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Vorwort

Was muss man denn lesen, bevor man mit dem Lesen beginnt? Muss man so ein
Vorwort lesen?

Eine Einleitung gibt es schon, man wird also in Konzeption und Struktur des
Handbuches eingeweiht, lernt vorab schon einmal, was man wo findet und mit wel-
cher Absicht das so und nicht anders zusammengestellt wurde.

Was kann dann ein Vorwort noch leisten?

Ein Vorwort ist ja auch keine Buchbesprechung und kein Waschzettel, der vom
Verlag zur Steigerung des Verkaufsanreizes formuliert wurde. Ein Vorwort ist keine
Zusammenfassung des Buches, das vor einem liegt.

Kann, soll, darf der Autor eines Vorwortes sich ein Urteil tiber die Beitrage des
Handbuches erlauben? In diesem konkreten Fall kann er das nicht, dafiir reicht seine
Zeit, vor allem aber seine Kompetenz bei weitem nicht aus.

Diese Padagogik, von der das Handbuch handelt, hat sich in einigen wenigen Jahr-
zehnten so ausdifferenziert und auch spezialisiert, dass es kaum méglich wire, jedem
Beitrag und seinen besonderen Schwerpunkten gerecht zu werden. Und hinter diesen
Beitrigen steht ja die noch viel vielfaltigere Alltagsrealitit dieser Paddagogik fiir und
mit besonderen Menschen.

Vielleicht erlaubt einem die Einladung, ein solches Vorwort zu schreiben, erst ein-
mal ein paar Schritte zuriick zu treten, geistig meine ich, um aus einer etwas vergro-
LRerten Distanz einen Blick auf das Ganze zu werfen. Zwar ist auch das anmafiend,
das ganze Buch und alle seine Informationen wird man einfach nicht in den Blick
nehmen koénnen. Aber versuchen kann man es immerhin, auch wenn man nicht zum
Ende kommt.

Dieser Name Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ist ja sprachlich schon so
etwas wie ein Manifest, eine Kundgebung. Da wird ganz selbstverstandlich nicht von
Bildung und Erziehung gesprochen, sondern von Férderung. Hat das etwas zu bedeu-
ten oder bedeutet es einfach nur die Ubernahme einer aktuell iiblichen, schulorgani-
satorischen Bezeichnung?

Um Schule geht es zentral in diesem Buch, darum herum finden sich inhaltsrei-
che Beitrage zu grundlegenden und weiterfithrenden Bereichen. Aber Schule steht
im Mittelpunkt, Unterricht, Vermittlung und organisiertes Lernen. Didaktische Kon-
zepte und Uberlegungen bilden einen wesentlichen Schwerpunkt dieses Handbuches.

Es geht also offenbar nicht genau um das, was man einmal Geistigbehindertenpd-
dagogik nannte, jedenfalls nicht hauptsdchlich. Schulpiddagogik oder schulische For-
derung hat sich emanzipiert, hat sich — auch das werden Sie in diesem Buch lesen -
ein eigenes Wissenschaftsfeld, eine manchmal eigene Terminologie und natiirlich ein
spezielles Praxisfeld geschaffen.

11
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Zur Ausdifferenzierung eines Faches in Wissenschaft und Praxis gehort eine sys-
tematische Fokussierung auf die speziellen Fragen. Die Gegenstandsbereiche, um die
es geht, miissen genauer angesehen werden, man entdeckt Unterschiede, wo man
zunichst nur Ahnlichkeiten sah, man nimmt Differenzierungen vor, an die anfangs
gar nicht zu denken war. Unter den Blicken und durch die Blicke der Fachmenschen
entfaltet sich eine zunehmend facettenreichere Wirklichkeit. Bezogen auf die Men-
schen, um die es thematisch geht, wird diese Differenzierung ebenfalls spiirbar. Be-
sonderheiten, die mit unterschiedlichen Syndromen verbunden sind, mit kulturellem
Hintergrund, mit biografischen Erfahrungen, mit Lerngeschichten, solche Besonder-
heiten riicken in den Vordergrund und simple Typisierungen verschwinden langsam.

Historische Betrachtungen in diesem Buch versuchen zu zeigen, wie sich das Fach
in dieser Richtung entwickelt hat. Diagnostische Herangehensweisen versuchen die-
sen Differenzierungsbemiithungen zu entsprechen, um so eine individuell angemes-
sene Forderung moglich zu machen.

Die élteren unter denen, die einen Beitrag zu diesem Handbuch geschrieben ha-
ben, werden feststellen konnen, dass sich unsere Schule seit ihrem Bestehen ganz er-
heblich gewandelt hat. Ganz sicher war diese Schulform immer wieder, da und dort,
eine padagogisch gelungene Idylle'. Eine Schule ohne Leistungsnachweise und Noten,
ohne Versetzungsingste, eine Schule ohne schrille Pausenzeichen, ohne einen starren
Dreiviertel-Stunden-Takt, eine Schule, in der man auch am Tag mal schlafen durfte,
in der man zusammen familidr um einen Tisch saf3, sogar fiir sich selber kochte, in
der man erzdhlen und spielen konnte. Die Lehrerin nahm Kinder in den Arm und sie
musste sich um vieles kiimmern, was sehr personlich, intim und fiir viele Kollegen
auferhalb dieser Schule undenkbar gewesen wire.

Damals hofften manche von uns, diese erweiterte, offenere Sicht von Schule liefle
sich als Modell fiir andere Schulen, fiir d i e Schule iiberhaupt sehen. Die Schule mit
dem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung hat sich weiterentwickelt, sie richtet
den Blick deutlicher auf die Fachwissenschaften, auch um den Charakter von Schule
starker zu betonen. Zugleich legen die Pidagogen groflen Wert auf das Bewahren
zentraler »klassischer« Lernfelder des speziellen Schultyps.

Viele Schulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sind beispielhaft
eine Schule der Begegnung und der Gastlichkeit, eine Schule, deren padagogische
Haltung den einzelnen Schiiler im Blick hat und individuelle Biographien zu beriick-
sichtigen weifi. Eine Schule, die die Anliegen und Sorgen der Eltern wahrnimmt und
ein Ort des Lernens, der jenseits des Leistungsdenkens individuelle Lernwege der
Kinder und Jugendlichen mit geistiger Behinderung entfalten kann.

Sie ist aber auch bereit sich den neuen Entwicklungen zu stellen, diese Entwick-
lungen auch programmatisch zu formulieren, inklusiver Ausrichtung offen gegeniiber
zu stehen, zugleich die fiir die Lernenden guten Lebenswege im Blick zu behalten. Sie
ist offen gegeniiber auflerschulischen Partnern und offen gegentiber der Kooperation.

1 Den Begriff der Idylle wollen wir in seinem diversen Gebrauch verstehen als eine kleine Uto-
pie, ein Ort an dem »bescheidenes Gliick« gelebt werden kann.
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Natiirlich hat auch sie sich verandert und weiterentwickelt, aber im Bild der Schul-
landschatft ist sie immer noch eine padagogische Idylle.

Adaptive behavior — Kernstiick einer neuzeitlichen Definition der Schiilerschaft -
betrifft die Schule selbst, charakterisiert sie selbst in hohem Mafle. Die Entwicklung
wird weiter gehen, was in heutiger Geschichtsschreibung als Endpunkt einer Ent-
wicklung dargestellt wird, ist lediglich Zwischenstation weiterer Entwicklungen. Die
Kinder und Jugendlichen, die jungen Frauen und Méinner werden in Zukunft an-
dere sein, andere Umstinde werden dazu fithren, dass man ihnen einen besonderen
Forderbedarf zuschreibt, die Ausbildung ihrer Begleit- und Lehrpersonen wird sich
verandern, ebenso wie deren Motivation, eine solche Ausbildung auf sich zu nehmen.

Und hier beginnen fiir mich tiefer gehende Fragen: Was bewegt (meist junge)
Menschen, eine Ausbildung, ein Studium zu durchlaufen, das sie befihigt, das kul-
turelle Erbe der Menschheit in einfacher Sprache, in einfachen Bildern und in ele-
mentarer Erfahrung an andere weiter zu geben, die sich damit vor allem schwer zu
tun scheinen? Welche Haltung diirfen wir dahinter vermuten? Gehoren sie einfach
zur Spezies der giinstigstenfalls beldchelten Gutmenschen? Haben sie irgendwo ei-
nen widerstindigen, Non-Adaptive-Kern in sich? Wollen sie es anders machen als die
Mehrheit? Oder scheint es zunichst fiir sie einfach mal bequemer, mit einem gewis-
sen sozialen Bonus, fiir solche Kinder Lehrerin oder Lehrer zu werden?

Es gab immer wieder mal Untersuchungen zur Motivation einer solchen Berufs-
wahl, je nach Fragestellung bekam man Ergebnisse, die einem zusagten oder nicht -
aber das war und ist nicht befriedigend.

Wollen wir davon ausgehen, dass es letztlich ethische, gute, ambitionierte Motive
sind, die hinter einer solchen Berufswahl stehen? Etwas mit denen unternehmen, die
alleine schnell unter die Rider des Wettbewerbes kimen, deren Selbstoptimierungs-
kompetenz den betriebswirtschaftlichen Verwertungserwartungen in unserer Gesell-
schaft nicht entsprechen diirfte?

Lassen wir es offen, weiter dariiber nachdenken, es wiirde den Rahmen spren-
gen; zugleich bleibt die Hoffnung und damit der Anspruch eines dem Menschen zu-
gewandten padagogischen Bildes, einer damit verbundenen Haltung, die dem Kind
kategorisch Teilhabe und Partizipation zuspricht und voraussetzungslos fiir es da ist.

Ein Handbuch, wie jedes Buch, sucht seine Leserinnen und Leser. Das im Buch
versammelte (und Generationen iibergreifende) Wissen, das ja zunédchst das Wissen
und die Erfahrung der Autorinnen und Autoren ist, soll nun mit anderen geteilt wer-
den. Offene Partizipation am Fachwissen - so kdnnte man das beschreiben.

Man darf erwarten, dass die aufgenommenen Informationen in Leserinnen und
Lesern eine Wirkung entfalten: Phdnomene des Alltags konnten differenzierter be-
trachtet werden, die daraus folgende Bewertung wire dann wissensbasiert. Verhalten
soll sich dndern, der berufliche Alltag besser werden und die padagogische, unter-
richtliche Praxis auch von theoretischen Perspektiven durchdrungen werden.

Biicher wollen etwas bewirken, ein Handbuch will unmittelbar das Handwerk
beeinflussen, d.h. auf die fachliche Praxis Wirkung ausiiben. Und so stellt sich den
Autorinnen und Autoren mit ihrem Herausgeber die Frage: kann dieses Wissen, die

13



14

Vorwort

strukturierte Information, die optimierte Handlungskompetenz die immanent ange-
strebte Verbesserung der Arbeit im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung bewir-
ken? Ganz sicher nicht alleine, das Buch, das Wissen darin braucht reale Képfe und
Hiénde, die das Gedachte und Geschriebene in Handlung umsetzen. Dieses Buch wid-
met sich zentral dem Unterrichtshandeln. Dieses Handeln kann aber nur gelingen,
wenn etwas vom Geist bedingungslosen Einsatzes fiir Menschen wichst, ein Geist,
der nach den Méglichkeiten ausschaut, nicht nach den Hindernissen.

Und was macht dann guten Unterricht aus? Auch dariiber gibt es griindlich er-
forschtes Wissen. Alles weist darauf hin, dass es die Beziehungsfiahigkeit der Unter-
richtenden ist, ihre Fahigkeit, eine positive Haltung zu ihren Schiilerinnen und Schii-
lern zu entwickeln. Ist es am Ende das adaptive behavior der Lehrenden, das vor allem
anderen in den Blick zu nehmen wire?

Miissten wir auch iiber das Verstehen, das Sich-beriihren-lassen, iiber das Mitfiith-
len, sich Sorgen, sich kiimmern und auch iiber das Begleiten, das einfach Dabei-Sein
nachdenken? Uber Respekt haben und gehen lassen? Wie konnten wir angesichts der
zu erwartenden Lebenswirklichkeit und existenten Verletzbarkeit von jungen Men-
schen mit schweren und schwersten kognitiven Einschrinkungen die Schule zu ei-
nem Ort der Resilienz werden lassen?

Die Vermittlung des kulturellen Erbes, die Erméglichung von Teilhabe am kultu-
rellen Erbe als Wesenskern von Bildung umfasst zweifellos mehr als die Inhalte eines
schulischen Lehrplanes. Die zahlreichen, wichtigen Impulse des Handbuchs bieten
hierzu vielfiltige Anregungen im Sinne einer Balance von Bewahren und Entwick-
lung der Disziplin der Geistigbehindertenpadagogik.

Das Miteinander und Fiireinander von Menschen ereignet sich immer in Kultur,
ist geprdgt von vorherigen Generationen, gelebt von den Lebenden fiir die Zukiinfti-
gen. Etwas davon muss Schule auch mitgeben. Diese Schule ganz besonders.

Kaiserlautern, im Frithling 2019
Prof. Dr. Dr. h. c. Andreas Frohlich
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Kategoriale Bildung und disziplinare Verantwortung

Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung setzen sich in ihrer schulischen
Entwicklung und in Vorbereitung auf die daran anschlieflenden arbeitsweltlichen
Perspektiven sowie den Fragen des Wohnens und der individuellen Lebensgestaltung
mit vielfdltigen Entwicklungs- und Lernaufgaben auseinander. Die Hinwendung zu
inklusiven Wohnformen, zur aktiven Teilhabe im Sozialraum sowie denkbaren Be-
schiftigungsmoglichkeiten auch aufSerhalb unterstiitzter Formen zeigt neue bzw. an-
dere Wege und viele Teilhabechancen, zugleich aber auch Unwigbarkeiten, Hiirden
und auch Risiken (von Exklusion) fiir Menschen mit Behinderung.

In Anbetracht der heterogenen Schiilerschaft stellen diese, auf die Zukunft der
Lernenden ausgerichteten didaktischen Aufgaben die Disziplin der schulischen Geis-
tigbehindertenpiadagogik vor erhebliche (teilweise auch neue) Herausforderungen
und Entwicklungsaufgaben:

e Was sollen Schiilerinnen und Schiiler mit geistiger Behinderung lernen und wo-
mit sollen sich gar Lernende mit schwerster Behinderung auseinandersetzen?
(hier sind also Fragen der Didaktik in den Blick zu nehmen)

e Welche Wege, Methoden und Medien erweisen sich in diesem Zusammenhang als
hilfreich und was kann die Profession aus interdisziplinirer Perspektive im Dialog
mit anderen Wissenschaften lernen? (Nun sind die Fragen der Vermittlung, der
Aufbereitung, zugleich der interdisziplindren Kooperation und eines gewinnbrin-
genden Miteinanders zu beantworten)

e In welchem Lernumfeld und unter welchen inklusiven bzw. exklusiven Bedin-
gungen lernen Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung und welche
Erwartungen diirfen wir ihnen gegeniiber auch mit Blick auf die nachschulischen
Beschiftigungs- und Lebensverhiltnisse entwickeln? (Schliefflich geht es um
Lernrdaume und deren Gestaltung, um den Blick auf bildungsbiografische Beglei-
tung sowie die Gestaltung von Ubergingen - stets mit einem diagnostischen Blick
und dessen Einbezug in unterrichtspraktische Tiétigkeiten)

Dies sind bsph. nur einige der zentralen Fragen (also didaktischen Fragen im en-
geren Sinne des Wortes) (Klafki 1959; 2007) aber auch methodischen sowie orga-
nisatorischen Aufgaben im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (FgE) (Pitsch/
Thiimmel 2015a; 2015b; 2017), mit denen sich die schulische Geistigbehinder-
tenpiadagogik sowohl aus wissenschaftlicher Perspektive (bspw. Forschung und
Theoriebildung) als auch aus einer konkreten, schulpraktischen Sichtweise (Fach-
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orientierung, Lehrerbildung, Weiterbildung) heraus auseinandersetzen muss (Fi-
scher 2008).

Aber auch zu péddagogischen (anthropologischen) Fragestellungen und grund-
sitzlichen Positionen muss sich die Disziplin (und dies nicht nur bezogen auf das
Handlungsfeld Schule) duflern, wenn es bspw. um das grundsitzliche Recht auf Bil-
dung von Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behinderung und eine qualifizierte
Unterrichts- und Schulentwicklung im FgE geht. Aus einer genuin heilpddagogischen
Verantwortung heraus steht hier eine vorbehaltlose Anerkennung aller Lernenden im
Mittelpunkt, die gemaf3 den forderschwerpunktspezifischen Empfehlungen der Kul-
tusministerkonferenz (1979; 1994; 1998) einen individualpddagogischen Zugang zu
Grunde legt (Schafer 2017).

Bach (1979) sprach im damals ersten Handbuch der Pddagogik der Geistigbehinder-
ten im deutschsprachigen Raum von der »Uberwindung besonderer Vorurteilstraditio-
nen gegeniiber den geistigbehinderten Menschen« (ebd., S. V) - ein Prozess, den es aus
einer advokatorischen (anwaltlichen) Haltung der Disziplin heraus auch heute, 40 Jahre
nach dem Erscheinen des o.g. (nicht mehr aufgelegten) Handbuches, noch immer zu
begleiten und sorgsam zu achten gilt. Rationalisierung infolge Okonomisierung sowie
Technologiesierung (auch wieder mit dem Ziel der Rationalisierung) konnen zu Ver-
drangungsmechanismen in verschiedenen Bereichen fithren (Bildung, Arbeit, Woh-
nen, Freizeit) - nicht selten auch zu Lasten von Menschen mit (geistiger) Behinderung.

Jede Schiilerin und jeder Schiiler ist somit Mafistab (und Akteur) der eigenen
Entwicklung. Seine eigenen Fahigkeiten und Interessen, seine eigenen individuellen
Moglichkeiten beschreiben den individuellen Lernweg und die biographische Ent-
wicklung. Dieser Prozess ist mit den Eltern und Erziehungsberechtigten, nach Mog-
lichkeit mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler selber sowie mit denen am Entwicklungs-
prozess beteiligten Professionen und Einrichtungen (Therapie, Medizin, Psychologie,
u.a.m.) kontinuierlich zu besprechen und zu reflektieren. Ein solcher intraindividu-
eller Maf3stab schlief3t eine Orientierung am Output im Sinne normativ ausgerichte-
ter Vergleiche aus (Musenberg et al. 2008; Schifer 2017).

Zugleich erfordert ein solcher offener (am Individuum ausgerichteter) curricula-
rer Zugang mit den Moglichkeiten individualpadagogischer Forderplanung eine fun-
dierte Gestaltung von Unterricht und eine an den aktuellen Erkenntnissen der Fach-
wissenschaften ausgerichtete Schul- und Unterrichtsentwicklung. Unabhéngig vom
Lernort sind deshalb zur Vermeidung einer beliebigen Didaktik gesamtschulische
Vereinbarungen input- und prozessorientiert zu entwerfen, die fiir die Lehrenden ei-
nen verbindlichen und professionellen Rahmen und so fiir die Lernenden ein hohes
Maf3 an didaktisch (fiir die personliche gegenwirtige und zukiinftige Entwicklung)
gltiger Verlasslichkeit herstellen. Regelmiafig gilt es zu priifen, ob Input und Prozess
in die Zeit und in den (Sozial)Raum passen oder fortzuschreiben sind.

Auf der Grundlage der bildungstheoretischen Didaktik (Schafer 2017) meint dies
eine Anndherung der materialen (inhaltsbezogenen) und der formalen (funktionsbe-
zogen) Gegenstandsbereiche, wie es auch Speck (2018) in der aktuellen Neuauflage
seines Standardwerks fiir die Lernenden mit geistiger Behinderung darstellen kann.
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Zum Aufbau des Handbuches

Der Aufbau des Handbuches folgt diesen Uberlegungen (orientiert an dieser pidago-
gischen Haltung) und beschreibt nach den Grundlagen (= TeilI), die im Wesentlichen
eine grofe Schnittmenge mit allgemeinen (sonder-)padagogischen Fragestellungen
aufweisen auch die Spezifika (also das Besondere) der schulischen Geistigbehinder-
tenpiddagogik (- Teil IT). Der Anschluss an die Fachwissenschaften sowie Uberlegun-
gen zu den wesentlichen Lernfeldern folgen in > Teil III und IV.

Wie schon Heinz Bach (1979) in seinem Handbuch zurecht nicht den Anspruch
auf Vollstandigkeit erheben wollte, so kann auch diese Herausgeberschaft (auch an-
lehnend an das wissenschaftstheoretische Verstindnis nach Urs Haeberlin (2003,
S. 581t.) fiir die Heil- und Sonderpadagogik) weder abschlieflend noch umfassend
das gesamte Feld der schulischen Geistigbehindertenpddagogik beriicksichtigen. We-
der innerhalb der einzelnen Fach-Beitrage, noch in der Gesamtgliederung als solche
konnen alle Facetten beriicksichtigt worden sein, zu komplex und zu schnelllebig
erscheinen die erziehungs- und fachwissenschaftlichen, die bildungspolitischen und
schulrechtlichen Entwicklungen alleine im deutschsprachigen Raum. Auf diesen Ge-
sichtspunkt der inhaltlichen Reduktion und Fokussierung sei auch im Namen der
Beitrdgerinnen und Beitrager ausdriicklich hingewiesen.

Vielmehr sollen mit diesem Handbuch bewahrtes (und zu bewahrendes) Wissen
und aktuelle Sichtweisen iiber die Grenzen von Lehrstuhl und Bundesland hinweg
zusammengefiihrt werden, um sowohl fiir die Aus- und Weiterbildung an Hochschu-
len und Studienseminaren als auch fiir die Lehrer im Praxisfeld einen Orientierungs-
rahmen bieten zu konnen, der losgeldst vom schulischen Setting spezifisches Fach-
wissen und sonderpadagogische Kompetenz einander annéhert.

Zur Handhabung des Handbuches

Vorweg seien dem Leser einige Hinweise zur Nutzung des Handbuches gegeben:

e Mit Bezug zur Akzentuierung wird vorweg in jeden Teil des Handbuches inhalt-
lich eingefiihrt. Zu den einzelnen Beitrdgen finden sich je zu Beginn eine kurze
Zusammenfassung sowie zentrale Schliisselworter, die einen ersten Eindruck zum
Schwerpunkt des Beitrags geben konnen.

e Mit dem Anspruch eines Handbuchs einhergehen die inhaltlichen Querverweise
zu anderen Beitragen; genannt wird die Kapitelnummer mit folgender Systematik
(> Kap. 40; Kap. 43).

e Abkiirzungen werden im Beitrag selber erldutert und erginzend im Uberblick in
einem Abkiirzungsverzeichnis ausgewiesen, ggf. erldutert (= Anhang).

e Ebenfalls im Anhang findet sich das Sachwortregister mit ausgewéhlten Fachbe-
griffen und Angabe der Seitenzahlen.

e Im Autorenverzeichnis werden alle Autoren mit kurzen Hinweisen zum Titig-
keitsfeld und Kontaktmdoglichkeit vorgestellt.
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e Mit Blick auf die Lesbarkeit, den Raum und die aktuelle Formulierungsvielfalt
wird durchgehend das generische Maskulinum verwendet; dankenswerterweise
haben sich alle Beitrdgerinnen und Beitrdger auf diese vereinfachende Schreib-
weise eingelassen. In den Beitridgen sind stets alle Geschlechter mitgedacht.

e Unter www.beltz.de bietet der Verlag die Downloadméglichkeit zu den einzelnen
Beitragen an. Im Sinne einer dynamischen Fortschreibung des Handbuchs findet
sich hier schon bereits zu den Beitragen eingereichtes Material (bspw. der Erhe-
bungsbogen Wohnen in - Kap. 57), zugleich sollen aktuelle Erginzungen bzw.
Fortschreibungen, ggf. Neuerung angeboten werden kénnen.

Uber Riickmeldungen, Fragen und Anregungen freuen sich Verlag und Herausgeber
(gerne per Mail an Holger.Schaefer@Rosenberg-Schule.de).

Terminologische Uberlegungen

In den Veroffentlichungen zur schulischen Geistigbehindertenpadagogik aber auch
in der (schulrechtlichen) Praxis sind die begrifflichen Umschreibungen der Schiile-
rinnen und Schiiler im FgE sehr unterschiedlich (bspw. geistige Behinderung bzw.
Beeintriachtigung, geistige und ganzheitliche Entwicklung, kognitive oder intellektu-
elle Behinderung bzw. Beeintrachtigung, Lernschwierigkeiten oder intellektuelle Ent-
wicklungsstérungen).

Auf diese begriffliche Problematik weisen in der aktuellen Herausgeberschaft
von Tanja Sappok (2019) zur psychischen Gesundheit des Personenkreises konkret
Sappok/Georgescu/Weber (2019) auch aus einer interdisziplindren Perspektive? hin
(mit historischem Zuschnitt vgl. > Kap.1). »Einerseits birgt das mit einer bestimm-
ten Bezeichnung verbundene Label die Gefahr der Stigmatisierung und damit auch
der Ausgrenzung bzw. das Label ist stark mit dem Denken einer bestimmten Epoche
gegeniiber dieser Personengruppe verhaftet. Andererseits bietet eine kategoriale Be-
grifflichkeit eine verbindliche Beschreibung und liefert Erklarungen fiir auffillige in-
tellektuell-kognitive Entwicklungen und damit assoziative Entwicklungsverldufe und
Verhaltensweisen, tiber die sich dann wieder bestimmte soziale oder medizinische
Unterstiitzungsbedarfe definieren lassen« (ebd., S. 15).

Unter Berticksichtigung der Vielfalt der beteiligten Disziplinen, sowie regionalen und
landerspezifischen Auspragungen und schlieRlich dem schulischen Zuschnitt soll im
Handbuch von Kindern und Jugendlichen im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
bzw. von Kindern und Jugendlichen (sowie Menschen) mit geistiger Behinderung ge-
sprochen werden.

2 Zugleich auch aus einer internationalen Betrachtung heraus mit terminologischen Beziigen
zur ICF der WHO (2001), dem DSM-5 der APA (2013) und der ICD-10 und der neuen ICD-11 der
WHO (1992; 2018) und den hier beschriebenen klassifikatorischen Zugéngen.
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Dies soll auch der Vermeidung von Missverstindnissen dienen und ein moglichst
klares Bild des Personenkreises umreiflen (- Kap. 2). Auf diesen pragmatischen Zu-
gang lief3en sich ebenso alle Beitragerinnen und Beitrdger dankenswerterweise ein.

Dank

Ein solches Handbuchprojekt ist gezeichnet von grofler Prozesshaftigkeit und wird
von zahlreichen Menschen im Entstehungsprozess mitgetragen und gepragt. Herzli-
cher Dank gilt allen, die das ziigige Erscheinen im schnelllebigen Schul- und Wissen-
schaftsbetrieb ermoglicht haben:

dem Beltz-Verlag, namentlich Herrn Frank Engelhardt (Verlagsleitung Pada-
gogik) und Herrn Dr. Erik Zyber (Lektorat Pidagogik) fur die Moglichkeit der
Publikation und die angenehme und sorgsame Begleitung im Entstehungs- und
Herstellungsprozess,

den Autorinnen und Autoren, die sich trotz stetig wachsender Belastungen im ei-
genen Arbeitsfeld auf dieses Projekt eingelassen, im persénlichen und/oder digita-
len Austausch den inhaltlichen Diskurs mitgepragt und so an der interdisziplindren
Ausgestaltung des Handbuches mafigeblich mitgewirkt haben,

Herrn Prof. Dr. Josef Fragner, fiir das Erméglichen einer ersten inhaltlichen Zu-
sammenstellung und Schwerpunktsetzung in der Zeitschrift »behinderte Men-
schen« (Osterreich) mit der Ausgabe »Geistige Entwicklung kompakt (Nr. 6/2017)
sowie der Gestattung des (aktualisierten und iiberarbeiteten) Ubertrags einiger
Beitrage im Handbuch.

Herrn Prof. Dr. Dr. h.c. Andreas Frohlich fiir seine Bereitschaft mit einem Vor-
wort in die Gesamtthematik einzufithren sowie

Herrn Dr. Lars Mohr und Herrn Roman Manser (Hfh Zirich), Herrn Prof. Dr.
Peter Zentel (PH Heidelberg) und den Kolleginnen und Kollegen des wissen-
schaftlichen Beirats der Fachzeitschrift LERNEN KONKRET (Prof. Dr. Reinhilde
Stoppler, Gieflen; Prof. Dr. Inge Thiitmmel, Oldenburg; Ullrich Reuter, Niirnberg
und Prof. Dr. Erhard Fischer, Wiirzburg), die in zahlreichen Gesprichen die Pla-
nung, Entwicklung und Umsetzung dieses Handbuchs mit wichtigen Hinweisen
und Impulsen begleitet haben.

Bernkastel-Kues im Friihling 2019
Dr. phil. Holger Schifer
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Der erste Teil des Handbuchs umreif3t eine Auswahl der allgemeinen Fragen der Pa-
dagogik im erziehungswissenschaftlichen Sinne in Bezug auf die Disziplin der schu-
lischen Geistigbehindertenpddagogik und nennt in diesem Zusammenhang dahin-
gehende Akzentuierungen und Bedarfe von Kindern und Jugendlichen mit geistiger
Behinderung. Hierbei wird deutlich, wie zahlreich die Berithrungspunkte zur bspw.
Allgemeinen Didaktik und zur Diagnostik eigentlich sind und wie wichtig die Anni-
herung der allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Grundlagen an die fachspe-
zifischen Uberlegungen sowie die individuellen Bedarfe der Lernenden im Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung (FgE) auch zukiinftig sein wird.

In diesem Prozess der disziplindren Annaherung ist zu betonen, dass sich die Geis-
tigbehindertenpddagogik in ihrer Gesamtheit erst in den 1960er Jahren als wissen-
schaftliche Disziplin zu etablieren begann (Ackermann 1990, S. 65ff.) und auch die
konkreten schulischen (institutionellen) Entwicklungen (getragen auch von privaten
Initiativen) sind in dieser Zeit einzuordnen. Wihrend also die Allgemeine Piadagogik
und in diesem Feld die Didaktik auf eine weitaus langere Tradition zuriickblicken
konnen (Kron 2001; Boénch 2006), bleibt fiir die schulische Geistigbehindertenpad-
agogik ein bisher eher kurzer Entwicklungszeitraum, in dem sowohl die Theoriebil-
dung (hier auch nochmal die Gliederung in die allgemeine Theorie und die Fachrich-
tungen), als auch die praktische Umsetzung voranzutreiben waren (vgl. hierzu auch
Lindmeier 2001) (> Kap. 1).

In diesen vergangenen ca. 60 Jahren (als Orientierungspunkt kann die Lebens-
hilfe-Griindung 1958 genannt werden) fanden die Disziplin der Geistigbehinderten-
padagogik (hier auch mit Bezug zur schulischen Ausgestaltung) und die Allgemeine
Didaktik bzw. die Didaktiken der Féacher nicht (bzw. nur wenig) zueinander. Man
muss in diesem Zusammenhang feststellen, dass diese Koexistenz bspw. fiir die Ma-
thematik (stellvertretend auch fiir andere Fachdidaktiken wie bspw. Deutsch, usf.) aus
beiden Richtungen geprégt war: Weder die schulische Geistigbehindertenpadagogik
suchte die Ndhe zur Mathematik, noch die Didaktik der Mathematik die der Geistig-
behindertenpidagogik.

Aus curricularer Perspektive entwickelte sich eine eigene Didaktik, »die lebens-
praktische und musische Bildung sowie funktionsbildende Ubungen standen im Vor-
dergrund« (Terfloth/Bauersfeld 2012, S. 39). Mit Verweis auf Stoppler/Wachsmuth
(2010) betonen Terfloth/Bauersfeld (2012) zurecht, dass ein solches Bildungsver-
standnis heute als »reduziert und defizitorientiert« (ebd., S. 39) gelte.

Nicht zuletzt im Zuge der 1994er und 1998er-KMK-Empfehlungen und den in-
klusiven Aufgabenstellungen der UN-Behindertenrechtskonvention lassen sich (zu-
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mindest deutlich aus Richtung der sonderpddagogischen Disziplinen) Anndherung

und Dialog ausmachen. Dies sowohl im wissenschaftlichen Diskurs (vgl. hierzu

bsph. den Beitrag zur Bildung von Antor/Bleidick 2016, S. 19ff. und zur Didaktik
von Wember 2016, S. 34ff.), als auch der fachlichen, interdisziplindren Annéherung

(vgl. hierzu bsph. die Beitrdge zur Diagnostik von Giest 2015, Wichelhaus 2015 und

Wittmann 2015).

Diesem Verstandnis folgt die inhaltliche Ausrichtung in Teil I des Handbuches
und beschreibt mit Bezug zu den Einschitzungen von Wiater (2009) zum komple-
xen Aufgabenspektrum der Institution Schule die in diesem Kontext einzuordnenden
Grundlagen der schulischen Geistigbehindertenpddagogik:

e sowohl orientiert an den allgemeinen schulpadagogischen Bildern (Apel/Sacher
2009, S. 21ff.) und deren Teilen wie bspw. didaktischen Perspektiven, methodi-
schen Fragestellungen, Gestaltungsraumen von Ubergiingen sowie (quantitativen
und qualitativen) diagnostischen Belangen,

e als auch mit dem Blick auf den Personenkreis der Kinder und Jugendlichen mit
geistiger Behinderung, um bedarfsbezogen und subjektorientiert Schule und Un-
terricht gestalten und weiterentwickeln zu konnen (Fischer 2008; Schifer 2017).
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Bettina Lindmeier/Christian Lindmeier

1 Historische Linien der schulischen
Geistigbehindertenpadagogik

Zusammenfassung: Der Beitrag zeigt den Zusammenhang zwischen der Zuschrei-
bung von Bildungsfahigkeit und Bildungserfolgen einerseits sowie der Infragestel-
lung von Bildsamkeit und von Bildungs- und Lebensrecht andererseits. Beginnend
mit der Entdeckung der Bildungsfihigkeit geistig behinderter Kinder, gefolgt von
einer zunehmend skeptischen Sicht ihres Bildungsrechts bis zur Ausschulung und
Ermordung wihrend des Nationalsozialismus zur Neugriindung von Schulen in der
Nachkriegszeit werden zentrale Entwicklungslinien skizziert.

Schliisselworter: Geschichte, Bildungsfihigkeit, Geistigbehindertenpadagogik, Bil-
dungsrecht, Fachorientierung

1.1  Einleitung

Im Vergleich mit anderen sonderpadagogischen Fachrichtungen ist die Geistigbehin-
dertenpadagogik in den 1960er Jahren als letzte entstanden; es gibt allerdings Vorlau-
fer der schulischen Bildung dieses Adressatenkreises im 19. Jahrhundert (Thiimmel
2003; Lindmeier/Lindmeier 2002; 2006) (> Kap. 2).

Geht man vom Konzept der Foérderschwerpunkte aus (KMK 1994), handelt es
sich bei der sonderpiadagogischen Férderung im Schwerpunkt geistige Entwicklung
(KMK 1998a) allerdings nicht um die jiingste Schwerpunktsetzung bzw. Ausdiffe-
renzierung. Mit den Empfehlungen zum Foérderschwerpunkt Unterricht kranker
Schiilerinnen und Schiiler (KMK 1998b) und den Empfehlungen zu Erziehung und
Unterricht von Kindern und Jugendlichen mit autistischem Verhalten (KMK 2000b)
wurden ndmlich zur Jahrtausendwende zwei neue Forderschwerpunkte ausgewiesen,
die sich in Abgrenzung und Ergédnzung anderer Férderschwerpunkte etabliert hatten.
Es erscheint konsequent, den Forderschwerpunkt Autismus nicht linger im Schwer-
punkt geistige Entwicklung aufgehen zu lassen, da es sich bei Autismus um ein brei-
tes Spektrum von Erscheinungsformen handelt, von dem allenfalls der frithkindliche
Autismus mit einiger Berechtigung dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
(FgE) zugeordnet werden kénnte (Lindmeier 2018) (> Kap. 25).
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1.2  Ein gefahrdetes Bildungsrecht? Von der Entdeckung der
Bildsamkeit bis zum Nationalsozialismus

Kennzeichnend fiir die frithen Erziehungsversuche bei sog. geistig behinderten Kin-
dern sind Schilderungen, die die Bildsamkeit von idiotischen oder blodsinnigen Kin-
dern, die bis dahin als nicht gegeben angesehen wurde, belegen sollen. So berichtet
beispielsweise Guggenbiihl, wie er einen sog. Kretin vor einem Kreuz habe beten se-
hen, und schloss daraus, dass zumindest eine Nachahmungsfihigkeit, Merkfahigkeit
und grundsitzliche Ansprechbarkeit fiir Bildungsinhalte gegeben sein miisse. Nahezu
zeitgleich werden verschiedene Erziehungsversuche aus Einrichtungen fir Gehor-
lose berichtet, da hier mitunter Kinder aufgenommen wurden, die wegen fehlender
Sprache fiir gehorlos gehalten wurden, sich aber als hérende Kinder mit deutlichen
Entwicklungsverzogerungen erwiesen. In Frankreich wurde der Erziehungsversuch
Itards international bekannt, der einen Versuch unternahm, ein ausgesetztes Kind,
Victor von Aveyron genannt, zu erziehen und zu bilden (Lindmeier/Lindmeier 2002).

Alle erfolgreichen Erziehungs- und Bildungsversuche zeichneten sich durch eine
gezielte und vielfiltige Sinneserziehung aus, die verschiedene Entwicklungsbereiche
gezielt ansprach. Auch eine bessere Hygiene, Erndhrung und Pflege wurden genutzt,
um die teilweise schwache Gesundheit der Kinder zu stidrken und so die Vorausset-
zungen fiir Bildung zu verbessern. Lange vor der Entwicklung von Krankengymnas-
tik, Logopédie und Ergotherapie wurden hier Konzepte entwickelt, die aus heutiger
Sicht als interdisziplindr gelten kénnen (> Kap. 33; Kap. 35).

Bereits Kirmsse (1905) betrachtete die Erziehungsversuche von Séguin (1846) und
von Georgens, Deinhardt und von Gayette (1858) als besonders innovativ. Neben
der gezielten Férderung der Wahrnehmung, der Motorik und der Aufmerksamkeit
stellte Séguin als erster die Willenserziehung deutlich heraus, die er im Rahmen einer
handlungsorientierten Padagogik umzusetzen suchte. Diese Tradition einer Willens-
erziehung, vielfiltigen Anregung und Handlungsorientierung ist in der Padagogik
bei geistiger Behinderung im deutschsprachigen Raum allerdings weniger wirksam
geworden als eine andere Tradition, die stark gelenkte und kleinschrittige Lernange-
bote konzipierte.

Dieser Konflikt — offene, komplexe Handlungsangebote oder kleinschrittige Ent-
wicklungsforderung - ist bis heute in dieser sonderpadagogischen Fachrichtung er-
kennbar. Georgens und Deinhardt waren aulerdem die ersten, die die Notwendigkeit
eines gesunden Elements durch die Anwesenheit nicht beeintrachtigter Kinder als
notwendig erkannten, da sie anregend und belebend wirkten. Sie schlugen daher vor,
nicht beeintrichtigte und verhaltensauffillige Kinder und Jugendliche gemeinsam
mit blodsinnigen Kindern zu betreuen. Beiden Konzepten gemeinsam ist die starke
Handlungsorientierung.

Nach einer grofien Euphorie im Anschluss an die ersten erfolgreichen Erzie-
hungsversuche, in der man von einer vollstindigen oder partiellen »Heilung des
Blodsinns auf intellectuellem Wege« (Saegert 1845) oder wenigstens einer deutli-
chen Besserung ausging, entstand im Verlauf der zweiten Hilfte des 19. Jahrhun-
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derts eine Unterscheidung zwischen bildungsfihigen und nicht bildungsfihigen
Menschen. Sie etablierte sich anscheinend in der Praxis, denn sie wird mit grofer
Selbstverstidndlichkeit vollzogen, beginnend auf den »Konferenzen fiir Idioten-
Heil-Pflege« und nachfolgend auch in Lehrbiichern (Lindmeier/Lindmeier 2002);
es findet sich aber keine klare Abgrenzung beider Gruppen. Zeitgleich lasst sich
ein standespolitischer Streit zwischen der erstarkenden Psychiatrie und der An-
staltspadagogik nachweisen, in dem es um die Frage geht, ob Einrichtungen fiir
diesen Personenkreis psychiatrische oder piddagogische Einrichtungen sein sollen
und dementsprechend ausschlieflich durch Mediziner oder auch durch Lehrer und
Geistliche geleitet werden diirfen.

Die zu Beginn des 19. Jahrhunderts auch durch Arzte vertretene Auffassung, es
handele sich bei geistiger Behinderung um eine bereits abgelaufene hirnorganische
Erkrankung oder Schidigung, wird nun erfolgreich durch die Auffassung ersetzt, es
handele sich um eine andauernde Erkrankung, was den Vorrang medizinischer Uber-
wachung vor Bildung begriindete. In derselben Zeit erstarkte auch die Eugenik, und
das medizinisch fundierte Schwachsinnskonzept wurde populdr. Allerdings blieben
viele, vor allem siiddeutsche Einrichtungen, unter kirchlicher Leitung, meist wurden
jedoch auch medizinische Dienste fest installiert.

Im Nationalsozialismus erfolgte bereits 1933 die Verabschiedung des Gesetzes zur
Verhiitung erbkranken Nachwuchses, 1938 die Ausschulung geistig behinderter Kin-
der als nicht bildbar und die Auflésung der Sammelklassen an Hilfsschulen sowie der
Anstaltsschulen (Lindmeier/Lindmeier 2002). Diese MafSinahmen wurden erleichtert
durch Publikationen wie diejenige von Binding und Hoche (1920), die in ihrer geis-
tigen Entwicklung beeintrachtigte Menschen als leere Menschenhiilsen und als geistig
tot bezeichnet, und wurden begleitet durch massive Propaganda.

Hinzu kam das Erstarken der Eugenik seit Beginn des 20. Jahrhunderts: Ausge-
hend von Darwins Entdeckungen und den Erkenntnissen zur Vererbung entstand ge-
gen Ende des 19. Jahrhunderts der Sozialdarwinismus, der Darwins Erkenntnisse auf
menschliche Gesellschaften tibertrug und die These vertrat, ein Schutz der Schwa-
chen fithre zu deren iiberproportionaler Vermehrung und einer Schwichung der
Rasse. Aus dieser Idee entstanden zundchst humangenetische Beratungsstellen, die
Menschen beziiglich der Gefahr einer Weitergabe erblicher Erkrankungen aufklaren
sollten, sowie Sterilisationsgesetze auf freiwilliger Basis in vielen europdischen Lén-
dern sowie US-amerikanischen Bundesstaaten.

In den Jahren 1940/41 schloss sich die als T4-Aktion bezeichnete systematische
Ermordung geistig behinderter und psychisch kranker Menschen an, die nach dem
offiziellen Totungsstopp noch bis 1945 in Form der sog. wilden Euthanasie weiterge-
tithrt wurde (Beck 1996). Die Quellen aus dieser Zeit belegen, wie eng verbunden das
Bildungsrecht mit dem Lebensrecht ist, und wie das Absprechen von Bildungsfihig-
keit schrittweise zum Absprechen eines Lebensinteresses, eines Lebensrechts und bis
zur planmafligen Ermordung fiihrte:

»Die Geschichte der Geistigbehindertenpadagogik kann aufzeigen, wie sehr pi-
dagogische und gesellschaftliche Phdnomene miteinander verflochten sind, und wie
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sehr prinzipiell gefihrdet die Realisierung des Grundrechts auf Erziehung und Bil-
dung gerade bei den schwichsten Staatsbiirgern ist« (Speck 1979, S. 71).

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass kennzeichnend fiir die Erziehung
und Bildung seit der Entstehungszeit der Fachrichtung ein entwicklungsbezogener
Fokus war, der sich bis ins 21. Jahrhundert in den Lehrplinen wiederfinden lésst,
die lange Zeit weniger nach Schulfichern als nach Entwicklungsbereichen gegliedert
waren. Dieser Fokus erméglichte, die Bildungsfihigkeit von Kindern in diesem For-
derschwerpunkt tiberhaupt zu erkennen und geeignete Bildungspliane und Curricula
sowie Lehrmethoden zu entwickeln, so dass das Bildungsrecht durch diesen besonde-
ren Fokus erst etabliert werden konnte. Nach Tenorth (2006) handelt es sich um ein
spezifisches Zusammenspiel einer universalen Idee und einer partikularen Umset-
zung dieser Idee (> Kap. 40).

Soweit dieser entwicklungsbezogene Fokus allerdings nicht durch eine Hand-
lungstheorie erginzt wurde, die einen eigenstindigen Willen und die Moglichkeit
einer Interessensentwicklung der Kinder als moglich erachtete, erdffnete er auch die
Gefahr einer stark defizitorientierten Beschreibung und Bewertung geistig behinder-
ter Menschen, die nicht auf die Zeit des Nationalsozialismus beschrankt war, sondern
sich als Stromung in der gesamten Geschichte aufdecken lasst.

1.3  Entwicklungen der Nachkriegszeit

1.3.1 Neugriindung von Schulen und Einfiihrung der Schulpflicht

Ein bildungspolitisches Engagement fiir die Einfithrung der Schulpflicht fiir geistig
behinderte Kinder und Jugendliche und fiir die Einrichtung staatlicher bzw. staat-
lich anerkannter Schulen gab es in der Nachkriegszeit zundchst nicht. Der Verband
deutscher Sonderschulen (VDS) hatte sich mehrfach dahingehend geduflert, dass die
Aufgabe der Beschulung imbeziller Kinder nicht der Sonderschule, sondern der So-
zialverwaltung zu iibertragen sei (Schomburg 1963). Bis in die 1960er Jahre wurden
mehr als 50.000 Kinder und Jugendliche in der Bundesrepublik® Deutschland im Al-
ter von fiinf bis fiinfzehn Jahren mit geistiger Behinderung nicht beschult, rechtlich
fundiert noch immer durch das Reichsschulpflichtgesetz von 1938, in dem das zu
erwartende Erlernen der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen zum Krite-
rium der schulischen Bildungsfihigkeit erhoben wurde (ebd.).

3 Aus Griinden des Raumes erfolgt eine Konzentration auf die Entwicklungen in der Bundes-
republik Deutschland. In der DDR wurde unterschieden zwischen schulbildungsfihigen und
nicht schulbildungsfihigen forderfihigen sowie nicht forderungsfihigen Kindern mit Behinde-
rung. Fiir die forderungsfahigen Kinder entstanden ebenfalls ab Mitte der 1960er Jahre For-
derungsangebote, die nicht forderungsfihigen Kinder wurden in Pflegeeinrichtungen betreut
(Bartsch 2013).
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Es ist daher als bildungspolitischer Erfolg anzusehen, dass in dem 1960 vom
Schulausschuss der Stindigen Konferenz der Kultusminister veréffentlichten Gut-
achten zur Ordnung des Sonderschulwesens die staatliche Verpflichtung anerkannt
wurde, »diesen bisher in der Gesetzgebung vergessenen Kindern eine ihnen geméfle
Erziehung zuteilwerden zu lassen. Allerdings wird im Gutachten offengelassen, ob die
Schul- oder Sozialverwaltung ,oder beide gemeinsam’ Einrichtungen fiir diese Kinder
schaffen oder beaufsichtigen sollen« (ebd., S. 130). Schomburg (1963) hielt es aber
tiir grundsitzlich wichtig, dass diese Aufgabe »als eine vorwiegend heilpadagogische
erkannt und die Verpflichtung der Schulverwaltung, an ihrer Losung mitzuwirken,
nachdriicklich gefordert wird« (ebd.).

Wie in anderen Lindern waren es auch in Deutschland die Eltern und Angeho-
rigen von Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behinderung und ihrem Anliegen
verbundene Fachleute aus Wissenschaft und Politik, die seit Ende der 1950er Jahre
der staatlich anerkannten Schule fiir Geistigbehinderte und weiteren institutionali-
sierten padagogischen Hilfen (z.B. Sonderkindergirten, Beschiitzende Werkstétten)
zur Entstehung verhalfen. Der Anstof8 wurde von dem Niederldnder Tom Mutters
gegeben, der 1952 als Fliichtlingskommissar der Vereinten Nationen in einem Ort na-
mens Goddelau fiir eine Gruppe von 50 schwersthirngeschddigten verwaisten Fliicht-
lingskindern zu sorgen hatte. Angeregt durch Mutters Engagement fiir die sog. God-
delau-Kinder erklédrten sich die Marburger Kinder- und Jugendpsychiater Villinger
und Stutte bereit, »die Bemiithungen, fiir weitere noch in Fliichtlingslagern wohnende
geistig behinderte Kinder ein heilpddagogisches Heim bei Marburg zu schaffen, nach
besten Kriften zu unterstiitzen« (Mutters 1968, S. 177).*

Insbesondere Mutters Zusammenarbeit mit Stutte fithrte schliefSlich im Jahre
1958 zur Griindung des Vereins Lebenshilfe fiir das geistig behinderte Kind e. V. Die
Orientierung am gesamten Lebenslauf und die internationale Ausrichtung der Arbeit
sind trotz der anfénglichen Namensgebung seit der Griindung mafigeblich fiir die Ar-
beit der Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir Menschen mit geistiger Behinderung e. V.

Nach der anfinglichen Forderung nach Sonderklassen an Hilfsschulen nach dem
Vorbild der Weimarer Republik und Tages(bildungs-)stditten als Schulersatz wurde
durch die Lebenshilfe bereits zu Beginn der 1960er Jahre eine Erweiterung des Be-
griffs der (schulischen) Bildungsfahigkeit gefordert, die in dem Begriff der lebensprak-
tischen Bildungsfihigkeit (Schomburg 1963) ihren Ausdruck fand. Dieser implizierte
vor allem, dass der Begriff der (schulischen) Bildungsfahigkeit nicht mehr ausschlief3-
lich am Erwerb der Kulturtechniken festgemacht werden sollte. Die neu entstehenden
Schulen wurden deshalb zunichst in einigen Bundesldndern als Schulen fiir »lebens-
praktisch Bildbare«, »praktisch bildbare Kinder« oder »bildungsschwache Kinder«
(Bach 1964) bezeichnet.

4 Herrmann Stutte und Werner Villinger gehérten auch zu den Griindungsmitgliedern der Le-
benshilfe, ihre Tétigkeit im Rahmen der T-4-Aktion bzw. im Rahmen von Sterilisationsmaf3-
nahmen (s. 0.) fithrte im Jahr 1998 zu einer Distanzierung der Bundesvereinigung Lebenshilfe
von ihnen.
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