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1 
Inklusion und Schule

Der Begriff ›Inklusion‹ (lat. inclusio) bedeutet ›einschließen‹ (im posi-
tiven Sinne). Als gesamtgesellschaftliche Aufgabe sind grundsätzlich 
damit alle Lebensbereiche, Lebensaltersphasen und gesellschaftli-
chen Felder (vgl. Ziemen 2017a, 101) zu berücksichtigen mit dem Ziel, 
Marginalisierung, Diskriminierung und Stigmatisierung zu erkennen 
und diesen zu begegnen. Die Wertschätzung von Verschiedenheit in 
Gemeinschaften, Institutionen und Organisationen ist Kennzeichen 
von Inklusion.

In den 1990er-Jahren wurde der Begriff ›Inklusion‹ im Kontext 
der UNESCO-Konferenz Pädagogik für besondere Bedürfnisse: Zugang 
und Qualität (Juni 1994) und der Salamanca-Erklärung verwendet. 
Die Mitgliedsländer dieser Konferenz stimmten der Aufforderung zu, 
eine Schule für alle Kinder und Jugendlichen unabhängig von deren 
sprachlichen, kulturellen, physischen, intellektuellen, ethnischen, reli-
giösen, weltanschaulichen Gegebenheiten zu schaffen. Der Begriff 
›Inklusion‹ setzte sich in Deutschland vornehmlich nach der Rati-
fizierung der »UN-Konvention über die Rechte behinderter Menschen« 
(März 2009) durch und wird vor allem im pädagogischen und politi-
schen Diskurs verwendet. Aus dem Artikel 24 »Bildung« (UN-BRK) 
wird die Forderung nach einem Bildungssystem erhoben, das kein Kind/
keinen Jugendlichen ausschließt. Die Frage nach der Möglichkeit des 
gemeinsamen Lernens bzw. der Integration wird in Deutschland bereits 
seit den 1970er-Jahren gestellt. Integrative Entwicklungen wendeten 
sich von Anfang an strikt gegen Ausgrenzung (resp. Exklusion) und 
waren mit dem Ziel verbunden, nicht nur Ausschluss zu vermeiden, 
sondern konsequent gemeinsames Spielen, Lernen und Arbeiten zu 
ermöglichen. Im Fokus standen insbesondere Kinder und Jugendliche 
mit Behinderung, da diesen der Zugang zur Regelschule grundsätzlich 
verwehrt wurde. Für sie war vor allem die Sonderschule vorgesehen 
(vgl. auch Rohrmann 2017, 142 f.). Das Engagement von Fachleuten und 
Eltern führte schließlich zu Initiativen, Modellversuchen und Projek-
ten gemeinsamen Lernens in der Schule. In den späten 1980er-Jahren 
lagen nicht nur erste schulpraktische Erfahrungen vor, sondern bereits 
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8 Inklusion und Schule

die ausgearbeitete Konzeption einer Allgemeinen (integrativen) Päda-
gogik und »entwicklungslogischen Didaktik« (Feuser 1989, 1995), die 
auf der Basis der Kritik am deutschen gegliederten und ausgrenzenden 
Schul- und Unterrichtssystem (vgl. Feuser 1995) entstanden ist. Diese 
Konzeption hat bis heute an Aktualität nichts verloren. Inklusion ist 
eine politische, allumfassende gesellschaftliche Aufgabe und stellt das 
Gesellschaftssystem, eingeschlossen das Schulsystem, vor die Frage nach 
Demokratie, Humanität und Solidarität.

Wesentliche Eckpfeiler auf der Mikroebene von Inklusion sind die 
Frage

 Ȥ nach der (vorurteilsbewussten) Einstellung,
 Ȥ nach Berücksichtigung von Differenz(en) bzw. Vielfalt der  Akteu re 

und
 Ȥ nach der Partizipation.

Diese auf Inklusion ausgerichteten Eckpfeiler sind im Verhältnis 
zueinander in allen gesellschaftlichen Feldern und Lebensaltersphasen 
grundlegend. Sie werden ebenso vom Gebot der Demokratie, der 
Humanität und der Solidarität gestützt.

Unumstritten wird der positiven (ggf. vorurteilsbewussten) Ein-
stellung der Akteure ge gen über Inklusion große Be deutung bei-
gemessen. Einstellungen sind Bewertungen von Personen, Objek-
ten, sozialen Gruppen und Gegebenheiten. Sie spiegeln individuelle 
Sichtweisen, die auf der Basis von Vorerfahrungen, Kenntnissen und 
Gefühlen entstanden sind. Diese sind bewusst oder unbewusst. Die Ein-
stellung beinhaltet emotionale (z. B. Angst), kognitive (z. B. Wissen) und 
behaviorale (z. B. vorangegangenes Verhalten) Aspekte. Einstellungen 

führen dazu, sich entweder den 
Einstellungsobjekten zu nähern 
oder diese zu meiden bzw. abzu-
lehnen. Im Kontext der zumeist 
als Herausforderung wahrge-
nommenen Umsetzung der 
Inklusion in der Schule wird 
sichtbar, welchen Einfluss eine 
positive bzw. vorurteilsfreie 
bzw. vorurteilsbewusste Ein-
stellung notwendigerweise zum Abb. 1: Inklusion
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Inklusion und Schule 9

›Gelingen‹ beiträgt. Maßgeblich dabei ist, sich der Frage positiv, mög-
lichst angstfrei zu nähern; Bereitschaft zu zeigen und die Aufgabe als 
Chance für die Entwicklung aller Akteure zu betrachten. Darüber hin-
aus ist es bedeutsam, sich selbst wirksam zu erleben.

Inklusion ist seit jeher mit dem Anspruch verbunden, den viel-
fältigen und unterschiedlichen Ausgangs-, und Umfeldbedingungen 
der Schüler*innen gerecht zu werden und es allen zu ermöglichen, an 
Bildungs- und sozialen Prozessen gleichberechtigt zu partizipieren. 
Menschliches Lernen ist ein hoch komplexer Prozess. Der Prozess des 
Erkennens (z. B. der je unterschiedlichen Ausgangsbedingungen) ist 
über das Erklären bzw. Verstehen (z. B. von Sozialverhalten) hin zum 
Handeln (z. B. Angebote der Unterstützung) zu führen. Theorien und 
Erklärungsmodelle geben Lehrpersonen dabei Orientierung.

Partizipation (lat. pars  – ›Teil‹; capere  – ›nehmen, fassen‹; parti-
ceps – ›an etwas teilnehmend‹) bedeutet Teilhabe und Teilnahme an 
einer gemeinsamen Angelegenheit (vgl. www.Wortbedeutung.info). 
Damit sind verschiedene Formen der Beteiligung, Mitwirkung und 
Mitbestimmung gemeint. Partizipation steht im Einklang mit Prozes-
sen der Demokratisierung, Humanisierung und Emanzipation. Iso-
lation steht der Partizipation gegenüber. Partizipation von Schüler*in-
nen umfasst die Beteiligung, Mitwirkung und Mitbestimmung an allen 
schulischen Angeboten als Möglichkeit. Das schließt darüber hinaus ein, 
sich zurückziehen zu können bzw. letztlich über die Mitwirkung und 
Mitbestimmung selbst zu entscheiden. Die Verschiedenheit der Schü-
ler*innen erfordert es, unterschiedliche Variationen von Partizipation 
vorzuhalten bzw. in Erwägung zu ziehen. Im Gesamtprozess geht es 
nicht nur um die Partizipation der Schüler*innen, sondern auch der 
Eltern bzw. der engen Bezugspersonen.

Zu konstatieren ist, dass die Eckpfeiler der Inklusion, so Einstellung, 
Differenz(en) und Partizipation unter Berücksichtigung von Demokratie, 
Humanität und Solidarität auf alle gesellschaftlichen Felder anwendbar 
sind. Hier soll das schulische bzw. didaktische Feld insbesondere in den 
Fokus treten. Dazu werden verschiedene Dimensionen skizziert, die im 
Kontext der Umsetzung der inklusiven Idee in Schule an Bedeutung 
gewinnen. Es ist hier von fünf Dimensionen auszugehen.

Dimension I umfasst auf der Makroebene die Kultur(en), das Recht, 
die Gesellschaft, das Schulsystem bzw. die Institution Schule. Auf der 
Basis menschenrechtlicher Verbindlichkeit (z. B. der Umsetzungen der 
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10 Inklusion und Schule

UN-BRK) besteht ein Anspruch auf Umsetzung der inklusiven Idee im 
schulischen Kontext.

Mit Dimension II werden die Rollen, Aufgaben und Verantwort-
lichkeiten aller an Schule Beteiligter (Akteure im Feld) in das Zentrum 
gerückt. Um die inklusive Idee umzusetzen, sind Kooperationen der 
beteiligten Akteure und die klare Rollen- bzw. Aufgabenverteilung und 
damit die Festlegung von Verantwortungsbereichen unabdingbar.

Dimension III umfasst die Reflexion des didaktischen Gesamt-
prozesses und des Selbsts durch Lehrpersonen und Teammit-
arbeiter*innen.

Mit Dimension IV wird das Verhältnis zwischen den Schüler*innen 
und dem Lerngegenstand (resp. der Sache) gekennzeichnet.

Und schließlich fokussiert Dimension V die konkrete didaktische 
Gestaltung des Unterrichts, so die Auswahl didaktischer Konzepte; die 
notwendige innere Differenzierung des Unterrichts und die zu berück-
sichtigenden zeitlichen und räumlichen Gestaltungsmöglichkeiten. 
Diese fünf Dimensionen stehen in einem Verhältnis zueinander und 
kennzeichnen die Mehrdimensionale reflexive Didaktik, die in diesem 
Buch entwickelt wird. Gerahmt wird sie von grundlegenden Erkennt-
nissen zu Differenz(en), (Neuro-)Diversität und Intersektionalität; zu 
Pädagogik und (inklusiver) Didaktik einschließlich der relevanten 
Themenfelder Bildung, Erziehung; Unterricht, Lernen, Entwicklung, 
Tätigkeit bzw. Therapie und Pflege.

Im Schlussteil des Buches sind (aus den vorangegangenen Aus-
führungen abgeleitet) Planungshilfen für den Unterricht erstellt, die Orien-
tierung für die konkrete schulpraktische Umsetzung bieten sollen.

Das Buch richtet sich insbesondere an Lehrpersonen und Team-
mitarbeiter*innen an Schulen, darüber hinaus aber auch an Referen-
dar*innen, Studierende der Pädagogik (Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft), der Sonderpädagogik, der Sozialwissenschaften und an 
alle an Schule, Didaktik und Inklusion Interessierten.
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2 Differenz(en), Intersektionalität  
und (Neuro-)Diversität

Differenz (lat. differentia) bedeutet Unterschied. Im schulischen Kon-
text wird Differenz (ggf. auch Heterogenität oder Diversität) zumeist 
auf die Schüler*innen bezogen. Benachteiligung, soziale Ungleich-
heit, Marginalisierung bzw. Diskriminierung tritt dabei in den Fokus. 
Differenzkonstruktionen werden entlang von Geschlecht, Sexualität, 
Behinderung, Migration bzw. Ethnizität, Kultur und Sprache, sozio-
ökonomischer Lage u. a. m. ausgemacht. In der Fachsprache ist von 
»Differenzlinien« oder »Heterogenitätsdimensionen« die Rede. Die 
Differenzen können sich überkreuzen, miteinander verknüpfen oder 
überlagern. Das wird letztlich mit dem Paradigma der Intersektionali-
tät gekennzeichnet.

Neben den oben bereits angeführten Differenzkategorien können 
weitere in den Blick geraten, so u. a. Alter, Familienstand, Freizeitver-
halten, Ausbildung, Auftreten, Arbeitsort, Gewohnheiten, Wohnlage, 
Einkommen u. a. m. Damit wird ersichtlich, dass sich die Risiken für 
Diskriminierung und Benachteiligung in jedem Lebensalter und jeder 
Lebenssituation zeigen können.

Im Folgenden sollen einige ausgewählte, sehr häufig im Schulkontext 
benannte Differenzlinien kurz skizziert und daraus Konsequenzen für 
die Didaktik abgeleitet werden.

2.1  Differenzlinie ›Sozio-ökonomische Lage‹/ 
›Sozio-ökonomische Heterogenität‹

Die sozio-ökonomische Lage einer Person oder Familie kennzeichnet 
deren Lebenswelt im Vergleich zu anderen. Übergreifend wählt Tanja 
Sturm hier den Begriff des Milieus, der »Personengruppen mit ver-
schiedener Lebenspraxis in Relation zu anderen« (Sturm 2013, 68) 
beschreibt. Differenzen entstehen durch die ungleiche Verteilung »öko-
nomischen bzw. kulturellen Kapitals« (vgl. Bourdieu 1983). Dieses hat 
entscheidenden Einfluss auf die Entwicklungs- und Lebensbedingungen, 
wie sich an der Situation von Kindern und Jugendlichen zeigen lässt, 
die in Armutslagen aufwachsen. Die Auswirkungen von Armut sind 

© 2018 Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Göttingen  
ISBN Print: 9783525711408 — ISBN E-Book: 9783647711409



12 Differenz(en), Intersektionalität und (Neuro-)Diversität 

vielschichtig und zumeist verbunden mit Benachteiligungen und Dis-
kriminierungen im schulischen Kontext. Armutslagen, die seit frü-
her Kindheit bestehen und/oder lang andauern, haben zumeist weit-
reichende Folgen für die Entwicklung eines Kindes (vgl. Weiß 2017, 
54 f.). Lern- und Verhaltensschwierigkeiten, Schulversagen und Lern-
beeinträchtigungen können die Auswirkungen sein. Weiß konsta-
tiert, dass sowohl eine benachteiligende sozio-ökonomische Lage zu 
»Be-Hinderungen« als auch umgekehrt Behinderung zu benachteiligend 
sozio-ökonomischer Lage führen kann (vgl. Weiß 2017, 55). Die soziale 
Situation der Kinder und Jugendlichen ist verändert, so sind zumeist 
kulturelle und soziale Erfahrungen eingeschränkt; soziale Kontakte und 
Interaktionen bzw. zur »Verfügung stehende Dispositions- und Ent-
scheidungsspielräume« (Sturm 2013, 70 f.) reduziert.

Zu konstatieren ist, dass Benachteiligungen durch die sozio-öko-
nomische Lage einer Person bzw. einer Familie zumeist Auswir kungen 
auf die Wahl von Bildungsinstitutionen und damit auf Bildungsangebote, 
zu erwerbende Kompetenzen und auf die Entwicklung eines Heran-
wachsenden hat bzw. haben kann.

Folgende Konsequenzen ergeben sich für die Pädagogik bzw. die 
Didaktik: 

 Ȥ die psycho-soziale Gesamtsituation der Schüler*innen erfassen, vor 
allem die sozialen Ungleichheitslagen;

 Ȥ benachteiligende Bedingungen für Entwicklung und Lernen 
erkennen und diesen begegnen;

 Ȥ benachteiligende Bedingungen, die die Kommunikation und Ko ope-
ration in der Peergroup betreffen, erfassen und diesen begegnen.

Darüber hinaus sind folgende Aufgabenfelder relevant:
 Ȥ Beratung und Unterstützung der Eltern/Familien/Bezugspersonen;
 Ȥ Selbstreflexion der Lehrpersonen und Teammitarbeiter*innen 

bezüglich Vorannahmen und Einstellungen gegenüber sozio-öko-
nomischer Differenz, bspw. Armut.

Intersektionalität: Ungleichheitslagen, die verschiedene Differenzlinien 
betreffen, z. B. sozio-ökonomische Lage und Migration, Geschlecht und 
Behinderung, sind zu erfassen, die Beziehungen zueinander zu erkennen 
und pädagogische Konsequenzen abzuleiten.
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Differenzlinie ›Geschlecht‹ 13

2.2 Differenzlinie ›Geschlecht‹

»Erst in der Neuzeit (etwa seit der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts) wurden mit der 
Polarisierung der Geschlechtscharaktere die Geschlechtsunterschiede von Frauen und 
Männern als Ausdruck naturgegebener unterschiedlicher Körperlichkeit angesehen.« 
(Schildmann 2017, 50)

Geschlecht gilt als zentrale, oftmals unhinterfragte Konstruktion. »Bio-
logistische Konzeptionen des ZWEI-GESCHLECHTER- MODELLS 
bzw. die Zuordnung von Verhaltensphänomenen und Rollen an 
eine universelle Zweigeschlechtlichkeit« (ebd.) werden seit den letz-
ten Jahrzehnten mehr und mehr in Frage gestellt. Soziale Ungleich-
heit, Benachteiligung und Diskriminierung, die auf der Basis der 
Kategorie Geschlecht entstehen bzw. auf diese zurückzuführen ist, 
bedürfen besonderer Aufmerksamkeit, wobei »soziale Herkunft, Alter, 
Behinderung, Migrationshintergrund … bestimmte (nicht immer gleich-
bleibende) Wechselwirkungen mit der Kategorie Geschlecht« (ebd., 51) 
eingehen.

Folgende Konsequenzen ergeben sich für die Pädagogik und Didaktik:
 Ȥ »(starre) soziale Zweigeschlechtlichkeit überdenken … ge schlecht-

liche Varianten im Sinne von Intersexualität/Transidentität … inte-
grieren« (Schildmann 2017, 50);

 Ȥ Benachteiligungen, die durch die Kategorie Geschlecht bzw. in Varia-
tion mit anderen Ungleichheitslagen entstehen, erfassen und diesen 
begegnen;

 Ȥ den Geschlechtern die gleichen Chancen, Zugänge, Rechte und 
Möglichkeiten im schulischen Kontext und darüber hinaus eröffnen 
(vgl. Sturm 2013, 84);

 Ȥ »Bearbeitung von Geschlechterungleichheit« (ebd.) und Un ge-
rechtigkeit, bspw. im Kontext von Verhaltenserwartungen, Leistungs-
bewertung und Leistungserwartung;

 Ȥ Selbstreflexion der Lehrpersonen/Teammitarbeiter*innen bezüglich 
eigener geschlechtsbezogener Erfahrungen, Vorannahmen und Prak-
tiken mit Konsequenzen für den eigenen Unterricht.

Intersektionalität: Ungleichheitslagen und Benachteiligungen, die ver-
schiedene Differenzlinien betreffen, z. B. Geschlecht und sozio-öko-
nomische Lage, Migration, Behinderung, sind zu erfassen, die Be ziehungen 
zueinander zu erkennen und pädagogische Konsequenzen abzuleiten.
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2.3 Differenzlinie ›Migration‹

»Als ›Migration‹ werden Bewegungen bezeichnet, die zu einer gänz-
lichen, vorübergehenden oder teilweisen Verlegung des Arbeits- und/
oder Lebenszusammenhangs von Personen führen.« (Sturm 2013, 94). 
Migration hat, gesellschaftlich und sozial betrachtet, von jeher neues 
Denken, neue Wahrnehmungen, Sprachen und Erfahrungen mit- und 
eingebracht und war bzw. ist stets »bedeutender Motor gesellschaftlicher 
Veränderung« (Mecheril 2010, 8). Die Migrationsgesellschaft ist durch

»… allgemeine natio-ethno-kulturelle Differenzverhältnisse … durch die Anwesen-
heit unterschiedlicher natio-ethno-kultureller und ethno-kultureller Gruppen und 
Gruppierungen, ihre Lebenspraxen und Ansprüche, Überlagerungen zwischen diesen 
Gruppierungen sowie Mischungen und natio-ethno-kulturelle Mehrfachzugehörig-
keiten charakterisiert.« (Mecheril 2010, 16)

Die Differenz wird über Nationalität, ethnische Zugehörigkeit, welt-
anschauliche und religiöse Überzeugungen, Kultur bzw. Sprache kon-
struiert.

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs hat es grundlegende Ver-
änderungen gegeben, so einen begrifflichen Wandel. War zu nächst der 
Begriff »Ausländerpädagogik« gebräuchlich, wurden nach Kritik an die-
sem später »Interkulturelle Pädagogik« bzw. »Mi gra tions pädagogik« (vgl. 
Mecheril 2010, Sturm 2013) verwendet.

»Kulturen der Migrant/innen erlangten diskursive Anerkennung…, [das, d. V.] zeigt 
sich in der Anerkennung kultureller Identitäten, verbunden mit der Zielsetzung, sie 
zu erhalten und sie gegenseitig kennenzulernen und zu verstehen.« (Sturm 2013, 98)

Bis heute ist es der Schule nicht gelungen,

»… eine Passung zwischen schulisch-unterrichtlichen Erwartungen und den bio-
grafischen Erfahrungen und Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund herzustellen, die erfolgreiche Lern- und Bildungs-
prozesse ermöglicht wie den Nichtmigrationsanderen.« (ebd. 100)  
 »Mehrsprachigkeit und Vielfalt lingualer Disponiertheiten sind auf Dauer eine zen-
trale Herausforderung für das Bildungssystem. [Die, d. V.] monolinguale Schule, die 
die Pflege anderer, nicht deutscher Sprachen nicht nur unterlässt, sondern zuweilen 
sogar explizit sanktioniert, drängt die Zweisprachigkeit der Schüler/-innen und damit 
sich selbst ins Abseits.« (Mecheril 2010, 132)

Die Bildungssprache zu verstehen und diese zu verwenden, wird im 
Kontext Schule erwartet. Diese Sprache orientiert sich an der Schrift-
sprache und »zeichnet sich durch Substantivierungen, Wortzusammen-
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setzungen, Konjunktionen und abstrakte Begriffe aus« (Sturm 2013, 78). 
Nicht nur auf der Ebene der Sprache treten Dissonanzen auf, sondern 
auch auf der »Ebene religiöser, moralischer, insgesamt kultureller Prak-
tiken« (ebd.).

Folgende Konsequenzen ergeben sich für die Pädagogik und Didak-
tik:

 Ȥ Erfassen der psycho-sozialen Gesamtsituation der Schüler*innen im 
Rahmen pädagogischer Diagnostik;

 Ȥ Erkennen von Ungerechtigkeiten auf der Basis ethnischer Zugehörig-
keit, Sprache, weltanschaulicher bzw. religiöser Überzeu gungen;

 Ȥ Anerkennen unterschiedlicher Kulturen, kultureller Identitäten und 
Praktiken;

 Ȥ Anerkennen verschiedener Sprachen;
 Ȥ »im Bildungssystem eine sprachliche Bildung zu implementieren, die 

den Bildungserfolg aller Kinder zum Ziel hat, indem sie zu einem 
Sprechen führt, das auf der einen Seite wirkungsvoll ist und auf der 
anderen Seite individuell sein darf« – »sprachliche Diversität« (Roth 
2017, 52);

 Ȥ Erweiterung sprachlicher Kompetenzen, bspw. der Bildungs- bzw. 
Fachsprache;

 Ȥ Anerkennen der »Mehrfachzugehörigkeit (z. B. hybride Selbst-
beschreibungen, polykontextuelle und multilinguale Fertigkeiten 
und Mehrfachloyalitäten)« (Mecheril 2010, 132);

 Ȥ Beratung, Begleitung und Unterstützung der Eltern/Familien/
Bezugspersonen;

 Ȥ Differenz als sichtbare Schulrealität (z. B. Schulkonzept in ver-
schiedenen Sprachen) leben;

 Ȥ Selbstreflexion der Lehrpersonen und Teammitarbeiter*innen bezüg-
lich Vorannahmen und Einstellungen zu Migration, Interkulturali-
tät, Mehrsprachigkeit.

Intersektionalität: Ungleichheitslagen und Benachteiligungen, die ver-
schiedene Differenzlinien betreffen, z. B. Migration und Geschlecht, 
sozio-ökonomische Lage, Behinderung, sind zu erfassen, deren 
Beziehungen zueinander zu erkennen und pädagogische Konsequen-
zen abzuleiten.

© 2018 Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Göttingen  
ISBN Print: 9783525711408 — ISBN E-Book: 9783647711409



16 Differenz(en), Intersektionalität und (Neuro-)Diversität 

2.4 Differenzlinie ›Behinderung‹

Der Terminus ›Behinderung‹ wird im Kontext der Begriffsgeschichte 
und verschiedener Disziplinen, die sich mit diesem auseinandersetzen, 
nicht einheitlich definiert. »Behinderung« grenzt sich von »Nicht- 
Behinderung« ab und orientiert sich an gesetzten Normen und Wert-
vorstellungen als gesellschaftlichen, sozialen bzw. schulischen Referenz-
rahmen. »Die definitorisch maßgebliche Differenz ist die Einschränkung, 
die Fehlfunktion, der Defekt oder Mangel« (Dederich 2017, 48).

Die Bezeichnung von Menschen als »abweichend«, »defekt« und 
»behindert« wurde und wird als zuschreibend, stigmatisierend, eti-
kettierend und diskriminierend bewertet. Sozialwissenschaftlich gilt 
der Begriff ›Behinderung‹ als konstruiert, als relational und geht ein-
her mit »gesellschaftlichen Praxen der ungleichen Verteilung von 
Gütern und Privilegien sowie der Gewährung bzw. Vorenthaltung von 
Anerkennung« (ebd.). Er verweist auf zwei grundsätzliche Bedeutungen: 
auf einen im Individuum gekennzeichneten Zustand (behindert sein) 
und ein durch verschiedene Umstände, wie Ausgangs- und Umfeld-
bedingungen, in ihrem Verhältnis zueinander konstruiertes Faktum 
(behindert werden). Ich favorisiere insbe sondere die zweite Bedeutung.

Zu konstatieren ist, dass im schulischen Kontext auf den Begriff 
›Behinderung‹ verzichtet wird. Stattdessen wurde schuladministrativ 
der Begriff des »sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfs« (vgl. 
Sturm 2013, 113 ff.) eingeführt. Dieser Begriff löste verschie dene 
andere ab, so »Sonderschulbedürftigkeit« (KMK 1972) bzw. »sonder-
pädagogischer Förderbedarf« (KMK 1994). Bis in die Ge gen wart wird 
in Deutschland nach verschiedenen Förderschwerpunkten differen-
ziert; so wird zwischen den Förderschwerpunkten Sehen, Hören und 
Kommunikation, Körperlich-Motorische Entwicklung, Geistige Ent-
wicklung, darüber hinaus Lernen, Sozial-Emotionale Entwicklung und 
Sprache unterschieden. In der Fachdebatte und in der (Schul-)Pra-
xis werden über verschiedene Förderschwerpunkte hinweg die Ter-
mini »schwere«, »schwerste«, »schwer-mehrfache Behinderung« bzw. 
»komplexe Behinderung« (vgl. Fornefeld, 2017, 152 ff.) als Kategorie 
verwendet. Bei dieser heterogenen Gruppe von Kindern und Jugend-
lichen besteht insbesondere die Gefahr der Marginalisierung, Dis-
kriminierung und Exklusion. In (inklusiv) schulischen Kontexten sind 
diese Kinder und Jugendlichen kaum präsent und wenn überhaupt, 
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dann zumeist auch nur, wenn Eltern oder enge Bezugspersonen den 
Zugang zur Regelschule erwirkt haben.

Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 2011 weisen 
die gemeinsame Beschulung als zentralen schulischen Fokus mit dem 
Ziel aus, durch »sonderpädagogische Bildungs-, Beratungs- und Unter-
stützungsangebote qualitativ hochwertiges gemeinsames Lernen zu 
ermöglichen« (KMK 2004, 4). Die Differenzierung der Förderschwer-
punkte wird grundsätzlich auch im inklusiven Kontext beibehalten.

Für die Förderschwerpunkte Lernen und Geistige  Entwick lung be stehen 
besondere und eigens für diese Personenkreise entwickelte Lehrpläne. 
Benachteiligungen im schulischen Kontext entstehen durch Isolation, 
Diskriminierung und Marginalisierungen aufgrund der Diagnose bzw. 
Kategorisierung »Kinder und Jugendliche; Schülerinnen und Schüler 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf bzw. Unterstützungsbedarf«.

Folgende Konsequenzen ergeben sich für die Pädagogik und Didak-
tik:

 Ȥ Erfassen der psycho-sozialen Gesamtsituation der Schüler*innen im 
Rahmen pädagogischer Diagnostik;

 Ȥ Kategorisierung und deren kritische Betrachtung (z. B. Res sourcen-
Etikettierungs-Dilemma);

 Ȥ Erfassen von Lernausgangslagen, von Entwicklungsbereichen, 
(Lern-)Bedürfnissen, von Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungs-
kompetenzen;

 Ȥ innere Differenzierung von Unterricht;
 Ȥ Selbstreflexion der Lehrpersonen und Teammitarbeiter*innen 

bezüglich Vorannahmen, Bilder und Vorstellungen von Behin-
derung; Grundannahmen zu Inklusion, kritische Reflexion von 
Werten und Normen;

 Ȥ Beratung, Begleitung und Kooperation mit Eltern/Familien und 
Bezugspersonen.

Intersektionalität: Ungleichheitslagen und Benachteiligungen, die ver-
schiedene Differenzlinien betreffen, z. B. Behinderung und Migration, 
Geschlecht, sozio-ökonomische Lage, sind zu erfassen, Auswirkungen 
zu erkennen und pädagogische Konsequenzen abzuleiten.

In der Gesamtbetrachtung der Differenzlinien bzw. Heterogenitäts-
dimensionen zeigen sich Benachteiligungen, Diskriminierungen, sozia-
ler Ausschluss, Isolation, Marginalisierung als negative Auswirkungen 
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auf wahrgenommene Merkmale von Personen oder Personengruppen 
und auf deren lebensweltliche Bedingungen, somit auf individuelle 
und soziale Kontexte. Diese Differenzkonstruktionen stellen zugleich 
Bewertungen dar. Sie berücksichtigen die Innenperspektive der 
Betreffenden nicht. Nachfolgend werden im Kontext der Neurodiversi-
tätsdebatte die Eigenwahrnehmung des Menschen und deren spezifische 
Entwicklungsbedingungen ins Zentrum gerückt.

2.5 (Neuro-)Diversität

»Die Neurodiversity-Bewegung ist aus der Empowerment-Bewegung von Autis-
ten (autism rights movement) hervorgegangen. Auf dem Nationalen Symposium für 
Neurodiversität an der Syracuse University 2011 haben sich dieser Bewegung neben 
Personen mit Diagnosen im Autismusspektrum auch Menschen mit den Diagnosen 
Dyspraxie, Dyslexie, ADHS, Dyskalkulie, Tourette-Syndrom usw. angeschlossen.« 
(Zimpel 2016, 77)

Diversity bedeutet Vielfalt. Menschen mit verschiedenen Diagnosen 
sind Teil der Gesellschaft und Kultur und bereichern diese. Nicht das 
Defizit, die Abweichung oder Störung treten in den Vordergrund, son-
dern die Kompetenzen. Die Neurodiversitäts-Bewegung zielt auf die 
(positive) Anerkennung der Verschiedenheit aufgrund neurologischer 
Bedingungen. In der Debatte um Inklusion wird Neurodiversität bis-
lang kaum berücksichtigt.

Mina Teichert, eine junge Frau mit Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom 
(ADS) kennzeichnet ihre Diagnose wie folgt:

»Ich nenne es immer meine neurologische Besonderheit. Das, was diese Besonderheit 
abgrenzt von anderen Störungen, ist der offene Reizfilter. Neurotransmitter, die Reize 
sortieren, werden bei mir zu schnell abgebaut oder zu wenig produziert, dadurch lan-
det alles ungefiltert im Gehirn. Es fühlt sich an wie Anarchie im Kopf. Nichts folgt 
einer Ordnung.« (Kölner Stadtanzeiger, 16.5.2017, Magazin, S. 2)

In beeindruckender Weise schildert die junge Frau, welche Aus-
wirkungen die neurologischen Besonderheiten auf ihr Leben haben, 
bspw. Einschränkungen der Konzentration zu erfahren; Interaktionen 
mit Menschen, die ihr ein hohes Maß an Konzentration abverlangen, 
zu vermeiden; schnell zu ermüden oder erschöpft zu sein; unter Angst-
zuständen zu leben bzw. ihren Alltag mit Ehemann und Tochter nur 
unter großen Schwierigkeiten organisieren zu können. Unterstützend 
wirken: genügend Zeit zur Verfügung zu haben, um in Ruhe allen Tätig-
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keiten nachgehen bzw. Pausen einlegen zu können; des Weiteren durch 
sich selbst oder durch andere Struktur im Alltag zu gewinnen und mög-
lichst wenig monotone Tätigkeiten (die sie ermüden) ausführen zu müs-
sen (vgl. ebd., 3). Diese Erkenntnisse aus der Innenperspektive von Men-
schen, die unter besonderen neurologischen Bedingungen aufwachsen, 
sind bedeutsam für die Didaktik und für das Zusammenleben, -lernen, 

-spielen und -arbeiten.
Auch Menschen mit Trisomie 21 leben unter besonderen neuro-

logischen Bedingungen, vor allem kommen zunehmend Aufmerksam-
keitsbesonderheiten in den Blick (vgl. Zimpel 2016). Für Trisomie 21 
stellen Zimpel und sein Forscher*innenteam einen verringerten Auf-
merksamkeitsumfang heraus.

Kinder mit Trisomie 21 können z. B. die Schriftsprache vor der 
Lautsprache erlernen, wenn sie entsprechende Angebote bekommen. 
Auch die lautsprachbegleitenden Gebärden (GuK) unterstützen die 
Entwicklung. Gebärden, gesprochene und geschriebene Sprache sind 
Superzeichen (vgl. ebd., 136).

»Abstrakte Superzeichen sind nicht nur Kommunikationsmittel, sondern auch Denk-
hilfen. Sie schneiden verworrene und unübersichtliche Erscheinungen auf ein enges 
Aufmerksamkeitsfenster zu. Alle Menschen sind auf Denkhilfen angewiesen. Men-
schen unter den Bedingungen von Trisomie 21 allerdings in besonderem Maße.« 
(ebd.)

Die Untersuchungen von Zimpel und dem Forscher*innenteam zei-
gen, dass sich die Einschränkungen auf den visuellen, akustischen, hap-
tischen und kinästhetischen Aufmerksamkeitsumfang beziehen (vgl. 
ebd., 137 ff.). Diese Untersuchungsergebnisse müssen Konsequenzen 
für die Didaktik haben. Somit sind der verringerte Aufmerksamkeits-
umfang und die Stärken der Abstraktionsfähigkeit im Unterricht zu 
berücksichtigen.

Autismus wird heute aufgrund der Verschiedenheit der diagnosti-
zierten Personen als Autismus-Spektrum-Störung (ASS) bezeichnet.

»Die Beschreibung als ASS ermöglicht eine pädagogische Sichtweise jenseits einer 
Krankheitseinheit, wie sie Feuser schon seit den 1970er-Jahren vertritt, nämlich einen 
je individuellen bio-psycho-sozialen Zusammenhang als Grundlage eines je indivi-
duell sinnvollen Verhaltens anzunehmen.« (Rödler 2017a, 23)

Hypersensibilisierung und ein erweiterter Aufmerksamkeitsumfang 
wird bei einem Großteil der Menschen beobachtet. So

© 2018 Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Göttingen  
ISBN Print: 9783525711408 — ISBN E-Book: 9783647711409


