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Vorwort der Reihenherausgeber

Vor dem Hintergrund der UN-Behindertenrechtskonvention, die seit 2009
fiir Deutschland verbindlich gilt, entwickelt sich die Idee der Inklusion zu
einem neuen Leitbild in der Behindertenhilfe. Sowohl in der Schule als
auch in anderen gesellschaftlichen Bereichen sollen Menschen mit Behin-
derung von vornherein in selbstbestimmter Weise teilhaben kénnen. Inklu-
sion in Schule und Gesellschaft erfordert einen gesamtgesellschaftlichen
Reformprozess, der sowohl auf die Umgestaltung des Schulsystems als
auch auf weitreichende Entwicklungen im Gemeinwesen abzielt. Der
Ausgangspunkt dieser Entwicklung wird in Deutschland durch ein differen-
ziertes Bildungssystem und eine stark ausgepréagte spezialisierte sonderpéd-
agogische Fachlichkeit bezogen auf unterschiedliche Forderschwerpunkte
bestimmt. Vor diesem Hintergrund soll die Buchreihe »Inklusion in Schule
und Gesellschaft« Wege zur selbstbestimmten Teilhabe von Menschen mit
Behinderung in den verschiedenen pédagogischen Arbeitsfeldern von der
Schule iiber den Beruf bis hinein in das Gemeinwesen und bezogen auf die
unterschiedlichen sonderpiddagogischen Forderschwerpunkte aufzeigen.
Der Schwerpunkt liegt dabei im schulischen Bereich. Jeder Band enthilt so-
wohl historische und empirische als auch organisatorische und didaktisch-
methodische sowie praxisbezogene Aspekte bezogen auf das jeweilige spe-
zifische Aufgabenfeld der Inklusion. Ein iibergreifender Band wird Ansétze
einer interdisziplindren Grundlegung des neuen bildungs- und sozialpoliti-
schen Leitbildes der Inklusion umfassen.

Die Reihe wird die folgenden Einzelbdnde umfassen:

Band 1: Inklusion in der Primarstufe

Band 2: Inklusion in der Sekundarstufe

Band 3: Inklusion im Beruf

Band 4: Inklusion im Gemeinwesen

Band 5: Inklusion im Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung

Band 6: Inklusion im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung

Band 7: Inklusion im Foérderschwerpunkt Horen

Band 8: Inklusion im Forderschwerpunkt korperliche und motorische Ent-
wicklung

Band 9: Inklusion im Forderschwerpunkt Lernen



Vorwort der Reihenherausgeber

Band 10: Inklusion im Forderschwerpunkt Sehen
Band 11: Inklusion im Férderschwerpunkt Sprache
Band 12: Inklusive Bildung — interdisziplindre Zugénge

Erhard Fischer
Ulrich Heimlich
Joachim Kahlert
Reinhard Lelgemann
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Vorwort und Danksagung

Das Recht auf schulische Inklusion, wie es der Artikel 24 der UN-Behin-
dertenrechtskonvention (UN-BRK) seit der Ratifizierung 2009 zum Aus-
druck bringt, hat fiir Menschen mit geistiger Behinderung eine besondere
Bedeutung. Lange galten diese als schwer erziehbar und nicht bildbar. In
Anstalten, Heimen und Komplexeinrichtungen wurden sie verwahrt, statt
schulisch gefordert. Erst 1958 wurden die ersten Tagesforderstitten von
Eltern geistig behinderter Kinder erdffnet. Aus ihnen gingen Schulen fiir
praktisch Bildbare und die spiteren Sonderschulen fiir Geistigbehinderte
hervor.

Schiiler’ mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf im Bereich geis-
tige Entwicklung werden nach wie vor an Forderschulen beschult und
sind bis heute bei inklusiven Entwicklungen schlicht und sehr deutlich un-
terreprasentiert. Immer wieder ist zu horen, dass die gemeinsame Unter-
richtung von Kindern mit und ohne Behinderung Grenzen hat und die
schulische Inklusion ab einem bestimmten Grad und Ausmaf3 einer Behin-
derung keinen Sinn mache. Die aktuelle und représentative Studie des In-
stituts fiir Demoskopie Allensbach zur Teilhabesituation im Auftrag der
Bundesvereinigung Lebenshilfe® bestitigt, dass die Skepsis in der Bevolke-
rung gerade gegeniiber Menschen mit geistiger Behinderung anhaltend
hoch ist und mit 71 % der i{iberwiegende Teil der Befragten die Sonder-
schule als den besseren Ort ihrer Forderung sehen. Das Recht auf Bildung
und das Recht auf Inklusion aber ist unteilbar, weil Menschenrechte

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wurde grammatikalisch in den meisten Bei-
tragen die ménnliche Schreibweise verwendet. Deshalb weisen die Herausgeber an
dieser Stelle ausdriicklich darauf hin, dass dabei sowohl die miannliche wie weibli-
che Schreibweise fiir die entsprechenden Beitrdge gemeint ist. Einige Autoren woll-
ten in ihren Beitrdgen auf die Benennung der weiblichen Form nicht verzichten
und/oder haben die Bezeichnung dann spezifiziert, wenn das Genus fiir den Sinn
des Gemeinten oder das Verstidndnis einer Passage von Bedeutung ist. Bei Zitaten
aus historischen Werken wurde in der Regel die damit verbundene Schreibweise
ohne weitere Hinweise auf das grammatische Geschlecht beibehalten.

2 Bundesvereinigung Lebenshilfe (2014): Gesellschaftliche Teilhabesituation von
Menschen mit Behinderung. Ergebnisse einer repriasentativen Bevolkerungsumfrage
des Instituts fiir Demoskopie Allensbach im Auftrag der Bundesvereinigung Le-
benshilfe e. V. Berlin.
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Vorwort und Danksagung

schlicht Biirgerrechte sind, die fiir alle Biirger einer Gesellschaft gelten
und durch den Tatbestand einer geistigen Behinderung nicht aufSer Kraft
treten.

Den Herausgebern und geschitzten Kollegen der Buchreihe zur Inklu-
sion und dem Kohlhammer Verlag ist deshalb ausdriicklich dafiir zu dan-
ken, dass dieser Band zur schulischen Inklusion im Foérderschwerpunkt
geistige Entwicklung erscheinen kann. Das Buch lebt von den Beitragen
aktiv tatiger und emeritierter Kollegen aus der universitdren Fachrichtung
der Pddagogik bei geistiger Behinderung, die sich ab der ersten Stunde der
Erziehung, Bildung und Unterrichtung von Schiilern mit geistiger Behin-
derung zwischen Aussonderung und Integration bis heute mit Fragen der
Inklusion in unserem Bildungssystem kritisch auseinandersetzen, den Dis-
kurs fachwissenschaftlich bereichern und Inklusion akademisch nach vorn
bewegen. Thnen gilt dafiir unser grofler Dank. Den Mitarbeitern an unse-
ren Lehrstiihlen sei fiir die kritische Durchsicht der Manuskripte und die
damit verbundenen Korrekturarbeiten gedankt.

Univ.-Prof. Dr. Erhard Fischer = Univ.-Prof. Dr. Reinhard Markowetz
Universitiat Wiirzburg Universitdt Miinchen
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Schulische Inklusion: Paradiesmetapher und/
oder langer Weg zu einer inklusiven Schule?

Erhard Fischer und Reinhard Markowetz

Seit iiber 40 Jahren wird in der Pddagogik bei geistiger Behinderung als ei-
ner heilpadagogischen Disziplin in Theorie und Praxis die Diskussion um
die Frage nach einem angemessenen Ort der schulischen Bildung, Erzie-
hung, und Forderung fiir Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinde-
rung gefiihrt.

Lange galten diese Menschen als bildungsunfihig und lebensunwert.
Sie wurden geédchtet, vernachldssigt, rassenhygienisch verfolgt, sterilisiert,
psychiatrisiert, verwahrt und vernichtet. Bis heute sind die Einstellungen
und sozialen Reaktionen gegeniiber Menschen mit geistiger Behinderung
von Vorurteilen bestimmt. Selbst innerhalb der Gruppe der Menschen, die
wir global als die Behinderten bezeichnen, ist ihr sozialer Status gering.
Viele Menschen wollen mit ihnen nichts zu tun haben und mit in Verbin-
dung gebracht werden (vgl. Cloerkes 2007). Menschen mit geistiger Behin-
derung gehoren zweifelsfrei zu den marginalisierten Gruppen unserer Ge-

13



Schulische Inklusion: Paradiesmetapher und/oder langer Weg zu einer inklusiven Schule?

sellschaft. Noch immer fiihren sie ein Leben zwischen Aussonderung und
Integration, das einem Mehr an Anerkennung, Wertschiatzung, Teilhabe
an Gesellschaft und der Aufwertung wie Perspektiven fiir ein sozialinte-
gratives Leben in den Stddten, Gemeinden, Kommunen und Landkreisen
bedarf.

Im Anschluss an die Wirren des Dritten Reichs und die Vernichtung le-
bensunwerten Lebens in den Konzentrationslagern erfuhren Menschen
mit Behinderungen nach 1945 mehr Aufmerksamkeit. Bringschuld und
Wiedergutmachung fithrten zur Verbesserung der Versorgung und mehr
Firsorglichkeit. Spezielle Lern- und Trainingsmethoden und sozialthera-
peutische Betreuung leiteten die Humanisierung und die Férderung dieser
Menschen an den Orten ihrer Verwahrung ein und wurden fortan und zu-
nichst dort lebenspraktisch gebildet. Das Recht auf Bildung wurde erst
spat und im Zuge der Normalisierungsbewegung ab dem Jahr 1958 und
vor allem auf Driangen und Initiative von Eltern fest im deutschen Schul-
system in Form von Sonderschulen institutionalisiert. Viele Schulen in vor
allem konfessioneller und freier Tragerschaft haben sich etabliert und die
hoheitliche Aufgabe des Staates der schulischen Forderung in den Parallel-
welten und Refugien der Forder- und Sonderschulen iibernommen.

Gut ausgebaute und ausgestattete Sondereinrichtungen bestimmen heu-
te die Bildungslandschaft, neue Berufsgruppen wie Heilerziehungspfleger
wurden geschaffen und auch die akademische Heilpadagogik, begriindet
von Heinrich Hanselmann, der selbst von 1912 bis 1916 die »Arbeitslehr-
kolonie und Beobachtungsanstalt fiir psychopathische und geistesschwache
Jugendliche« in der Steinmiihle bei Frankfurt am Main geleitet hatte und
der 1931 den ersten Lehrstuhl als Professor fiir Heilpddagogik in Europa an
der Universitdt Ziirich ibernahm, brachte eine Vielzahl professionell aus-
gebildeter Experten hervor. Als Heil- und Sonderpadagogen widmen sich
diese lebenslaufbezogen speziell und bewusst der Arbeit mit den rund
450.000 geistig behinderten Menschen, also einem grofSen Anteil der iiber
10 Millionen Menschen mit einer amtlich anerkannten Behinderung in
Deutschland. Im Schuljahr 2013-14 (vgl. KMK 2014, 2015) besuchten
73.883 Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung Forder-
bzw. Sonderschulen, wihrend zugleich weitere 6.327 Schiiler mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich ihrer geistigen Entwicklung
als Integrationsschiiler in allgemeinen Schulen, davon allein 3.121 Schiiler
an Grundschulen, geférdert wurden. Im Jahr 2013 unterrichteten von den
insgesamt 904.500 Lehrpersonen in Deutschland insgesamt 63.814 Son-
derschullehrern in 36.079 Klassen mit durchschnittlich 9,5 Schiiler bei ei-
ner Lehrer-Schiiler-Relation von 5,4. Von den rund 43.500 nicht in Klas-
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— Schulische Inklusion: Paradiesmetapher und/oder langer Weg zu einer inklusiven Schule?

sen mit dem Forderschwerpunkt Lernen unterrichtenden Lehrpersonen
diirften geschétzt bundesweit etwa 14.000 Lehrkrifte die rund 74.000 Schii-
ler an Forderschulen fiir Menschen geistiger Behinderung schulisch for-
dern.

Die unendlich lange Geschichte der Hin- und Zuwendung von Men-
schen mit Behinderungen erweist sich von der Antike tiber das Mittelalter
hin in die Neuzeit, iiber die Zeit des Nationalsozialismus hinweg in das
Hier und Jetzt unserer postmodernen Gesellschaft als ein schwieriger Weg
von der Extinktion, Exklusion und Segregation iiber die Normalisierungs-
und Integrationsbewegung hin zur Inklusion. Fiir das Reformprogramm
Integration war die Salamanca-Deklaration der UNESCO 1994 richtung-
weisend. Die Kultusministerkonferenz der Lander reagierte darauf eben-
falls noch im Jahr 1994 mit einer »Empfehlung zur sonderpadagogischen
Forderung«, betonte die Pluralitdt schulischer Forderorte und rechtfertigte
damit die Existenz von Sonderschulen. Dennoch sollte die Reformbewe-
gung Integration, abermals von Eltern behinderter Kinder ausgelost (vgl.
Schnell 2003), das gemeinsame Spielen, Lernen und Arbeiten in den Kin-
dergéirten und Schulen des Allgemeinen Bildungswesens beférdern und
moglich machen. 1972 erreichte eine Elterninitiative in Berlin-Schoneberg,
dass behinderte Kinder in das »Kinderhaus Friedenau« aufgenommen
wurden (vgl. Kinderhaus Friedenau 1972). Gemeinsam wurden diese
schulpflichtigen Kinder dann 1975 in der ersten Integrationsklasse einer
staatlichen Schule, der »Fliming-Grundschule« als dem >Mutterkloster
der Integration< (Muth) unterrichtet (vgl. Projektgruppe Integrations-
versuch 1988; Stoellger 1981). An der ebenfalls in Berlin-Schoneberg gele-
genen Uckermark-Grundschule wurde dann das Konzept einer »Schule
ohne Aussonderung« ab 1982 praktisch erprobt und wissenschaftlich eva-
luiert (vgl. Eberwein 1984; Heyer/Preuss-Lausitz/Zielke 1990). Es folgten
integrative Bemiithungen und eine intensive Phase von Modell- und Schul-
versuchen in allen Bundeslidndern, die eine Fiille an wissenschaftlichen Er-
gebnissen und Erkenntnissen hervorgebracht haben (vgl. Markowetz
2007). Dennoch bleiben die Erfolge der Integration bescheiden und wer-
den fiir das Schuljahr 2009-10 mit einer Integrationsquote von 1,2% be-
ziffert (vgl. Dietze 2011). Einmal mehr verdeutlicht diese Zahl, dass die Bi-
lanzen von begrifflich gefassten und konzeptualisierten Leitideen wie
Normalisierung (vgl. Nirje 1994) und Integration (vgl. Jantzen 1998) nach
25 Jahren ihrer Umsetzung im Feld mit hoher Regelmifigkeit niichtern
ausfallen und hinsichtlich ihrer erhofften Wirksamkeit keine Kraft entfal-
ten konnen. Sie zeigen aber auf, wie schwer es ist, im System des stark ge-
gliederten und kulturhoheitlich von den einzelnen Bundeslindern ver-
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Schulische Inklusion: Paradiesmetapher und/oder langer Weg zu einer inklusiven Schule?

antworteten Bildungswesens mit System Schulreformen umzusetzen und
innovative Schulentwicklungen nachhaltig in Gang zu setzen.

Durch die Ratifizierung der Konvention iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen der Vereinten Nationen erweist sich seit 2009 Inklu-
sion als eine neue, abermals Perspektiven aufzeigende Leitlinie der bun-
desdeutschen Bildungs- und Sozialpolitik. Nach den Standards der OECD
gilt ein Schulsystem als integrativ, »wenn wenigstens 40 % der Schiiler mit
Forderbedarf im Regelschulsystem beschult werden, und als inklusiv,
wenn es wenigstens 80 % sind« (Lindmeier 2009, 397; Hervorhebungen EF
& RM). Inklusion erhebt demnach den ambitionierten Anspruch, doppelt
so effektiv wie Integration zu werden. Zugleich stellt sich die Frage nach
den 20% der Schiiler mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf, die
ein Schulsystem angeblich iiberfordern und an denen die Inklusion vorbei-
gehen soll. Welche Schiiler mit welchem sonderpddagogischen Forderbe-
darf sind das? Ein einfacher Blick auf die statistische Verteilung der For-
derschwerpunkte (KMK 2014, XIX) verrdt, dass sich fiir die Umsetzung
des Artikel 24 der UN-BRK Schiilern mit einem sonderpadagogischen For-
derbedarf in den Bereichen »Lernen« (43,8 %), »Sprache« (14,5%) und
»emotional-soziale Entwicklung« (23,8 %) fiir die Inklusive Bildung beson-
ders gut eignen, um als bald als moglich just diese angestrebte Inklusions-
quote von 80% zu erreichen und um damit die Richtigkeit des Slogans
»Deutschland wird inklusiv« gegeniiber dem Institut fiir Menschenrechte
als der Monitoringstelle fiir die Einhaltung der Rechte von Menschen mit
Behinderungen und Uberwachung der Umsetzung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention in Deutschland belegen zu konnen, genauso wie dem
Fachausschuss des Hochkommissariats fiir Menschenrechte der Vereinten
Nationen in Staatenberichten (vgl. BMAS 2011) ziigig inklusive Entwick-
lungen aufzeigen zu konnen, ohne dafiir das Schulsystem grundlegend an-
tasten und tiefgreifend umbauen zu miissen.

Die Bemiithungen um ein Mehr an sozialer wie schulischer Teilhabe fiir
Kinder und Jugendliche mit geistigen und mehrfachen Behinderungen er-
weisen sich offensichtlich schwieriger. Der KMK-Statistik (2014, XX) ist
bei der Verteilung der Schiiler mit sonderpddagogischer Forderung in all-
gemeinen Schulen bzw. Forderschulen nach Foérderschwerpunkten eine
deutliche Schieflage zu entnehmen. Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt
geistige Entwicklung werden nur verhiltnisméfSig selten in allgemeinen
Schulen (3,8%) unterrichtet und dafiir umso mehr an Sonderschulen
(16,1 %) gefordert. Es scheint so, dass die Hauser des Lehrens und Lernens
des allgemeinen Schulsystems (noch) nicht das bieten konnen, wollen
oder diirfen, was Forderschulen fiir ihre Schiiler mit geistiger Behinderung
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— Schulische Inklusion: Paradiesmetapher und/oder langer Weg zu einer inklusiven Schule?

bereithalten und fiir die padagogisch-therapeutische Arbeit auch benéti-
gen, um Lern-, Entwicklungs- und Bildungserfolge erzielen zu konnen.

Auch die erste Priifung des ersten Staatenberichts Deutschlands (vgl.
BMAS 2011) im Mairz 2015 in Genf durch den Fachausschuss fiir die
Rechte von Menschen mit Behinderungen der Vereinten Nationen (UN)
lasst durchscheinen, dass durch das Festhalten an der Doppelstruktur »Re-
gelschule und Sondereinrichtung« sich die allgemeinen Einrichtungen fiir
Kinder und Jugendliche mit Behinderungen zwar stiarker 6ftnen, die Orte
der sonderpiddagogischen Forderung aber allgemein noch zu wenig Schii-
ler mit einem sonderpiddagogischen Forderbedarf in die Inklusion entlas-
sen und die vorhandenen Ressourcen und Kompetenzen der sonderpad-
agogischen Forderung kaum in die allgemeine Schule verlagert werden,
was sicherlich die inklusiven Beschulungsmoglichkeiten, gerade von Kin-
dern mit einem hohen Forder- oder intensiven Hilfebedarf, beschranken
dirfte (vgl. Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2015).

Im Spiegel aktueller Zahlen, die diesem Forderschwerpunkt einen deut-
lichen Anstieg sowie eine Verdnderung ihrer Schiilerschaft bescheinigen
(Speck 2012; vgl. die Beitridge in Lernen konkret Heft 2/2013) und zudem
belegen, dass der Zugang zum Gemeinsamen Unterricht an Allgemeinbil-
denden Schulen konzeptionell und didaktisch mit so grofien Schwierigkei-
ten zu verbunden sein scheint, dass Schiiler mit einem Forderbedarf im
Bereich geistige Entwicklung nach wie vor an Forder-(Sonder)schulen be-
schult werden und bei inklusiven Entwicklungen schlicht und sehr deut-
lich unterreprisentiert sind (vgl. Dworschak et al. 2013). Vor dem Hinter-
grund des »Prinzips der Unteilbarkeit« (Muth 1991) von Inklusion
erstaunen solche Zahlen und legen nahe, dass die Diskussion des Gemein-
samen Unterrichts fiir diese Schiilergruppe intensiver und kontroverser als
in den anderen Fachrichtungen gefithrt wird. Wahrend einerseits Eltern
von diesen Kindern in finanziell besser gestellten und politisch ein-
flussreichen Verbdnden und Gremien gut organisiert sind und ihre Erwar-
tungen an eine »moglichst wenig sozial einschrinkende Lernumgebung«
deutlich und nachhaltig artikulieren und auch die Fiirsprecher aus der
Wissenschaft und insbesondere Vertreter der Fachrichtung »Piddagogik
bei geistiger Behinderung« stark fir inklusive Entwicklungen votieren,
scheinen die Einstellungen und Bereitschaften aus dem System der Allge-
meinen Pddagogik und Allgemeinbildenden Schulen fiir umfassende Re-
formen und Schulentwicklungen noch nicht hinreichend gegeben zu sein.
Immer wieder ist zu horen, dass Inklusion Grenzen hat und ab einem be-
stimmten Grad und Ausmaf} einer Behinderung auch keinen Sinn mehr
mache (hierzu Ahrbeck 2014, Reimann 2014, Schicke 2014).
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Eine solche Teilung in inkludierbare/inklusionsfihige und nicht inkludier-
bare/nicht inklusionsfihige Schiiler erscheint in Anerkennung des Ver-
standnisses von Inklusion als ein Menschenrecht nicht nur grotesk, diirfte
aber dafiir sorgen, dass Inklusion eine neue Selektionspraxis bedingen
konnte, die den Sonderschulen den Status von Restschulen und den Regel-
schulen den Status von Inklusionsschulen beschert. In vielerlei Hinsicht
bewahrheitet sich die Befiirchtung der »integration der Inklusion in die
Segregation« (Feuser 2015, 5) als Programm von Schulentwicklung, wel-
ches weder die Forderschulen noch die Gymnasien antasten und sich
nicht grundlegend inklusiv neuausrichten will. Auch das Institut fiir Men-
schenrechte (2015) kritisiert in seinem Parallelbericht die hoch differen-
zierte bis segregierende Schulstruktur, hinterfragt ob und unter welchen
Voraussetzungen es zuléssig ist, schulische Sonder- und Fordereinrichtun-
gen zu erhalten und ob diese mit dem Ansatz eines inklusiven Systems in
Einklang gebracht werden konnen. Folgerichtig regt das Berliner Institut
an, der UN-Fachausschuss fiir die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen, mdge Deutschland als Vertragsstaat und seinen Bundeslindern emp-
fehlen, die Weichen zum Aufbau eines inklusiven Bildungssystems zu stel-
len, insgesamt seine Anstrengungen in Bezug auf inklusive schulische
Bildung zu verstarken und die schulische Segregation zu iiberwinden.

Ohne Inklusion als ein Menschenrecht und die schulische Inklusion als
ein Bildungsrecht fiir alle Kinder und Jugendliche anzweifeln zu wollen,
sondern kritisch zu wiirdigen (vgl. Ahrbeck 2014) erstaunt doch, dass es
in 2009 der Ratifizierung einer speziellen UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen bedurfte. Immerhin hat die Resolution
der Generalversammlung der Vereinten Nationen schon am 10. Dezember
1948 die Allgemeine Erklirung der Menschenrechte ausgerufen und in 30
Artikeln die Menschenrechte definiert, die jedem Menschen zustehen.
Auch das Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes, die UN-Kinder-
rechtskonvention, wie sie am 20. November 1989 von der UN-Generalver-
sammlung beschlossen und 1990 auf der ganzen Welt als Verpflichtung
von allen Regierungen der Vereinten Nationen anerkannt und bis auf die
USA und den Siidsudan auch ratifiziert wurde, beansprucht universelle
Gltigkeit. Zehn Grundrechte, darunter das Recht auf Bildung und Ausbil-
dung setzen weltweit Standards und regeln das »Wohl des Kindes«. Soll-
ten Menschenrechte nicht Rechte sein, die alle Menschen betreffen?
Wenn mit Dahrendorf (1965) Menschenrechte als Biirgerrechte verstan-
den werden, miisste dann nicht gerade das Recht auf Bildung ein Recht
fiir alle Biirger sein, eben eines, das auch fiir Menschen mit geistiger Be-
hinderung greift?
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Normativ betrachtet wissen wir also wohin wir wollen! Empirisch belast-
bare Hinweise dariiber, wie das gehen soll, wie man Inklusion lernt und,
die soziologischen Zusammenhinge von Inklusion und Exklusion (Nassehi
2008) sehend, piddagogisch bewiltigt, Anerkennungsverhiltnisse schaffen,
Einstellungen dndern, Vorurteile abbauen, Identititen stirken, den Wid-
rigkeiten des komplexen und verwalteten Schulwesens trotzen, der Macht
und Schwerkraft der Praxis entgegentreten und die Schallmauer der Logik
des Bildungssystems mit seinen autopoietischen Fihigkeiten durchbrechen
kann und dabei chancengleich noch bessere Schulleistungen und Bil-
dungserfolge erzielt, ldsst schulische Inklusion als respektvolle Paradies-
metapher aufleuchten. Hier hilft es wenig sich einzureden, dass der Weg
das Ziel ist. Realistisch zeigen die gesellschaftlichen Tatbestinde und so-
zialen Wirklichkeiten auf, was sich wenige laut zu sagen trauen. Schulen,
Lehrer und Systeme sind ohne eine ausreichende, verléssliche personelle
und sédchliche Ausstattung und sinnstiftende wie l6sungsbezogene Weiter-
bildungsmafinahmen nicht unendlich belastbar, und das Potential der Fa-
higkeiten padagogischer Einrichtungen ist aus dem Nichts nicht unbe-
grenzt steigerungsfihig (vgl. Weify 2013), so dass wir uns nicht wundern
miissen, wenn »Bildungspanik« (vgl. Bude 2011) ausbricht und die Debatte
iiber die »Uberfliissigen« (Bude 2008) der Inklusion in den Riicken fillt,
obwohl man still und heimlich froh ist, dass es sie noch gibt, die Orte der
Aussonderung, die man aber eigentlich iiberwinden will und vordergriin-
dig zu unerwiinschten Bildungsstitten erklart. Das stimmt nachdenklich
und macht deutlich, dass entlang systemischer Grenzen und Moglichkei-
ten der Weg zu einer inklusiven Schule fiir alle Kinder alles andere als as-
phaltiert und mit leuchtenden Fahrbahnmarkierungen versehen ist und es
sicher noch vieler Anstrengungen bedarf um auch Kinder und Jugendliche
wie jene mit geistigen Behinderungen mitzunehmen, die schon immer von
mehrfacher Aussonderung bedroht waren!

Der durchaus ambivalente Umgang mit diesen Problemen hat leider
dazu gefiihrt, dass sich in den zuriickliegenden Jahren in der Praxis unse-
res Schulsystems augenscheinlich nur wenig verdndert hat, wahrend jéhr-
lich einige Schulen mit dem Jakob Muth-Preis fiir inklusive Schule (http://-
www.jakobmuthpreis.de) ausgezeichnet werden. Solche Preistrdger belegen
Entwicklungen in der Organisation wie auch in der didaktisch-methodi-
schen Gestaltung ihres gemeinsamen Unterrichts, dass es moglich ist auf
die besondere Bedarfslage von Schiilern mit geistiger Behinderung einzuge-
hen.

In Folge der UN-Konvention wird inzwischen in fast allen Bundeslin-
dern Schiilern mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung der Zu-
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gang zu Regelschulen zwar nicht mehr prinzipiell verwehrt, aber es beste-
hen weiterhin erhebliche Barrieren und Unzuldnglichkeiten fiir die
konfliktfreie und erfolgversprechende Umsetzung einer angemessenen, be-
darfsgerechten Bildung und Erziehung. Dies iiberrascht nicht angesichts
der im Vergleich zu anderen Schiiler mit Behinderungen, Beeintrichtigun-
gen oder sozialen Benachteiligungen besonders intensiven bzw. hohen Be-
darfslagen, denen es im Hinblick auf besondere Ziele, Inhalte, methodi-
sche und therapeutische Erfordernisse wie auch organisatorisch bereit zu
stellende Mafinahmen in einem Gemeinsamen Unterricht zu begegnen
gilt, um auch ihnen eine qualitativ hochwertige Bildung zu garantieren.

Wie und unter welchen besonderen Mafinahmen und Anstrengungen
es gelingen kann, auf der einen Seite auch fiir diese Schiilergruppe einen
Zugang zur allgemeinen Schule in einer sozial moglichst wenig ein-
schrinkenden und anregungsreichen Lernumgebung zu erdffnen und auf
der anderen Seite immer und auch bei recht hohen Bedarfslagen unter
komplexen Voraussetzungen das Recht auf eine angemessene Bildung und
Erziehung zu sichern, ist Anliegen und Ziel dieses Bandes. Ausgehend von
der Sorge, dass die sonderpddagogische Qualitit und die spezifische Fach-
lichkeit im Gemeinsamen Unterricht fiir Kinder und Jugendliche mit geis-
tiger Behinderung ressourcenbedingt und einstellungsbedingt allzu schnell
ausbleiben und das Anliegen voller Inklusion sich am Ende sogar als Pseu-
do-Inklusion darstellen konnte, stellen sich uns als Herausgeber mit Blick
auf die Inhalte und den Aufbau des Bandes eine Reihe an Fragen, die von
Vertretern der universitiren Pddagogik bei geistiger Behinderung vor dem
Hintergrund der aktuell vorhandenen praktischen Erfahrungen, wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und empirisch belastbaren Daten beantwortet
werden, den Diskurs bereichern und inklusive Losungen greifbarer ma-
chen und das Reformprogramm Inklusion nachhaltig in die Zukunft bewe-
gen sollen.

Georg Feuser, der als Lehrer an der Albert-Griesinger-Schule in Frank-
furt am Main, der ersten Sonderschule fiir Geistigbehinderte in der BRD,
titig war, spater an der Martin-Buber-Schule fiir Praktisch Bildbare in
Gieflen als Rektor arbeitete und 1978 auf die Professur fiir Didaktik und
Integration bei Geistigbehinderten als Hochschullehrer berufen wurde,
spiirt in diesem Band einfiihrend der Frage nach, was zentrale Hinter-
griinde der Verweigerung der uneingeschrinkten Teilhabe an Bildung fiir
Menschen sein konnten, die als »geistigbehindert« klassifiziert und etiket-
tiert sind. Diese Verweigerung reicht, im volligen Widerspruch zur be-
grifflichen Bedeutung von »Inklusion, auch in die als solche bezeichnete
Praxis der Frithen Bildung und des schulischen Unterrichts hinein, der
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bezogen auf diesen Personenkreis weitgehend ausgrenzend, selektierend
und segregierend bleibt. Ausgehend von einer personlichen Erfahrung des
Verfassers in seiner Kindheit wéhrend der Nachkriegszeit wird deutlich,
dass die Kategorisierung des Menschen ihn als Subjekt anonymisiert, ein
rassistisches Konstrukt generiert, das der »Rasse« und nationalen Zuge-
horigkeit nicht mehr bedarf, sondern einen »anderen Andern«, einen
»Fremden« hervorbringt, dem die Anerkennung als gleichwertig und
gleichberechtigt verweigert und der ausgegrenzt wird. Die Kategorisie-
rung als geistigbehindert negiert die Vernunftfihigkeit des Menschen,
was sich u.a. darin zeigt, dass auf ihn bezogen nicht mehr von Bildung
die Rede ist, sondern von Forderung und Forderbedarf. Letztendlich re-
duziert diese Kategorisierung den Menschen auf das »nackte Leben« und
verweigert ihm die Zuerkennung von Menschenrechten — auch die mit
der UN-BRK gefassten. Zentral ist in einer von Ungleichheit strotzenden
Welt die Realisierung von Gleichheit, die Gemeinsinn und Solidaritit er-
moglicht, um Bildungsgerechtigkeit fir Alle realisieren zu konnen. Die
Praxis einer »Allgemeinem Paddagogik und entwicklungslogischen Didak-
tik« vermag das durch ein Lernen in Kooperation an einem Gemeinsa-
men Gegenstand und die dadurch bedingte Vielfalt an Kommunikationen
zu erreichen und der UN-BRK gerecht zu werden. Das allerdings erfor-
dert ein grundlegendes Umdenken beziiglich des herrschenden Men-
schen- und Behinderungsbildes — bis in die Lehrer-Bildung hinein — und
einen strukturellen Umbau des Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichts-
systems.

Erhard Fischer fragt nach notwendigen bzw. unverzichtbaren Bedingun-
gen, die in Schule und Unterricht vorliegen missen, damit das Recht von
Kindern und Jugendlichen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung nach einer moglichst hochwertigen Bildung und Erziehung nicht zu
kurz kommt, und damit ihren Bediirfnissen und ihrem Lern- und Ent-
wicklungsbedarf moglichst angemessen entsprochen werden kann. Dazu
wird zunichst gefragt und untersucht, was Lernen und Entwicklung bei
diesen Schiilern beeintréchtigen und in Folge das Unterrichten erschweren
kann. In Orientierung an die vor einigen Jahren entwickelten Standards
des Verband Sonderpéddagogik e.V. (vds) wird dann konkret aufgezeigt,
wie dies gelingen kann im Hinblick auf die Setzung von Unterrichtszielen
und Inhalten von Bildung, eine methodische Aufbereitung, die auszuwéh-
lenden Lehr- und Lernmittel und die Organisation des schulischen Zu-
sammenlebens.

Holger Preif§ analysiert empirische Forschungsergebnisse vor dem Hin-
tergrund der Fragestellung, wie sich die soziale Dimension der Inklusion
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fiir Schiiler mit dem FgE in inklusiven Settings darstellt, und damit auch,
inwieweit das zugrunde liegende Bediirfnis nach deren sozialer Einbin-
dung faktisch eingelost werden kann. Dies wird anhand der Schliissel-
themen Freundschaften/Beziehungen, Kontakte/Interaktionen, (soziale)
Selbstwahrnehmung des Schiilers und Akzeptanz durch Klassenkamera-
den dargestellt. Grundlegend zeigen sich deutliche Unterschiede in den
analysierten Studien, welche sich teilweise durch Unterschiede in der Me-
thodik erkldren lassen. Zudem ist ein entscheidendes Kriterium bei der
Beurteilung, dass die Studien von sehr unterschiedlichen Vorstellungen
von Inklusion ausgehen: Wird ein Schiiler mit dem FgE dann »inklusiv
unterrichtet«, wenn er mit nichtbehinderten Schiilern in die gleiche
Schule geht, in die gleiche Klasse geht, allein am gleichen Thema arbeitet,
gemeinsam (im Austausch) am gleichen Thema arbeitet, x-mal pro Wo-
che mit nichtbehinderten Schiilern in Kontakt kommt oder dieser Kon-
takt auch eine bestimmte Qualitdt hat? Hier bedarf es aus empirischer
Sicht und im Sinne der besonderen Bediirfnisse der Schiiler einer Abkehr
von ideologischen Zwingen und einer Analyse und ggf. Weiterentwick-
lung bestehender Modelle inklusiver Settings, welche den jeweiligen
Schiilern bestmoglich gerecht werden. Einige Kriterien, welche sich aus
der empirischen Forschung ableiten lassen, werden dann genannt und
der Diskussion zugefiihrt.

Christoph Ratz analysiert und reflektiert die nur spérlich vorhandenen
empirischen Befunde und Studien der Inklusion im Foérderschwerpunkt
geistige Entwicklung. Obwohl Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung bereits an den ersten Integrations-
versuchen beteiligt waren, betragt die aktuelle Inklusionsquote dieses For-
derschwerpunktes in Deutschland lediglich 6,7%. Der Beitrag geht der
Frage nach, welche empirischen Argumente fiir die schulische Inklusion
von Kindern und Jugendlichen mit dem Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung angefiihrt und wie belegt werden. Dabei zeigt sich, dass erstaun-
lich wenige Studien sich speziell mit dieser Schiilerschaft befassen. Eine
Analyse dieser Studien ergibt, dass diese sehr unterschiedlich angelegt
sind und kaum belastbare Ergebnisse liefern. Unterschiede zeigen sich in
den Aspekten der Methodik, der Auswahl und Beschreibung der Schiiler,
der Rolle und dem Hintergrund der Lehrkrifte sowie den kaum vergleich-
baren inklusiven Settings. Am ehesten bestitigen einige Studien tiberein-
stimmend einen Vorteil inklusiver Beschulung fiir die sprachliche Ent-
wicklung von geistig behinderten Schiilern.

Ingeborg Thiimmel thematisiert und reflektiert kritisch die Notwendig-
keit der Neuausrichtung unseres Schulsystems. Dariiber, dass die inklusi-
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ve Umgestaltung des deutschen Schulsystems verdnderter organisations-
struktureller Bedingungen bedarf, besteht auch bei unterschiedlichen
Zielstellungen und diskrepanten Vorgehensweisen Einvernehmen in den
Bundesldndern. Nun ist es auch eine Binsenweisheit, dass das Gelingen
gesellschaftlicher Reformen, wie der Aufbau eines inklusiven Bildungssys-
tems, abhéngig ist von einer griindlichen Analyse der Ausgangsbedingun-
gen sowie einer strategischen und operativen Planung mit dem Ziel, eine
stimmige Organisationsstruktur aufzubauen. Vor diesem Hintergrund wird
in dem vorliegenden Beitrag danach gefragt, wie zukiinftig die Forderorte
so zu gestalten und ggf. umzuorganisieren sind, dass sie den Forderbe-
diirfnissen einer heterogenen Schiilerschaft entsprechen konnen. Ausge-
hend von der zahlenméfligen Auslastung der Forderschule einerseits, des
gemeinsamen Unterrichts anderseits, wird nachfolgend der ambitionierte
Versuch unternommen, die Vielfalt der organisatorischen Umgestaltung
sonderpiadagogischer Forderung in den 16 Bundesldndern nach der Ratifi-
kation der UN-BRK zu systematisieren. Herausfordernd ist der Versuch
deshalb, weil die Datenlage hinsichtlich Férderschulbesuchs- und Inklu-
sionsquote nicht eindeutig ist und dariiber hinaus eine Vielzahl von un-
terschiedlichen Schulformen mit verschiedener Bezeichnung entstanden
sind oder zurzeit eingerichtet werden. Deutlich wird an der Bestandsauf-
nahme, dass bei allen organisatorischen Weiterentwicklungen von inklu-
siven Schulen in den unterschiedlichen Bundeslindern, diese nicht ohne
sonderpddagogische Forderung auskommen. Vor dem Hintergrund dieser
konstitutiven Festlegung fiir die progressive Verwirklichung eines inklusi-
ven Schulsystems werden im vorliegenden Beitrag forderliche strategische
Planungselemente, wie Schulentwicklungsplanung, Ressourcenallokation
und Ressourcensteuerung, Bildungslandschaften und Vernetzungen aus-
gewiesen. Dabei wird der Blick auch iiber den atlantischen Ozean gerich-
tet, um feststellen, welche organisatorischen Rahmenbedingungen sich in
den Lindern mit hoher Inklusionsquote bewéhrt haben und um gleichzei-
tig sicherzustellen, dass kontraproduktive »fade-out«, »push-out« und
»drop-out-Prozesse« unterbleiben.

Hans-Jiirgen Pitsch und Ingeborg Thiimmel problematisieren in ihrem
Beitrag die Rolle der Lehrenden und das professionelle Handeln der Lehrer
im inklusiven Unterricht, um das Anforderungsprofil in der inklusiven Bil-
dungsarbeit zu schirfen. Auch bei inklusiver Unterrichtung hat das konkre-
te Lehrerhandeln erhebliche Wirkungen auf die Lernenden, deren Lernver-
halten und Lernergebnisse. John Hattie hat diese Lehrereinfliisse deutlich
herausgearbeitet. Fiir den Forderbereich geistige Entwicklung liegen hin-
sichtlich vorteilhaften Lehrerverhaltens nur spérlichste Hinweise vor, so-
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wohl fiir Unterrichtung in Férderschulen wie inklusiv in allgemeinen Schu-
len. Unser Anliegen ist es, solche Hinweise zu gewinnen. Dazu durchforsten
die beiden Autoren die vorliegende fachwissenschaftliche Literatur wie
auch Richtlinien und Lehrpline und gewinnen Hinweise zum Handeln,
zum Lernverhalten, zum Gedichtnis, zur Kommunikation, zur Flexibilitat
und Selbstsicherheit von Schiilern mit geistiger Behinderung und leiten
daraus Konsequenzen fiir das unterrichtliche, kommunikative und soziale
Verhalten ihrer Lehrer ab. Die so gewonnenen Verhaltenserwartungen wer-
den in didaktischen und methodischen Hinweisen konkretisiert und mit
den Forschungsergebnissen Hatties zur Unterrichtsgestaltung verglichen.
Dieser Vergleich von theoretisch abgeleiteten Forderungen mit empirischen
Forschungsergebnissen zeigt, dass die so erzielten Ergebnisse hinsichtlich
der Erwartungen an das Lehrerverhalten durchgehend den Unterricht der
Lehrer und Lernergebnisse der Schiiler verbessern konnen. Die Ergebnisse
haben fiir Lehrer im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung wie fiir Leh-
rer von nichtbehinderten Schiilern, unabhéngig von der Schulart und
Schulform, gleichermaflen Giiltigkeit. Im Beitrag kann auf diese Weise ein
fast identisches Anforderungsprofil fiir alle Lehrkréfte in allgemeinen Schu-
len dargestellt werden. Damit wurde eine gemeinsame Basis des professio-
nellen Handelns von Regelschul- und Forderschullehrern im integrativen
wie inklusiven Unterricht gefunden, welche das Unterrichten als Tandem
im Gemeinsamen Unterricht ermoglichen und erleichtern sollte.

Reinhard Markowetz fragt in seinem Beitrag danach wie es einer inklu-
siven Pddagogik gelingt, dass Kinder und Jugendliche mit einem sonder-
pddagogischen Forderbedarf an Schule und Unterricht so teilhaben kon-
nen, dass sie in lhrer Identitdt gestérkt, statt beschiddigt werden, soziale
Kohision statt Isolation entstehen kann und ihr Anspruch auf Erziehung
und Bildung, Férderung und Therapie sowie rehabilitative Hilfe, person-
liche Assistenz und Pflege in der inklusiven Schule qualitativ hochwertig
sichergestellt ist und auch dauerhaft professionell umgesetzt wird! Wie ist
der Gemeinsame Unterricht vorzubereiten und wie schaut ein guter Un-
terricht dann aus, der insbesondere auch und gerade den Entwicklungs-,
Lern- und Leistungsbediirfnissen von Schiilern mit geistiger Behinderung
gerecht wird? Eine Pddagogik fiir Alle, die das Lernen inklusiv denkt, muss
zwangsldufig das Lernen auch wirklich fiir alle Schiiler effektiv und erfolg-
reich machen. Wenn mit Wolfgang Klafki die Didaktik die »pulsierende
Herzkammer der Pddagogik ist«, dann ist das Gelingen von Gemeinsamen
Unterricht, die Entfaltung inklusiv wirksamer Lern- und Bildungsprozesse
und die Verwirklichung von Teilhabe an Schule und Unterricht schlicht
eine Frage der Didaktik! Eine lehr- und lernbare inklusive Didaktik aber
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scheint es noch nicht zu geben. Der Beitrag nimmt deshalb didaktische
Dimension der Inklusion in den Blick und versucht im Kern den Grund-
fragen der Analyse, Planung, Durchfiihrung und Reflexion nachzuspiiren
und diese zu kldren. Die dabei gemachten Ausfithrungen sollen helfen, die
Konturen einer inklusiven Didaktik allmdhlich zu schérfen, statt sie a prio-
ri als bereits vorhanden auszuweisen und zudem einladen, die Blicke auf
die didaktische Qualitdt in der Diskussion tiber inklusive Beschulung zu
richten, um sicherzustellen, dass Schiiler mit einer geistigen Behinderung
nicht zu den grofien Verlierern inklusiver Bildung werden.

Wolfgang Dworschak, Andrea Kapfer, Heidrun Demo, Andreas Kopfer
und Irene Moser analysieren die durchaus unterschiedlichen Bildungsland-
schaften und die damit verbundene Beschulungspraxis von Schiilern mit
geistiger Behinderung in vier deutschsprachigen Landern Europas. Mit der
Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention haben sich u. a. die
deutschsprachigen Linder zum Aufbau eines inklusiven Bildungssystems
verpflichtet. Dabei sind die Ausgangssituationen in Deutschland, Italien
(Stdtirol), Osterreich und der Schweiz divergent. Ausgehend von diesen
Unterschieden werfen die Autoren einen vergleichenden Blick auf die Bil-
dungssituation von Schiilern mit geistiger Behinderung. Dabei stehen die
Aspekte Bildungssystem und Ausgaben fiir Bildung, Férderquote und
mogliche Bildungsorte, Grundlagen und Formen der sonderpddagogischen
Forderung sowie Lehrkrifte und deren Qualifikation im Hinblick auf geis-
tige Behinderung und Inklusion im Mittelpunkt des Interesses. Der Ver-
gleich verdeutlicht sowohl Gemeinsamkeiten als auch erhebliche Unter-
schiede zwischen den Bildungssystemen.

Karin Terfloth thematisiert in ihrem Beitrag die Teilhabechancen von
Menschen mit schwerer geistiger und mehrfacher Behinderung als Priif-
stein fiir Inklusion und Gradmesser unserer Inklusionsbemiithungen. Da
sich Inklusions- und Exklusionsbeziehungen als systembezogen und tem-
poriar und somit nicht als fixe Zustinde darstellen, ist ein permanentes
kritisches Hinterfragen der Inklusionschancen und Exklusionstendenzen
auf allen drei Ebenen von Sozialsystemen (Gesellschaft, Organisation und
Interaktion) notwendig. Ziel ist es, die skizzierten Relevanzbeziehungen
im Kontext einer schweren und mehrfachen Behinderung systematisch zu
erforschen sowie die Ursachen fiir die Exklusionstendenzen zu analysieren
und Kompensationsstrategien (z. B. didaktische und methodische Konzep-
te, Interaktionskompetenz von Lehrpersonen, Konzepte zur Schulentwick-
lung etc.) zu entwickeln. Thr Beitrag liefert einen Uberblick hierzu und be-
tont dabei besonders pddagogische Ansitze, in denen Kommunikation
unter erschwerten Bedingungen unterstiitzt wird.
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Es mag bei den Lesern der Beitrdge die Frage aufkommen, ob es in Zeiten
von Inklusion sinnvoll wie noch zeitgemafs ist, ein Buch vorzulegen, das
die Tradition der Fachrichtungen in der Sonderpiddagogik fortsetzt und
aus der speziellen Sicht der Padagogik bei geistiger Behinderung die schu-
lische Forderung in heterogenen Lerngruppen in sich immer inklusiver
verstehenden Schulen diskutiert.

Das ist einerseits berechtigt! Andererseits ldsst sich nicht verleugnen,
dass sich die Allgemeine Pddagogik wie die Schulpddagogik als auch die
Grundschulpéddagogik bei der padagogischen Hin- und Zuwendung von
Schiilern mit geistiger Behinderung iiber die Gruppe der Menschen mit
Down-Syndrom hinaus bislang in Praxis wie Theorie erstaunlich zuriick-
gehalten haben. Die Geistigbehindertenpadagogik als eine heil- und
sonderpddagogische Fachrichtung und wissenschaftliche Disziplin neben
vielen anderen speziellen Padagogiken (wie z.B. die Sozialpddagogik, die
Erlebnispddagogik, die Museumspéddagogik, die interkulturelle Pddagogik,
die Straffilligenpadagogik u.v.a.m.) unter dem einen Dach der Erzie-
hungswissenschaften hingegen hat seit den 1970er-Jahren theorienreflek-
tierte Praxiskonzepte der Erziehung, Bildung und Forderung entwickelt,
diese erprobt und in Schule und Unterricht verwirklicht, umfingliches
Fachwissen generiert und wichtige Erkenntnisse durch ihre Forschung ge-
wonnen, die heute helfen, das gesetzlich verbriefte Recht auf Bildung von
Menschen mit geistiger Behinderung uneingeschréinkt zu sichern, umzu-
setzen und selbstverstindlich unabhédngig vom Foérderort und lebenslauf-
bezogen iiber Schule hinaus weiter zu optimieren.

Es wire toricht, bei den inklusiven Schulentwicklungen und beim Um-
bau zu einem inklusiven Bildungswesen darauf zu verzichten. Immer
mehr wird gerade in der Praxis der gelebten Inklusion deutlich, dass eine
inklusiv ausgerichtete allgemeine Schule die Expertise der Sonderpadago-
gik in Theorie und Praxis braucht und die Sonderpéddagogik sich gerne
und konstruktiv an Inklusion zu beteiligen weifs, auch um Tendenzen der
De-Professionalisierung, Einfach- und Billiglosungen abzuwenden und
letztlich sich auch als Fachwissenschaft advokatorisch hinter die Men-
schen und ihre Familien zu stellen, die unsere Fachrichtung begriindet ha-
ben, ohne dabei die Leitideen der Selbstbestimmung und des Empower-
ment (vgl. Stoppler 2014, Theunissen 2013) aufer Acht zu lassen, sondern
anzuerkennen, dass diese Menschen sehr wohl gelernt haben, sich und
ihre Interessen selbst zu vertreten.

Sicher ist, dass die gemeinsame Unterrichtung von Schiilern mit sehr un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen und Entwicklungsausgangslagen zu
den ganz groflen pddagogischen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
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gehort und eine bislang nicht hinreichend geloste Aufgabe definiert, die von
einer (Allgemeinen) Padagogik allein nicht zu l6sen sein wird. Damit stellt
sich fiir das Gelingen von Inklusion nicht linger die Frage nach den Risiken
durch die Sonderpddagogik und die Frage nach der Unvertréglichkeit mit
der Sonderpiadagogik, sondern vielmehr die Frage der gegenseitigen An-
verwandlung des Allgemeinen und des Besonderen in der pddagogischen
Bildungsarbeit und die prozessual-dynamische Synchronisation der Sonder-
padagogik und der Regelpddagogik zu einer inklusiven Padagogik und Di-
daktik in unseren Hausern des Lehrens und Lernens, die allen ihren Schii-
lern, eben auch solchen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung,
einen qualitativ hochwertigen Unterricht anzubieten vermag und keine Bil-
dungsverlierer mehr auszuweisen braucht.

Wenn mit diesem Anspruch dieses Buch dazu beitragen kann, die Spal-
tung unserer Gesellschaft im Sinne des bislang unerfiillten Traums von
Edouard Seguin (1812-1880) der »Wiederherstellung der Einheit des Men-
schen in der Menschheit« aufzuhalten, gar zu wenden und zudem die Bei-
trdge den Leser ermutigen, Menschen, die wir (noch) geistig behindert nen-
nen, gesellschaftlich stérker und verbindlicher in die Mitte zu nehmen,
allseitig an Bildung teilhaben und davon wirksam profitieren zu lassen,
dann ist uns gelungen, was wir uns als Herausgeber mit der wertvollen Un-
terstiitzung unserer geschitzten Kolleginnen und Kollegen vorgenommen
haben: Menschen mit geistigen Behinderungen unabhingig von Art und
Schweregrad, jenseits ihres Hilfe- und Unterstiitzungsbedarfs, unteilbar
und vorbehaltlos, verantwortungsvoll und nachhaltig schlicht mitzunehmen
und einzubeziehen bei der Umsetzung von Inklusion als Menschenrecht!
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