Verständigung der Unter-
scheidung von Pädagogik/Nicht-Pädagogik bzw. Pädagogischem/Nicht-Päda-
gogischem. Gleichheit/Ungleichheit wird in diesem Zusammenhang entweder 
als pädagogische, das heißt als pädagogisch bestimmte (bzw. zu bestimmende) 
Problemstellung, thematisiert oder als außerpädagogische, das heißt als nicht-
pädagogisch bestimmte (bzw. zu bestimmende) Problemstellung (vgl. Emmerich/
Hormel 2013). Oder aber sie bleibt pädagogisch unbestimmt, das heißt sie wird 
nicht im Rahmen der Unterscheidung von Pädagogik/Nicht-Pädagogik bzw. Päd-
agogischem/Nicht-Pädagogischem thematisiert.

Ausgehend davon lautet die Frage: Wie (und wozu) wird Gleichheit/Ungleich-
heit im Rahmen der historischen Verständigung der Unterscheidung von Päda-
gogik und Nicht-Pädagogik thematisiert/nicht-thematisiert und was erscheint 
im Rahmen der Unterscheidung von Pädagogik und Nicht-Pädagogik als päda-
gogisch bestimmte oder als vor- und außerpädagogisch bestimmte, das heißt als 
nicht-pädagogisch bestimmte Gleichheit/Ungleichheit? Und Weiterhin: Welche 
Relevanz hat die Thematisierung von Gleichheit/Ungleichheit für die Verständi-
gung der Unterscheidung von Pädagogik und Nicht-Pädagogik bzw. inwiefern 
dient die Thematisierung von Gleichheit/Ungleichheit als Referenz der Verständi-
gung der Unterscheidung von Pädagogik und Nicht-Pädagogik?

Mit Blick auf die historische Verständigung von Gleichheit und Ungleichheit 
im Horizont der Verständigung der Unterscheidung von Pädagogik und Nicht-
Pädagogik lassen sich im Sinne einer Heuristik grob drei Phasen unterscheiden. 
Heuristisch ist die Unterscheidung in dem Sinne, als dass sie selbst noch nicht das 
Ergebnis der intendierten Analyse des Zusammenhangs von Pädagogik und Un-
gleichheit darstellt, sondern vielmehr einen ersten Zugang zum Diskurs über Un-
gleichheit und Pädagogik mit Blick auf die Erschließung des historischen Mate-
rials ermöglicht. Der Fokus liegt dabei auf der wissenschaftlichen Verständigung.

Mit Blick auf die Verständigung von Einheit und Differenz der Pädagogik 
lässt sich eine Phase beschreiben, die von der Konstitutionsphase moderner Pä-
dagogik im 17. Jahrhundert bis ins 20. Jahrhundert reicht. Die Verständigung fo-
kussiert hier auf die Frage nach der Eigenständigkeit der Pädagogik in der Vor-
stellung ihrer Einheit in Theorie und Praxis sowie ihres Verhältnisses zu weiteren 
Bereichen menschlichen Denkens und Handelns. In diesem Zusammenhang wird 
die Unterscheidung von Pädagogik und Nicht-Pädagogik gewissermaßen einge-
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führt. Ungleichheit erscheint in diesem Zusammenhang als außerpädgogisch be-
stimmte, vorgegebene und mit Blick auf eine Teilhabe an Pädagogik pädagogisch 
zu bestimmende und zu bearbeitende Problemstellung.

Im Laufe des 20. Jahrhunderts wird die Frage nach der Einheit der Pädagogik 
zunehmend entlang der Frage nach ihrem Charakter als Wissenschaft verhandelt, 
und damit auch die Vorstellung ihrer Einheit in Theorie und Praxis zunehmend 
verabschiedet. Die Unterscheidung von Pädagogik und Nicht-Pädagogik wird 
hier im Rahmen der Unterscheidung von Pädagogik und Wissenschaft bearbeitet. 
Im Kontext der Bildungsreformdebatte findet dabei gleichzeitig eine zunehmen-
de institutionelle, professionelle und disziplinäre Differenzierung der Pädagogik 
statt. Während in diesem Zusammenhang die 60er und 70er Jahre durch den wis-
senschaftstheoretischen Richtungsstreit sowie die Debatte um eine realistische 
Wendung der Erziehungswissenschaft im Zeichen der Differenz stehen, finden 
sich in den 80er Jahren, angesichts der Ausdifferenzierung der Pädagogik und 
unter dem Eindruck systemtheoretischer sowie postmoderner Irritationen, einer-
seits Versuche einer Rückbesinnung auf eine gegenstandstheoretische Verstän-
digung zur Rückgewinnung einer Einheit der Pädagogik, andererseits die Rede 
von ihrer Entgrenzung und Diffusion. Insbesondere im Kontext der Bildungsre-
formdebatte wird Ungleichheit dabei als (empirischer) Zusammenhang sozialer 
Ungleichheit und Bildungsbenachteiligung mit Blick auf die Reproduktion sozia-
ler Ungleichheit sowie (die Möglichkeit der Herstellung von) Chancengleichheit 
thematisiert. In der weiteren Entwicklung bilden die Thesen einer Pluralisierung 
und Individualisierung von Lebenslagen sowie insbesondere die Diskussion um 
lebenslanges Lernen den Kontext der Debatte um eine Entgrenzung der Pädago-
gik sowie Versuche einer Verabschiedung der Unterscheidung von Pädagogik und 
Nicht-Pädagogik. 

In den 90er Jahren findet sich dann eine erste Konsolidierung der Diskussio-
nen, insbesondere in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts, sowohl bezüglich 
der Verständigung von Einheit und Differenz der Pädagogik als auch der päd-
agogischen Thematisierung von Ungleichheit. Im Rahmen der Verständigung 
von Einheit und Differenz tritt hier die Frage nach der Einheit der Pädagogik 
zugunsten der Verständigung ihrer Differenz vorerst in den Hintergrund. Im 
Kontext der seit den 2000er Jahren anhaltenden Debatte um das Verhältnis von 
Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung gewinnt die Frage nach einer 
Einheit der Pädagogik erneut an Bedeutung. Bezüglich der pädagogischen Ver-
ständigung von Ungleichheit liegt der Fokus auf der pädagogischen Konstitution 
und Hervorbringung von Ungleichheit. In diesem Zusammenhang werden ins-
besondere entlang der Rekonstruktion und Dekonstruktion der Kategorien Ge-
schlecht, Behinderung, Ethnie und soziale Ungleichheit allgemeinpädagogische 
Einheitskonstruktionen als (normative) Normalpädagogiken entlarvt. In diesem 
Zusammenhang werden gerade im Kontext der Thematisierung von Ungleichheit 
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alternative Entwürfe einer Einheit der Pädagogik diskutiert, die von der Frage 
nach einer Neujustierung des Verhältnisses von Allgemeinem und Besonderem 
ausgehen. Nicht zuletzt geht es dabei um die für die Pädagogik konstitutive Dif-
ferenzlinie Alter – Kind/Erwachsener. Spätestens ab hier finden sich Versuche 
wieder, die die Unterscheidung von Pädagogik und Nicht Pädagogik ausgehend 
von der Thematisierung und Bearbeitung der Frage nach Gleichheit/Ungleichheit 
bearbeiten. Hier schließt dann auch die aktuelle Inklusiondebatte an, die selbst 
im Kontext einer erneuten Bildungreformdebatte seit den 2000er Jahren steht.

Dabei lassen sich für die Diskussion seit Mitte des 20. Jahrhunderts, ohne An-
spruch auf Vollständigkeit, folgende Zusammenhänge unterscheiden:

Mit Fokus auf Einheit und Differenz der Pädagogik:

• die Debatte um eine sozialwissenschaftliche Wende oder Alltagswende/All-
tagsorientierung 

• der Richtungsstreit in der Erziehungswissenschaft
• die Debatte um die Systemtheorie
• die Poststruktualismus-, Postmoderne- und Pluralismusdebatte
• die Debatte um eine Pädagogisierung der Gesellschaft bzw. der Lebenswelt 

und Entgrenzung der Pädagogik
• die Debatte um institutionelle, professionelle und disziplinäre Expansion und 

Differenzierung der Pädagogik
• die Debatte um den Status Allgemeiner Pädagogik
• die Debatte um Pädagogik als Profession und Disziplin
• die Debatte um pädagogisches Wissen
• die Debatte um das Verhältnis von Erziehungswissenschaft und Bildungsfor-

schung

Mit Fokus auf Gleichheit/Ungleichheit

• die pädagogische Debatte um soziale Ungleichheit, Bildungsbenachteiligung 
und Chancengleichheit

• die Bildungsreformdebatte der 1960er/1970er Jahre
• die pädagogische Debatte um Behinderung (insbesondere im Kontext der 

Sonderpädagogik)
• die pädagogische Debatte um Geschlecht (insbesondere im Kontext feministi-

scher Pädagogik und pädagogischer Geschlechterforschung)
• die pädagogische Debatte um Nation/Migration/Kultur/Ethnie (insbesondere 

im Kontext interkultureller Pädagogik)
• die pädagogische Debatte um Integration
• die pädagogische Debatte um eine Individualisierung und Pluralisierung der 

Gesellschaft 
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• die Debatte um eine Pädagogik der Vielfalt
• der pädagogische Anerkennungs- und Gerechtigkeitsdiskurs
• die pädagogische Debatte um Differenz, Heterogenität, Diversity und Inter-

sektionalität
• die Bildungsreformdebatte seit den 2000er Jahren
• die Inklusionsdebatte

4.  Fazit – eine Perspektive sonderpädagogischer Historiographie

Der hier entwickelte Zugang zur einer Geschichte der (Sonder)Pädagogik verlässt 
den Bereich einer (De-)Legitimationsgeschichtsschreibung der Sonderpädagogik 
als Theorie und Praxis einer Pädagogik für behinderte und benachteiligte Kinder 
und Jugendliche, zugunsten der Betrachtung der Entwicklung und Ausdifferen-
zierung der Sonderpädagogik im Kontext der Pädagogik als Wissenschaft. In 
diesem Zusammenhang verzichtet der Zugang auf die Annahme einer Einheit der 
Sonderpädagogik und ihrer Differenz zu einer als allgemein verstandenen Päd-
agogik, entlang des Zusammenhangs von Pädagogik und Behinderung, als sys-
tematischem Ausgangspunkt sonderpädagogischer Historiographie. Stattdessen 
lässt sich die historische Entwicklung der Sonderpädagogik in der zweiten Hälf-
te des 20. Jahrhunderts im Kontext der Unterschiedlichkeit der Unterscheidung 
von Pädagogik und Nicht-Pädagogik betrachten. Dabei zeigt sich, dass die als 
allgemein verstandene Pädagogik sich ebensowenig einheitlich darstellt wie die 
Sonderpädagogik selbst, was den Blick für quer zur Ausdifferenzierung der Päd-
agogik liegende Debatten öffnet. In diesem Sinne markieren die angesprochenen 
Debatten durchaus Zusammenhänge mit allgemein pädagogischen Debatten, die 
in der bisherigen sonderpädagogischen Historiographie nicht in den Blick kom-
men. Gleichzeitig eröffnet der Zugang eine Perspektive auf die pädagogische 
Thematisierung und Konstitution von Behinderung im Horizont von Ungleichheit, 
ohne von einer stellvertretenden Bearbeitung von Behinderung durch die Sonder-
pädagogik auszugehen. 
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Hilfsschulpädagogik im Krieg: Übungsschulen 
für Kopfschussverletzte 1914 bis 1918

Thomas Hoffmann

1. Einleitung

Die historischen Untersuchungen, deren erste Ergebnisse hier vorgestellt wer-
den sollen, stehen größtenteils noch am Anfang. Es handelt sich dabei um vor-
sichtige Annäherungen an ein umfangreicheres Quellenmaterial zur Geschichte 
der Rehabilitation von Kopfschussverletzten während des Ersten Weltkriegs, das 
ich in meiner Zeit als Gastprofessor für Rehabilitationssoziologie 2016/2017 an 
der Humboldt-Universität (HU) zu Berlin, unter anderem im Heilpädagogischen 
Archiv des Instituts für Rehabilitationswissenschaften der HU Berlin, in den Be-
ständen des Grimm-Zentrums und dem digitalen Textarchiv der Bibliothek für 
Bildungsgeschichtliche Forschung zusammengetragen habe.

Den Anstoß dazu gaben unsere Nachforschungen (siehe Stahnisch/Hoffmann 
2010; Hoffmann 2014, 2017) zu Person und Werk des deutsch-amerikanischen 
Neurologen und Psychiaters Kurt Goldstein (1878-1965), im Rahmen der 2014 von 
Frank W. Stahnisch und mir herausgegebenen historisch-kritischen Neuausgabe 
seines Hauptwerks »Der Auf bau des Organismus« (1934/2014). Unter anderem las 
ich dazu auch Goldsteins Arbeiten zur Rehabilitation von Hirnverletzten während 
des Ersten Weltkriegs (siehe Goldstein 1916, 1919; Gelb/Goldstein 1918; Geroulanos/
Meyers 2014), durch die ich erstmals auf den Begriff der Übungsschulen für Kopf-
schussverletzte aufmerksam wurde.

Die Geschichte dieser Übungsschulen, die ab 1915 an verschiedenen Orten in 
Österreich-Ungarn und im Deutschen Kaiserreich eingerichtet wurden, ist in der 
pädagogischen Historiographie bisher weitgehend übergangen worden. Dabei 
waren dort neben Ärzten, Psychologen und Arbeitstherapeuten vornehmlich Heil- 
und Hilfsschulpädagogen tätig, um durch systematische Übung und Unterrich-
tung der Patienten deren Hirnfunktionen und kognitive Leistungen – vor allem 
das Sprechen sowie das Lesen, Schreiben und Rechnen – wiederherzustellen oder 
wenigstens zu verbessern. Der Ausdruck ›Schule‹ ist dabei wörtlich zu nehmen: 
Obwohl es sich bei diesen Übungsschulen offiziell um Reservelazarette handelte, 
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die der Befehlsgewalt des Militärs unterstanden, befanden sich diese oft in den 
Räumlichkeiten bereits bestehender Hilfsschulen und wurden sowohl von ihrer 
Ausstattung her (Mobiliar, Lernmaterialien) als auch in personeller und prakti-
scher Hinsicht als Schulen geführt.

Während sich die historische Bildungsforschung intensiv mit dem deutschen 
Kaiserreich, der Weimarer Republik und der Zeit des Nationalsozialismus befasst 
hat, sind der Erste Weltkrieg und die Herausbildung einer sogenannten »Kriegs-
pädagogik« bis heute ein »nahezu blinder Fleck« (Prondczynsky 2004) der Ge-
schichtsschreibung. Abgesehen von wenigen Ausnahmen (siehe z.B. Bendele 1984; 
Tenorth 2002; Böhm 2004; Geißler 2011: 327-350) hat die erziehungswissenschaft-
liche Historiographie der Bedeutung der Jahre 1914 bis 1918 für die Geschichte der 
Pädagogik kaum Beachtung geschenkt (vgl. Scholz/Berdelmann 2016: 93). Dies 
gilt speziell auch für die sonderpädagogische Historiographie: Während zur Ge-
schichte der Medizin, der Psychologie und der »Kriegskrüppelfürsorge« im Ers-
ten Weltkrieg teils umfangreiche Monographien vorliegen (siehe z.B. Gundlach 
1996; Hofer 2004; Osten 2004; Michl 2007; Kienitz 2008; Eckart 2014; Pawlowsky/
Wendelin 2015; Ruff 2015), fehlen nicht nur vergleichbare Untersuchungen zur Ge-
schichte der Hilfsschulpädagogik; auch in den einschlägigen Überblickswerken 
bleibt dieser Zeitabschnitt weitgehend im Dunkeln: Angefangen bei der von Svet-
luse Solarová herausgegebenen »Geschichte der Sonderpädagogik« (1983), über 
Andreas Möckels »Geschichte der Heilpädagogik« (1988) und seine »Geschichte 
der besonderen Grund- und Hauptschule« (2001), bis hin zu Sieglind Ellger-Rütt-
gardts »Geschichte der Sonderpädagogik« (2008) kommt der Erste Weltkrieg le-
diglich als historischer Einschnitt und Epochenwechsel vor, nicht aber in seiner 
unmittelbaren Bedeutung für die pädagogische Ideen-, Institutions- und Prob-
lemgeschichte. Auch in Wolfgang Jantzens »Sozialgeschichte des Behinderten-
betreuungswesens« (1982), Clemens Hillenbrands Arbeit über »Reformpädagogik 
und Heilpädagogik« (1994) oder Dagmar Hänsels und Hans-Joachim Schwagers 
Buch »Die Sonderschule als Armenschule« (2004) spielt die Geschichte der Hilfs-
schulpädagogik im Ersten Weltkrieg kaum eine entscheidende Rolle. All diese 
Autorinnen und Autoren beschreiben zwar eine Zeit vor dem Krieg und eine Zeit 
nach dem Krieg – über die Kriegsjahre selbst erfährt man jedoch nichts.1

Während beinahe jede historische Einführung in die moderne Neuropsycho-
logie einen mehr oder weniger ausführlichen Hinweis auf die praktischen Erfah-

1   Beispielhaft  dafür  ist  die  Selbstdarstellung  der  Geschichte  des  »Verbands  Deutscher  Sonder-
schulen« (heute: »Verband Sonderpädagogik e.V.«) anlässlich seines hundertjährigen Bestehens: 
In dem von Andreas Möckel  (1998) herausgegebenen Sammelband schreibt Norbert Myschker 
»Von der Gründung des Verbands bis zum Ersten Weltkrieg«  (Myschker  1998), unmittelbar ge-
folgt  von  einem Beitrag  von  Ellger-Rüttgardt  (1998),  in  dem die  Verbandsgeschichte  »von  der 
Weimarer Republik in das ›Dritte Reich‹« nachgezeichnet wird.
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rungen in den Hirnverletzten-Lazaretten und deren Rolle für die wissenschaftli-
chen Fortschritte auf dem Gebiet der Hirnforschung enthält (siehe z.B. Frommelt 
2010: 44-49; Preilowski 2009: 8-11), scheint dieser Geschichtsabschnitt in der Päd-
agogik bereits kurz nach dem Ersten Weltkrieg weitgehend verdrängt worden zu 
sein. So widmet beispielsweise Arno Fuchs, der ab 1916 die Berliner Übungsschule 
für Kopfschussverletzte leitete und 1918 einen viel beachteten Sammelband über 
»Die heilpädagogische Behandlung der durch Kopfschuss verletzten Krieger« he-
rausgegeben hatte, nur knapp vier Jahre nach Kriegsende, im historischen Teil 
seines bekannten Lehrbuchs über »Schwachsinnige Kinder« (3. Auf l.), der An-
wendung der Hilfsschulpädagogik auf die Kriegsfürsorge lediglich einen einzigen 
kurzen Satz (siehe Fuchs 1922: 41).

Zweierlei erscheint an dieser Geschichte erklärungsbedürftig: Zum einen die 
Frage, warum zu Beginn des Ersten Weltkriegs – über alle Fachgrenzen hinweg 

– ein recht einhelliger Konsens darüber bestand, dass die Rehabilitation der Kopf-
schussverletzten in den Zuständigkeitsbereich der Hilfsschulpädagogik fiel? Zum 
anderen die Frage, warum nach Kriegsende die Geschichte der Übungsschulen 
als Teil der Geschichte der Hilfsschulpädagogik so schnell in Vergessenheit gera-
ten konnte? Die Beantwortung dieser Fragen erfordert die Rekonstruktion jener 
diskursiven Verschiebungen, die dazu führten, dass das Hilfsschulkind und der 
hirnverletzte Soldat für eine begrenzte Zeit denselben Raum von Aussagen und 
pädagogisch-therapeutischen Praktiken teilen konnten sowie jener weiteren Ver-
schiebungen, die im Anschluss daran ihre temporäre Vereinigung wieder rück-
gängig machten und die spätere Erinnerung daran auslöschten. Aufschlussreich 
für eine solche Untersuchung erscheinen dabei nicht nur die Gemeinsamkeiten, 
sondern auch die vielfältigen Unterschiede zwischen der diskursiven Konstruk-
tion des Hilfsschulkindes und des hirnverletzten Soldaten sowie deren praktische 
Konsequenzen. Zugleich ist die Frage interessant, mit welchem professionellen 
Selbstverständnis die Hilfsschullehrer an den Übungsschulen für Kopfschussver-
letzte angesichts der veränderten Zielgruppe an ihre neuen Aufgaben herangin-
gen und welche Beschreibungs- und Beobachtungskategorien dabei zum Einsatz 
kamen?

Vera Moser hat unlängst die These aufgestellt,

»dass es sich bei der diskursiven Konstruktion des Hilfsschulkindes um ein Recht-
fertigungsnarrativ im Rahmen einer neuen sozialen Ordnung handelt, welches im 
Kontext der Bearbeitung der Sozialen Frage im ausgehenden 19. und beginnenden 
20. Jahrhundert Ausschließungskriterien für die Volksschülerschaft definiert, so-
mit sozial wirksame Kollektive schafft und zugleich das Gemeinsame neu konsti-
tuiert« (Moser 2016: 257; ähnlich argumentiert auch Pfahl 2011: 86f.). 
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Moser schließt damit an eine Forderung von Heinz-Elmar Tenorth (2006: 507) an, 
die Historiographie der Hilfsschule in Relation zum Elementar- und Volksschul-
wesen zu situieren und nicht zur Behindertenpädagogik. Zugleich widerspricht 
sie der unter anderem von Ellger-Rüttgardt vorgebrachten Erklärung, dass einer 
der entscheidenden Faktoren für die Entstehung des Hilfsschulwesens in einem 
Anstieg des Qualifikationsniveaus der Volksschule infolge der »Allgemeinen Be-
stimmungen« von 1872 und dem damit verbundenen Phänomen des »Schulver-
sagens« liegt (vgl. Ellger-Rüttgardt 2008: 152). Mosers These verweist demgegen-
über auf soziale Krisenphänomene, die mit der Modernisierung gegen Ende des 
19. Jahrhunderts einhergingen (wachsende soziale Mobilität, Veränderung der 
Lebensformen und -räume, Neukonstitution der sozialen Identitäten von Klas-
sen und Milieus) und durch die die Frage neu aufgeworfen wurde, was als ge-
sellschaftlich normal bzw. abweichend zu gelten hatte. Das Hilfsschulkind fun-
gierte in diesem Zusammenhang als »Schwellenfigur« (Parr 2009) an der Grenze 
zwischen Normalität und Anormalität, die zur symbolischen Projektionsf läche 
für neue Ordnungsvorstellungen zwischen nationalstaatlicher Vereinheitlichung 
und sozialer Differenzierung wurde (vgl. Moser 2016: 273).

Der vorliegende Beitrag knüpft an diese Argumentation an: Die Ausgangsthe-
se der nachfolgenden Untersuchungen lautet, dass der hirnverletzte Soldat im Ersten 
Weltkrieg eine ähnliche »Schwellenfigur« zwischen Normalität und Anormalität verkör-
pert, wie das Hilfsschulkind und dass deren gemeinsamer Bezugspunkt eine bestimmte 
Normvorstellung von Entwicklung ist, die diese beiden auf den ersten Blick höchst unter-
schiedlichen Figuren miteinander konvergieren lässt. Erst vor diesem Hintergrund 
wird nachvollziehbar, warum die Hilfsschulpädagogik bei der Rehabilitation der 
Kopfschussverletzten eine so zentrale Rolle spielte und wie in diesem Zusammen-
hang das Verhältnis von Pädagogik, Medizin und Psychologie begründet wurde.

2. Zur Situation der Kopfschussverletzten im Ersten Weltkrieg

Wohl kaum ein anderes Ereignis hat das Bild und die gesellschaftliche Stellung 
von Menschen mit Behinderung in der neuesten Zeit so nachhaltig verändert, wie 
der Erste Weltkrieg. Mit dieser »Urkatastrophe des zwanzigsten Jahrhunderts« 
(George F. Kennan), die eine Gewalteskalation bis dahin ungeahnten Ausmaßes 
entfesselte, wurde die Erscheinung des ›Kriegskrüppels‹ vor allem in den Groß-
städten zu einem alltäglichen, öffentlich wahrnehmbaren Massenphänomen. 
Allein auf deutscher Seite wird die Zahl der Verwundeten und Verstümmelten 
auf 4,2 Millionen geschätzt (vgl. Berghahn 2014: 6), von denen rund 2,7 Millio-
nen dauerhaft geschädigt oder krank waren (vgl. Kienitz 2008: 11; Eckart 2014: 
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303).2 Die höchste Zahl an Kriegsverletzungen trat bereits im ersten Kriegsjahr auf 
(vgl. Hartmann 2014: 429). Der Anteil der Kopfverletzungen bei den 2,03 Millio-
nen deutschen Gefallenen lag bei 50 Prozent, bei den Überlebenden betrug ihr 
Anteil etwa 15 Prozent (siehe ebd.: 431) – das entspricht einer Gesamtzahl von ca. 
675.000 Verletzten. Darunter fanden sich Schädigungen der Augen, der Nase, der 
Ober- und Unterkiefer, des Gehörs und vor allem die vielfältigen Verletzungen des 
Gehirns. Die genaue Zahl der Hirnverletzten lässt sich heute schwer feststellen. 
Nach Schätzungen auf der Grundlage von publizierten Einzelberichten ging sie in 
die Zehntausende (vgl. Eckart 2014: 165).

Diese im Vergleich zu früheren Kriegen ungewöhnlich hohe Zahl war ein Resul-
tat der Strategie des Schützengrabenkriegs und der damit verbundenen exponier-
ten Stellung von Kopf und Oberkörper der Soldaten. Vor einem Infanterie-Angriff 
wurden in großem Umfang Granaten und Schrapnellgeschosse eingesetzt, die die 
Soldaten in den Gräben töten oder schwer verletzen sollten. Die beim deutschen 
Militär anfangs noch üblichen Lederhelme (›Pickelhauben‹) boten für diese Form 
der Kriegsführung nur unzureichend Schutz. Erst ab 1916, mit Einführung des 
Stahlhelms, gingen die Zahl und der Schweregrad der Hirnverletzungen deutlich 
zurück. Ein weiterer Grund für die »ganz neuartige Erscheinung« (Goldstein 1916: 
17) der massenhaften Kopfschussverletzungen waren medizinische Fortschritte 
auf den Gebieten der Kriegschirurgie und des Krankentransports, durch die deut-
lich mehr Soldaten als früher eine Hirnverletzung überlebten.

Während die Akutversorgung relativ gut organisiert war, herrschte bei der 
Langzeitbetreuung der ›Kriegskrüppel‹ völlige Planlosigkeit (vgl. Osten 2014: 
A1790). Am Dramatischsten stellte sich dabei die Lage der Kopfschussverletzten 
dar, bei denen es noch kaum medizinische oder psychologische Vorerfahrungen 
gab, sodass effiziente Verfahren der Diagnostik, Therapie und Rehabilitation in 
kürzester Zeit völlig neu entwickelt und erprobt werden mussten. So bemerkte 
der österreichische Neurologe und Psychiater Fritz Hartmann, der ab 1915 die 
erste Übungsschule für Gehirnkrüppel in Graz leitete, dass die Gehirnpathologie, 
die bis dahin lediglich ein klassifikatorisches und hirntopographisches Interes-
se an Hirnverletzungen gezeigt habe, durch die Aufgabe der Wiederherstellung 
der Kranken vor völlig neue Herausforderungen gestellt sei und dazu übergehen 
müsse, die bisherigen Erkenntnisse zum Auf bau einer funktionellen Therapie zu 
verwenden (vgl. Hartmann 1915: 770).

2   Die Zahl der Kriegsinvaliden auf Seiten des Norddeutschen Bundes  im Deutsch-Französischen 
Krieg von 1870/71 belief sich im Vergleich dazu auf 42.660 Mann (vgl. Stenographische Berichte 
über die Verhandlungen des Deutschen Reichstages,  I. Legislatur-Periode, IV. Session 1873, Bd. 
3: Anlagen zu den Verhandlungen des Reichstages Nr. 1 bis 574. Berlin: F. Sittenfeld, Anlage Nr. 
7: 26).
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Nachdem die Geschichte der Kriegsverletzten lange Zeit vor allem im Hinblick 
auf soziale Fürsorgemaßnahmen und die beruf liche Rehabilitation geschrieben 
worden ist, haben Geschichtswissenschaft und Disability Studies in jüngster Zeit 
damit begonnen, sich vermehrt mit der Körper- und Kulturgeschichte der Kriegs-
verletzungen auseinander zu setzen (vgl. Möhring 2007: 176) und dabei auch de-
ren symbolische Dimension zu erkunden (siehe Harrington 2002; Kienitz 2008; 
Geroulanos/Meyers 2014). Damit rücken diskursive Konstruktionen von körper-
lichen Normen und Abweichungen sowie die damit verbundenen Klassifikations-
systeme und institutionellen Praktiken in den Mittelpunkt.

Schon in den ersten Kriegsjahren warf die Benennung der betroffenen Perso-
nengruppe einige Schwierigkeiten auf: So diskutierte der Orthopäde Konrad Bie-
salski in der von ihm gemeinsam mit Hans Würtz herausgegebenen »Zeitschrift 
für Krüppelfürsorge«, ob die Bezeichnung ›Krüppel‹ für die im Krieg verletzten 
Soldaten tatsächlich angemessen sei. Er versuchte den Begriff von ähnlichen Aus-
drücken wie ›gebrechlich‹, ›invalide‹, ›beschädigt‹, ›verletzt‹ oder ›verstümmelt‹ 
abzugrenzen, indem er das Wort auf die »Behinderung in dem Gebrauche des 
Rumpfes oder der Gliedmaßen« (Biesalski 1915b: 89) festlegte. Dass es dabei um 
mehr ging, als bloß um eine klare Begriffsbestimmung, wird an späterer Stel-
le deutlich: Ausdrücke wie ›Kriegsinvalide‹ oder ›Kriegsversehrter‹ wurden als 
›unmännlich‹ empfunden, da sie mit dem Rollenbild des Mannes als erwerbstä-
tiger Familienvorstand und dem Ziel der Reintegration der Kriegskrüppel in das 
Arbeitsleben als unvereinbar erschienen:

»Was nützt es ihm, wenn man ihm einen harmloser klingenden Namen gab und 
ihn dafür seinem Schicksal überließ oder ihn lebenslänglich in ein Haus mit einem 
pompösen Namen zu unwürdiger Fütterung einsperrte? Durch die Wahl des Wor-
tes  ›Krüppel‹  sollte  zum Ausdruck gebracht werden, dass er  zu  jener Klasse von 
Menschen gehört, die zwar eine Beeinträchtigung ihrer Bewegungsfreiheit haben, 
aber nach den uralten Erfahrungen mit der Friedenskrüppelfürsorge unter allen 
Umständen, selbst bei schwerster Verkrüppelung, z.B. Verlust beider Hände und 
Füße, imstande sind, ihr eigen Brot zu erwerben. […] Das Wort Krüppel bringt also 
zugleich  mit  dem  anscheinend  niederdrückenden  Namen  die  neue  Botschaft, 
dass es kein Krüppeltum gibt, wenn der eiserne Wille vorhanden  ist, es zu über-
winden.« (Biesalski 1915b: 89f.)

Das Narrativ des ›eisernen Willens‹ stellte dabei eine diskursive Brücke her zwi-
schen dem Kampf des Krüppels um soziale Unabhängigkeit und dem Heldenmut 
des Frontsoldaten, der sich allen Widrigkeiten zum Trotz für sein Vaterland op-
ferte – beides offenbar verbunden mit männlich-kriegerischen Idealbildern von 
Härte, Selbstbeherrschung und Tapferkeit. Der ideale Kriegskrüppel hatte zwar 
seine körperliche Unversehrtheit verloren, aber gerade durch dieses Opfer ›für 
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Volk und Vaterland‹ seine Männlichkeit erwiesen. Er war auch weiterhin ohne zu 
zögern bereit, seine verbliebene Kraft in den Dienst der ›Volksgemeinschaft‹ zu 
stellen, sei es durch Rückkehr an seinen alten Arbeitsplatz oder an die Front (siehe 
Abb. 1).

Abbildung 1: »Hauptmann mit Amputation des linken Beines in leichter Prothese, die es 
ihm ermöglichte, 9 Wochen nach der Amputation wieder zu Pferde zu steigen, und nach 
weiteren 2 Wochen Dienst zu tun« (aus: Biesalski 1915: 23).3

Männlichkeitsvorstellungen spielten für die Bewertung der Kriegsverletzten auch 
in anderer Hinsicht eine wesentliche Rolle: Nach Jahrzehnten des Friedens wurde 
der Krieg von Teilen der Öffentlichkeit anfangs als willkommene Gelegenheit be-
grüßt, durch militärische Disziplin und das »Stahlbad der Nerven und Nationen« 
(vgl. Hirschfeld 1930: 46), die vermeintliche Verweichlichung und Verweiblichung 
von Teilen der männlichen Bevölkerung zu kurieren. Diese Hoffnungen verkehr-
ten sich allerdings recht bald in ihr Gegenteil: »Der Krieg, das signalisierten die 
dauerhaft behinderten Körper der ehemaligen Kriegsteilnehmer, machte nicht 
zwangsläufig aus verweichlichten ›Memmen‹ stahlharte Männer, sondern unter-
grub mit der Verstümmelung des Körpers und der Verstörung der Seelen auch die 
Gewissheiten und die Stabilität eines männlichen Selbstverständnisses« (Kienitz 
2008, 21). Wo die entmenschlichte Realität maschineller und industrialisierter 
Gewalt in den Schützengräben mit dem aus dem 19. Jahrhundert übernommenen 
Ideal des heroischen Verteidigers der Nation zusammenprallte, provozierte der 
Krieg geradezu eine »Krise der Männlichkeit« (Crouthamel 2014: 39).

3   Siehe zu dieser Darstellung auch Kienitz 2004; 339, 2008: 209f.


