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

Erhard Fischer und Reinhard Markowetz

Seit über 40 Jahren wird in der Pädagogik bei geistiger Behinderung als ei-
ner heilpädagogischen Disziplin in Theorie und Praxis die Diskussion um
die Frage nach einem angemessenen Ort der schulischen Bildung, Erzie-
hung, und Förderung für Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinde-
rung geführt.

Lange galten diese Menschen als bildungsunfähig und lebensunwert.
Sie wurden geächtet, vernachlässigt, rassenhygienisch verfolgt, sterilisiert,
psychiatrisiert, verwahrt und vernichtet. Bis heute sind die Einstellungen
und sozialen Reaktionen gegenüber 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 gehören zweifelsfrei zu den marginalisierten Gruppen unserer Ge-
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sellschaft. Noch immer führen sie ein Leben zwischen Aussonderung und
Integration, das einem Mehr an Anerkennung, Wertschätzung, Teilhabe
an Gesellschaft und der Aufwertung wie Perspektiven für ein sozialinte-
gratives Leben in den Städten, 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 führten zur Verbesserung der Versorgung und mehr
Fürsorglichkeit. Spezielle Lern- und Trainingsmethoden und sozialthera-
peutische Betreuung leiteten die Humanisierung und die Förderung dieser
Menschen an den Orten ihrer Verwahrung ein und wurden fortan und zu-
nächst dort lebenspraktisch gebildet. Das Recht auf Bildung wurde erst
spät und im Zuge der Normalisierungsbewegung ab dem Jahr 1958 und
vor allem auf Drängen und Initiative von Eltern fest im deutschen Schul-
system in Form von Sonderschulen institutionalisiert. Viele Schulen in vor
allem konfessioneller und freier Trägerschaft haben sich etabliert und die
hoheitliche Aufgabe des Staates der schulischen Förderung in den Parallel-
welten und Refugien der Förder- und Sonderschulen übernommen.

Gut ausgebaute und ausgestattete Sondereinrichtungen bestimmen heu-
te die Bildungslandschaft, neue Berufsgruppen wie Heilerziehungspfleger
wurden geschaffen und auch die akademische Heilpädagogik, begründet
von Heinrich Hanselmann, der selbst von 1912 bis 1916 die »Arbeitslehr-
kolonie und Beobachtungsanstalt für psychopathische und geistesschwache
Jugendliche« in der Steinmühle bei Frankfurt am Main geleitet hatte und
der 1931 den ersten Lehrstuhl als Professor für Heilpädagogik in Europa an
der Universität Zürich übernahm, brachte eine Vielzahl professionell aus-
gebildeter Experten hervor. Als Heil- und Sonderpädagogen widmen sich
diese lebenslaufbezogen speziell und bewusst der Arbeit mit den rund
450.000 geistig behinderten Menschen, also einem großen Anteil der über
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 Förder-
bzw. Sonderschulen, während zugleich weitere 6.327 Schüler mit einem
sonderpädagogischen Förderbedarf im Bereich ihrer geistigen Entwicklung
als Integrationsschüler in allgemeinen Schulen, davon allein 3.121 Schüler
an Grundschulen, gefördert 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 Schüler bei ei-
ner Lehrer-Schüler-Relation von 5,4. Von den rund 43.500 nicht in Klas-
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sen mit dem Förderschwerpunkt Lernen unterrichtenden Lehrpersonen
dürften geschätzt bundesweit etwa 14.000 Lehrkräfte die rund 74.000 Schü-
ler an Förderschulen für Menschen geistiger Behinderung schulisch för-
dern.

Die unendlich lange Geschichte der Hin- und Zuwendung von Men-
schen mit Behinderungen erweist sich von der Antike über das Mittelalter
hin in die Neuzeit, über die Zeit des Nationalsozialismus hinweg in das
Hier und Jetzt unserer postmodernen Gesellschaft als ein schwieriger Weg
von der Extinktion, Exklusion und Segregation über die Normalisierungs-
und Integrationsbewegung hin zur Inklusion. Für das Reformprogramm
Integration war die Salamanca-Deklaration der UNESCO 1994 richtung-
weisend. Die Kultusministerkonferenz der Länder reagierte darauf eben-
falls noch im Jahr 1994 mit einer »Empfehlung zur sonderpädagogischen
Förderung«, betonte die Pluralität schulischer Förderorte und rechtfertigte
damit die Existenz von Sonderschulen. Dennoch sollte die Reformbewe-
gung Integration, abermals von Eltern behinderter Kinder ausgelöst (vgl.
Schnell 2003), das gemeinsame Spielen, Lernen und Arbeiten in den Kin-
dergärten und Schulen des Allgemeinen Bildungswesens befördern und
möglich machen. 1972 erreichte eine Elterninitiative in Berlin-Schöneberg,
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 »Fläming-Grundschule« als dem ›Mutterkloster
der Integration‹ (Muth) unterrichtet (vgl. Projektgruppe Integrations-
versuch 1988; Stoellger 1981). An der ebenfalls in Berlin-Schöneberg 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 Bemühungen und eine intensive Phase von Modell- und Schul-
versuchen in allen Bundesländern, die eine Fülle an wissenschaftlichen Er-
gebnissen und Erkenntnissen hervorgebracht haben (vgl. Markowetz
2007). Dennoch bleiben die Erfolge der Integration bescheiden und wer-
den für 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 Regelmäßigkeit nüchtern
ausfallen und hinsichtlich ihrer erhofften Wirksamkeit keine Kraft entfal-
ten können. Sie zeigen aber auf, wie schwer es ist, im System des stark ge-
gliederten und kulturhoheitlich von den einzelnen Bundesländern ver-
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antworteten Bildungswesens mit System Schulreformen umzusetzen und
innovative Schulentwicklungen nachhaltig in Gang zu setzen.

Durch die Ratifizierung der Konvention über 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 Schüler mit
Förderbedarf 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 Schüler mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf, die
ein Schulsystem angeblich überfordern und an denen die Inklusion vorbei-
gehen soll. Welche Schüler mit welchem sonderpädagogischen Förderbe-
darf sind das? Ein einfacher Blick auf die statistische Verteilung der För-
derschwerpunkte (KMK 2014, XIX) verrät, dass sich für die Umsetzung
des Artikel 24 der UN-BRK Schülern mit einem sonderpädagogischen För-
derbedarf in den Bereichen »Lernen« (43,8%), »Sprache« (14,5%) und
»emotional-soziale Entwicklung« (23,8%) für die Inklusive Bildung beson-
ders gut eignen, um als bald als möglich just diese angestrebte Inklusions-
quote von 80% zu erreichen und um damit die Richtigkeit des Slogans
»Deutschland wird inklusiv« gegenüber dem Institut für Menschenrechte
als der Monitoringstelle für die Einhaltung der Rechte von Menschen mit
Behinderungen und Überwachung der Umsetzung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention in Deutschland belegen zu können, genauso wie dem
Fachausschuss des Hochkommissariats für Menschenrechte der Vereinten
Nationen in Staatenberichten (vgl. BMAS 2011) zügig inklusive Entwick-
lungen aufzeigen zu können, ohne dafür das Schulsystem grundlegend an-
tasten und tiefgreifend umbauen zu müssen.

Die Bemühungen um ein Mehr an sozialer wie schulischer Teilhabe für
Kinder und Jugendliche mit geistigen und mehrfachen Behinderungen er-
weisen sich offensichtlich schwieriger. Der KMK-Statistik (2014, XX) ist
bei der Verteilung der Schüler mit sonderpädagogischer Förderung in all-
gemeinen Schulen bzw. Förderschulen nach Förderschwerpunkten eine
deutliche Schieflage zu entnehmen. Schüler mit dem Förderschwerpunkt
geistige Entwicklung werden nur verhältnismäßig selten in allgemeinen
Schulen (3,8 %) unterrichtet und dafür umso mehr an Sonderschulen
(16,1%) gefördert. Es scheint so, dass die Häuser des Lehrens und Lernens
des allgemeinen Schulsystems (noch) nicht das bieten können, wollen
oder dürfen, was Förderschulen für ihre Schüler mit geistiger Behinderung
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bereithalten und für die pädagogisch-therapeutische Arbeit auch benöti-
gen, um Lern-, Entwicklungs- und Bildungserfolge erzielen zu können.

Auch die erste Prüfung des ersten Staatenberichts Deutschlands (vgl.
BMAS 2011) im März 2015 in Genf durch den Fachausschuss für die
Rechte von Menschen mit Behinderungen der Vereinten Nationen (UN)
lässt durchscheinen, dass durch das Festhalten an der Doppelstruktur »Re-
gelschule und Sondereinrichtung« sich die allgemeinen Einrichtungen für
Kinder und Jugendliche mit Behinderungen zwar stärker öffnen, die Orte
der sonderpädagogischen Förderung aber allgemein noch zu wenig Schü-
ler mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf in die Inklusion entlas-
sen und die vorhandenen Ressourcen und Kompetenzen der sonderpäd-
agogischen Förderung kaum in die allgemeine Schule verlagert werden,
was sicherlich die inklusiven Beschulungsmöglichkeiten, gerade von Kin-
dern mit einem hohen Förder- oder intensiven Hilfebedarf, beschränken
dürfte (vgl. Deutsches Institut für Menschenrechte 2015).

Im Spiegel aktueller Zahlen, die diesem Förderschwerpunkt einen deut-
lichen Anstieg sowie eine Veränderung ihrer Schülerschaft bescheinigen
(Speck 2012; vgl. die Beiträge in Lernen konkret Heft 2/2013) und zudem
belegen, dass der Zugang zum Gemeinsamen Unterricht an Allgemeinbil-
denden Schulen konzeptionell und didaktisch mit so großen Schwierigkei-
ten zu verbunden sein scheint, dass Schüler mit einem Förderbedarf im
Bereich geistige Entwicklung nach wie vor an Förder-(Sonder)schulen be-
schult werden und bei inklusiven Entwicklungen schlicht und sehr deut-
lich unterrepräsentiert 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 für diese Schülergruppe intensiver und kontroverser als
in den anderen Fachrichtungen geführt wird. Während einerseits Eltern
von diesen Kindern in finanziell besser gestellten und politisch ein-
flussreichen Verbänden und Gremien gut organisiert sind und ihre Erwar-
tungen an eine »möglichst wenig sozial einschränkende Lernumgebung«
deutlich und nachhaltig artikulieren und auch die Fürsprecher aus der
Wissenschaft und insbesondere Vertreter der Fachrichtung »Pädagogik
bei geistiger Behinderung« stark für inklusive Entwicklungen votieren,
scheinen die Einstellungen und Bereitschaften aus dem System der Allge-
meinen Pädagogik und Allgemeinbildenden Schulen für umfassende Re-
formen und Schulentwicklungen noch nicht hinreichend gegeben zu sein.
Immer wieder ist zu hören, dass Inklusion Grenzen hat und ab einem be-
stimmten Grad und Ausmaß einer Behinderung auch keinen Sinn mehr
mache (hierzu Ahrbeck 2014, Reimann 2014, Schicke 2014).
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Eine solche Teilung in inkludierbare/inklusionsfähige und nicht inkludier-
bare/nicht inklusionsfähige Schüler erscheint in Anerkennung des Ver-
ständnisses von Inklusion als ein Menschenrecht nicht nur grotesk, dürfte
aber dafür sorgen, dass Inklusion eine neue Selektionspraxis bedingen
könnte, die den Sonderschulen den Status von Restschulen und den Regel-
schulen den Status von Inklusionsschulen beschert. In vielerlei Hinsicht
bewahrheitet sich die Befürchtung der »Integration der Inklusion in die
Segregation« (Feuser 2015, 5) als Programm von Schulentwicklung, wel-
ches weder die Förderschulen noch die Gymnasien antasten und sich
nicht grundlegend inklusiv neuausrichten will. Auch das Institut für Men-
schenrechte (2015) kritisiert in seinem Parallelbericht die hoch differen-
zierte bis segregierende Schulstruktur, hinterfragt ob und unter welchen
Voraussetzungen es zulässig ist, schulische Sonder- und Fördereinrichtun-
gen zu erhalten und ob diese mit dem Ansatz eines inklusiven Systems in
Einklang gebracht werden können. Folgerichtig regt das Berliner Institut
an, der UN-Fachausschuss für die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen, möge Deutschland als Vertragsstaat und seinen Bundesländern emp-
fehlen, die Weichen zum Aufbau eines inklusiven Bildungssystems zu stel-
len, insgesamt seine Anstrengungen in Bezug auf inklusive schulische
Bildung zu verstärken und die schulische Segregation zu überwinden.

Ohne Inklusion als ein Menschenrecht und die schulische Inklusion als
ein Bildungsrecht für alle Kinder und Jugendliche anzweifeln zu wollen,
sondern kritisch zu würdigen (vgl. Ahrbeck 2014) erstaunt doch, dass es
in 2009 der Ratifizierung einer speziellen UN-Konvention über die Rechte
von Menschen mit Behinderungen bedurfte. Immerhin hat die Resolution
der Generalversammlung der Vereinten Nationen schon am 10. Dezember
1948 die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte ausgerufen und in 30
Artikeln die Menschenrechte definiert, die jedem Menschen zustehen.
Auch das Übereinkommen über 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 Südsudan auch ratifiziert wurde, beansprucht universelle
Gültigkeit. 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 Bürgerrechte verstan-
den werden, müsste dann nicht gerade das Recht auf Bildung ein Recht
für alle Bürger sein, eben eines, das auch für Menschen mit geistiger Be-
hinderung greift?
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Normativ betrachtet wissen wir also wohin wir wollen! Empirisch belast-
bare Hinweise darüber, wie das gehen soll, wie man Inklusion lernt und,
die soziologischen Zusammenhänge von Inklusion und Exklusion (Nassehi
2008) sehend, pädagogisch bewältigt, Anerkennungsverhältnisse schaffen,
Einstellungen ändern, Vorurteile abbauen, Identitäten stärken, 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 Fähigkeiten durchbrechen
kann und dabei chancengleich noch bessere Schulleistungen und Bil-
dungserfolge erzielt, lässt schulische Inklusion als respektvolle Paradies-
metapher aufleuchten. Hier hilft es wenig sich einzureden, dass der Weg
das Ziel ist. Realistisch zeigen die gesellschaftlichen Tatbestände und so-
zialen Wirklichkeiten auf, was sich wenige laut zu sagen trauen. Schulen,
Lehrer und Systeme sind ohne eine ausreichende, verlässliche personelle
und sächliche Ausstattung und sinnstiftende wie lösungsbezogene Weiter-
bildungsmaßnahmen nicht unendlich belastbar, und das Potential der Fä-
higkeiten pädagogischer Einrichtungen ist aus dem Nichts nicht unbe-
grenzt steigerungsfähig (vgl. Weiß 2013), so dass wir uns nicht wundern
müssen, wenn »Bildungspanik« (vgl. Bude 2011) ausbricht und die Debatte
über die »Überflüssigen« (Bude 2008) der Inklusion in den Rücken fällt,
obwohl man still und heimlich froh ist, dass es sie noch gibt, die Orte der
Aussonderung, die man aber eigentlich überwinden will und vordergrün-
dig zu unerwünschten Bildungsstätten erklärt. Das stimmt nachdenklich
und macht deutlich, dass entlang systemischer Grenzen und Möglichkei-
ten der Weg zu einer inklusiven Schule für 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 geführt, dass sich in den zurückliegenden Jahren in der Praxis unse-
res Schulsystems augenscheinlich nur wenig verändert hat, während jähr-
lich einige Schulen mit dem Jakob Muth-Preis für inklusive Schule (http://¬
www.jakobmuthpreis.de) ausgezeichnet werden. Solche Preisträger belegen
Entwicklungen in der Organisation wie auch in der didaktisch-methodi-
schen Gestaltung ihres gemeinsamen Unterrichts, dass es möglich ist auf
die besondere Bedarfslage von Schülern mit geistiger Behinderung einzuge-
hen.

In Folge der UN-Konvention wird inzwischen in fast allen Bundeslän-
dern Schülern mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung der Zu-

19

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

©
 2

01
6 

W
. K

oh
lh

am
m

er
, S

tu
ttg

ar
t



gang zu Regelschulen zwar nicht mehr prinzipiell verwehrt, aber es beste-
hen weiterhin erhebliche Barrieren und Unzulänglichkeiten für die
konfliktfreie und erfolgversprechende Umsetzung einer angemessenen, be-
darfsgerechten Bildung und Erziehung. Dies überrascht nicht angesichts
der im Vergleich zu anderen Schüler mit Behinderungen, Beeinträchtigun-
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 Maßnahmen in einem Gemeinsamen Unterricht zu begegnen
gilt, um auch ihnen eine qualitativ hochwertige Bildung zu garantieren.

Wie und unter welchen besonderen Maßnahmen und Anstrengungen
es gelingen kann, auf der einen Seite auch für diese Schülergruppe einen
Zugang zur allgemeinen Schule in einer sozial möglichst wenig ein-
schränkenden und anregungsreichen Lernumgebung zu eröffnen 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 sonderpädagogische Qualität und die spezifische Fach-
lichkeit im Gemeinsamen Unterricht für 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 könnte, stellen sich uns als Herausgeber mit Blick
auf die Inhalte und den Aufbau des Bandes eine Reihe an Fragen, die von
Vertretern der universitären Pädagogik 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 Lösungen 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 für Geistigbehinderte in der BRD,
tätig war, später an der Martin-Buber-Schule für Praktisch Bildbare in
Gießen als Rektor arbeitete und 1978 auf die Professur für Didaktik und
Integration bei Geistigbehinderten als Hochschullehrer berufen wurde,
spürt in diesem Band einführend der Frage nach, was zentrale Hinter-
gründe der Verweigerung der uneingeschränkten Teilhabe an Bildung für
Menschen sein könnten, die als »geistigbehindert« klassifiziert und etiket-
tiert sind. Diese Verweigerung reicht, im völligen Widerspruch zur be-
grifflichen Bedeutung von »Inklusion«, auch in die als solche bezeichnete
Praxis der Frühen Bildung und des schulischen Unterrichts hinein, der
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bezogen auf diesen Personenkreis weitgehend ausgrenzend, selektierend
und segregierend bleibt. Ausgehend von einer persönlichen Erfahrung des
Verfassers in seiner Kindheit während der Nachkriegszeit wird deutlich,
dass die Kategorisierung des Menschen ihn als Subjekt anonymisiert, ein
rassistisches Konstrukt generiert, das der »Rasse« und nationalen Zuge-
hörigkeit 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 Vernunftfähigkeit des Menschen,
was sich u. a. darin zeigt, dass auf ihn bezogen nicht mehr von Bildung
die Rede ist, sondern von Förderung und Förderbedarf. 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 Solidarität er-
möglicht, um Bildungsgerechtigkeit für Alle realisieren zu können. Die
Praxis einer »Allgemeinem Pädagogik 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 bezüglich 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 müssen, damit das Recht von
Kindern und Jugendlichen mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwick-
lung nach einer möglichst hochwertigen Bildung und Erziehung nicht zu
kurz kommt, und damit ihren Bedürfnissen und ihrem Lern- und Ent-
wicklungsbedarf möglichst angemessen entsprochen werden kann. Dazu
wird zunächst gefragt und untersucht, was Lernen und Entwicklung bei
diesen Schülern beeinträchtigen und in Folge das Unterrichten erschweren
kann. In Orientierung an die vor einigen Jahren entwickelten Standards
des Verband Sonderpädagogik 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 auszuwäh-
lenden Lehr- und Lernmittel und die Organisation des schulischen Zu-
sammenlebens.

Holger Preiß analysiert empirische Forschungsergebnisse vor dem Hin-
tergrund der Fragestellung, wie sich die soziale Dimension der Inklusion
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für Schüler mit dem FgE in inklusiven Settings darstellt, und damit auch,
inwieweit das zugrunde liegende Bedürfnis nach deren sozialer Einbin-
dung faktisch eingelöst werden kann. Dies wird anhand der Schlüssel-
themen Freundschaften/Beziehungen, Kontakte/Interaktionen, (soziale)
Selbstwahrnehmung des Schülers und Akzeptanz durch Klassenkamera-
den dargestellt. Grundlegend zeigen sich deutliche Unterschiede in den
analysierten Studien, welche sich teilweise durch Unterschiede in der Me-
thodik erklären lassen. Zudem ist ein entscheidendes Kriterium bei der
Beurteilung, dass die Studien von sehr unterschiedlichen Vorstellungen
von Inklusion ausgehen: Wird ein Schüler mit dem FgE dann »inklusiv
unterrichtet«, wenn er mit nichtbehinderten Schülern 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 Schülern in Kontakt kommt oder dieser Kon-
takt auch eine bestimmte Qualität hat? Hier bedarf es aus empirischer
Sicht und im Sinne der besonderen Bedürfnisse der Schüler einer Abkehr
von ideologischen Zwängen und einer Analyse und ggf. Weiterentwick-
lung bestehender Modelle inklusiver Settings, welche den jeweiligen
Schülern bestmöglich gerecht werden. Einige Kriterien, welche sich aus
der empirischen Forschung ableiten lassen, werden dann genannt und
der Diskussion zugeführt.

Christoph Ratz analysiert und reflektiert die nur spärlich vorhandenen
empirischen Befunde und Studien der Inklusion im Förderschwerpunkt
geistige Entwicklung. Obwohl Schülerinnen und Schüler mit dem Förder-
schwerpunkt geistige Entwicklung bereits an den ersten Integrations-
versuchen beteiligt waren, beträgt die aktuelle Inklusionsquote dieses För-
derschwerpunktes in Deutschland lediglich 6,7%. Der Beitrag geht der
Frage nach, welche empirischen Argumente für die schulische Inklusion
von Kindern und Jugendlichen mit dem Förderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung angeführt und wie belegt werden. Dabei zeigt sich, dass erstaun-
lich wenige Studien sich speziell mit dieser Schülerschaft 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 Schüler,
der Rolle und dem Hintergrund der Lehrkräfte sowie den kaum vergleich-
baren inklusiven Settings. Am ehesten bestätigen einige Studien überein-
stimmend einen Vorteil inklusiver Beschulung für die sprachliche Ent-
wicklung von geistig behinderten Schülern.

Ingeborg Thümmel thematisiert und reflektiert kritisch die Notwendig-
keit der Neuausrichtung unseres Schulsystems. Darüber, dass die inklusi-
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