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Beitrdge zu einem inklusiven Entwicklungsverstéandnis
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Bildung beeinflusst Gehirne nur indirekt. Dazwischen existiert ein vermittelndes Drittes, das
in wissenschaftlichen Untersuchungen gern iibersehen oder klein geredet wird: das subjekti-
ve Erleben, die menschliche Innensicht. Unser Erleben ist der Kitt zwischen Kultur und Natur.
Zu Recht unterstellen wir allen Menschen eine individuelle Innensicht. Direkt erleben kén-
nen wir jedoch nur unsere eigene Innenwelt. Insofern verbindet uns mit anderen Menschen
etwas, das wir nur iiber kulturelle Umwege miteinander teilen kénnen. Ohne Schrift, Bilder,

Sprache, Mimik, Gestik und andere Zeichen wiire unsere Innenwelt ein einsamer Kerker.'
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1. Das kooperative Stirnhirn

rone“ berichtet Giacomo Rizzolatti, wie er

in den 1980er und 1990er Jahren zusammen
mit Kollegen der Universitdt in Parma (Italien)
Elektroden in das Frontalhirn von Makaken
(Meerkatzen) einfiihrte. Ziel seiner Untersu-
chung waren Nerven, die bei Greifbewegungen
Impulse an die Hand weitergeben. Bei diesen
Untersuchungen iiberraschte ihn folgende Be-
obachtung: Bestimmte Nerven im Stirnhirn des
Affen feuerten, obwohl er gar keine Greifbewe-
gung ausfiihrte. Die Ursache war bald geklart:
Der Affe hatte die Greifbewegung eines Men-
schen beobachtet. Unter dem Namen ,Spiegel-
neuronen” erlangte diese Art von Nerven welt-
weite Bertihmtheit.
Mit Verweis auf den Begriff der kinetischen
Melodie des russischen Begriinders der Neuro-
psychologie, Alexander Lurija (1902-1977), ar-
gumentiert Rizzolatti: ,Hétten diese Neurone
nicht Spiegeleigenschaften gehabt, wire der
Affe nicht in der Lage gewesen, unmittelbar die
Intention zu erfassen, die jene Melodien be-
seelte, als sie von anderen ausgefiihrt wurden,
und sich schon beim Anblick der ersten Bewe-
gungen nicht so sehr die eventuellen Teilergeb-
nisse (zum Beispiel das Ergreifen des Futters
mit der Hand) vorzustellen, sondern die Ge-
samtergebnisse (das Zum-Mund-Fiihren oder
das Weglegen).“*
Emotionale Ansteckung und subjektive Per-
spektiveniibernahme sind offensichtlich eine
biologisch bedingte Tendenz des Nervensy-
stems unserer evolutiondren Verwandtschaft.
Sie ist vergleichbar mit unserer Tendenz, in
Tintenflecken und knorrigen Baumen Gestal-
ten zu erkennen. Allerdings ist bei den meisten
Menschen die Freude an Rohrschachtests, Blei-
giefen und Kippbildern kaum eine Konkurrenz
zur Freude an emotionaler Ansteckung. Als be-
redte Zeugen seien Theater, Filmkunst und Ro-
mane angefiihrt.
Solche Tendenzen unseres zentralen Nerven-
systems konnen wir wie eine Sinnesfunktion
verkiimmern lassen oder zu hochster Prizision
weiterentwickeln. Sogar Menschen unter den
Bedingungen von Autismus lernen bei entspre-
chender pddagogischer Férderung, wenn auch
mit gewissen Anfangsschwierigkeiten, sich in

In seinem Buch ,Empathie und Spiegelneu-
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die Rolle und Position anderer Personen und
sogar von Tieren hineinzuversetzen, indem sie
deren Weltsicht gedanklich simulieren.

Als Beispiel sei die US-Amerikanerin Temple
Grandin® angefiihrt. Sie ist eine populire Au-
tistin und Dozentin fiir Tierwissenschaften an
der Colorado State University in Fort Collins.
Sie sagt von sich selbst: Ich sehe die Welt wie
ein frohes Tier. Thre bedeutenden Erfolge beim
Entwurf von groBen Anlagen fiir die Viehwirt-
schaft beruhen darauf, dass sie diese Anlagen
aus der Innensicht der Tiere bewertet.

Die Weiterentwicklung der emotionalen An-
steckungsbereitschaft und die Fahigkeit zur
subjektiven Perspektiveniibernahme sind ei-
nerseits Ergebnis der kulturellen Bildung, an-
dererseits aber auch deren Voraussetzung.
Beispiel: ,,60 geteilt durch vier?“ fragte ich die
16 Schiilerinnen und Schiiler einer Sonder-
schulklasse. Kindern, bei denen eine Lernbe-
hinderung diagnostiziert wurde, sagt man oft
nach: Thr Denken ist der Anschauung verhaftet.
Abstrakte Dinge kdnnen sie sich nicht vorstel-
len. Aber was ist die Alternative? Abstrakt Aus-
wendiggelerntes ohne bildliche Vorstellung?
Eigentlich war ich in dieser Schule, um meine
Studie zur Psychologie geometrischer Begriffs-
bildung voranzubringen. Ein Sonderschul-
kind antwortete auf meine Frage ,Was ist ein
Strahl?“ etwa so: ,Der macht, dass alles wéchst,
die Blumen blithen und es drauflen hell ist.”
Darin sehen viele ein Zeichen fiir mangelndes
Abstraktionsvermégen.

Was wire gewesen, wenn das Kind so geantwor-
tet hétte, wie ich es bei einem Jugendlichen mit
Schizophrenie erlebt hatte: Ein Strahl ist eine
Menge unendlich vieler Punkte der Raumzeit,
in der sich Lichtstrahlen mit gleicher Orientie-
rung geradlinig ausbreiten? Beide Antworten
zeichnen sich durch ihr Uberraschungsmo-
ment aus. Sie zeugen weder von einem lang-
sameren noch von einem unpréziseren Den-
ken, sondern von einem einsamen Denken.
»Aha, Lernpsychologie, Geometrie — das passt
ja ausgezeichnet®, hatte mich die Schulleiterin
unerwartet freundlich empfangen, ,na, dann
konnen Sie ja auch den Rechenunterricht in
der ,Fiinften‘ vertreten!“ Ehe ich antworten
konnte, hatte sie mich auch schon in die Klasse
geschoben. Hier schauten mich nun 16 erwar-
tungsfrohe Augenpaare an. Sie wollten Wett-

BEHINDERTE MENSCHEN 6/2010



Zwischen Neurobiologie und Bildung. Beitrége zu einem inklusiven Entwicklungsverstdandnis

rechnen. Ich fragte also, was 60 geteilt durch
vier ist.

»Rolf war Erster!“ schrien die Kinder aufgeregt.
»60 geteilt durch vier ist 14“, antwortete Rolf
vergniigt. Dieses Vergniigen erzeugte bei mir
eine blitzartige Angstvision: Wenn ich jetzt
J[falsch sage, oder auch nur frage: ,Wer hat et-
was anderes?‘, dann konnte ich ihm diese an-
steckende Freude am Rechnen vielleicht fiir
immer verderben.

»Wie kommst du auf 14?“, fragte ich verlegen.
Die anderen Kinder grinsten.

,Na zehn durch vier ist doch zwei Rest zwei“,
setzte er mir auseinander, ,,und sechs mal zwei
ergibt zwolf. Fehlt noch der Rest. Der ist auch
sechsmal da ... also auch zwdlf. Da der immer
gleich ist, teile ich durch sechs. Zwei plus zwolf
ist 14“. Mir rauchte der Kopf. Hatte ich mich
vielleicht verrechnet? Das Lachen der Kinder
ging jetzt auf meine Kosten.

»Was siehst du, wenn du die Aufgabe rech-
nest?“ fragte ich verzweifelt weiter.

»Sechs Mianner, immer mit zehn Fingern auf
dem Tisch®, Rolf hielt mir seine Hinde mit ge-
streckten Fingern entgegen.

,Und zehn durch vier ist zwei Rest zwei!“ Rolf
zeigte nur noch Daumen und Zeigefinger,
beidhdndig und v-formig abgespreizt. Dank
Rolfs Hilfe sah ich jetzt vor meinem geistigen
Auge die Daumen und Zeigefinger der sechs
Minner.

,Das bedeutet aber nicht vier!“, betonte Rolf
mit Nachdruck.

Jetzt begriff ich: Hatte er den Rest zwolf durch
vier und nicht durch sechs geteilt, so wére er
nicht auf zwei plus zwoélf, sondern auf drei plus
zwolf gekommen. Aber die Vier kam in seinem
Bild nur im Zusammenhang mit zwei Rest zwei
vor. Der gleiche Kraftvektor, die ihn daran hin-
derte, in zwei Rest zwei vier zu sehen, bewirkte,
dass ihm die Vier als Teiler aus dem Aufmerk-
sambkeitsfenster rutschte.

Wie bekomme ich die Vier in sein Bild? Die Klas-
se wurde allméhlich unruhig. Meine Gedanken
tiberschlugen sich: Vier Gefille konnten vier
als Teiler darstellen. Doch die Finger der Mén-
ner auf vier GefdRe verteilen? Welch ein Blut-
bad! Nein, ich brauche Objekte als Zeichen fiir
die Finger. Ringe? Nein, Fingerabdriicke!

»Wir spielen jetzt Detektivbiiro!“ schlug ich
den Kindern vor. Mit einem Fiillfederhalter
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bemalte ich meine Fingerkuppen und zeigte
ihnen, wie sich damit Fingerabdriicke auf das
Papier bringen lassen. Dann lie@3 ich die Kinder
ihre Fingerabdriicke ausschneiden. Sechzig
Fingerabdriicke verteilte ich gleichmiGig auf
vier Schilchen. Rolf antwortete prizise, nach-
dem ich ihn ermuntert hatte nachzuzdhlen: ,In
jedem GefdR sind 15!“ Da hatte ich aber noch
einmal Gliick gehabt.

Was ich mit diesem kleinen Beispiel illustrie-
ren mochte, ist, dass Bildungserfolge maf3geb-
lich davon abhingen, wie wir unsere Fahigkeit
einsetzen, die Intentionen anderer bewusst zu
reflektieren. Leider ist der Radius, indem wir
diese Fahigkeit gebrauchen, oft sehr klein. Lie-
ber verlassen wir uns auf Statistiken, die zwar
wichtige Aussagen {iiber grole Bevolkerungs-
gruppen zulassen, im Einzelfall aber immer in
die Gefahr laufen, zu sich selbst erfiillenden
Prophezeiungen zu werden. So kann gutge-
meinte Hilfe in sonderpddagogischen Einrich-
tungen ohne den Versuch, sich der Innensicht
anzundhern, selbst zur Ursache von Behinde-
rungen werden.

Defizitare Entwicklungsprognosen und die
Verweigerung, das individuelle Erleben als
Mal3stab fiir Bildung und Biologie anzuerken-
nen, fithrte Ende der 80er Jahre zum Begriff der
,Wohltitermafia“.’ Denken Sie nur an die Para-
doxie, dass man Menschen durch Verbesonde-
rung helfen will, ihre Defizite zu {iberwinden,
aber auf der Metaebene Fakten schafft, die sie
als defizitdre Personlichkeit stigmatisieren.
Heilpadagogisches Handeln steht seitdem un-
ter einem spiirbaren Legitimationsdruck.

Als Gleichnis drdngt sich mir die Krise der Me-
dizin des 19. Jahrhunderts auf. Der franzosische
Chemiker und Mikrobiologe Louis Pasteur
hatte eine dhnliche Paradoxie entdeckt: Arzte,
die Krankheiten heilen wollten, verbreiteten
die Erreger dieser Krankheit in Wahrheit von
Krankenbett zu Krankenbett. Dieselben Han-
de, die eigentlich Krankheiten heilen wollten,
hatten in Wirklichkeit die Krankheit in Form
von Bakterien und Viren verbreitet. Das war
sicher eine schwere Erschiitterung des Selbst-
verstdndnisses der ,Gotter in Weil“, aber auch
gleichzeitig kraftvoller Neuanfang der Medizin
als Wissenschaftsdisziplin.

In dhnlicher Weise sollten wir den berechtigten
Legitimationsdruck auf heilpadagogisches
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Handeln im Rahmen der Inklusionsdebatte
als eine groRe gesellschaftliche, insbesondere
auch schulpolitische Herausforderung in einer
Zeit der Desintegration annehmen. Eine besse-
re Gelegenheit zum Training unserer Spiegel-
neuronen, zur Férderung unserer emotionalen
Ansteckungsbereitschaft und unserer Fihig-
keit zur subjektiven Perspektiveniibernahme
koénnte ich mir nicht denken.

2. Stirnhirn und Intelligenz

Ein historisches Beispiel fiir die fatalen Fol-
gen von Vorhersagen iiber einen vermeintlich
angeborenen Grad der geistigen Entwicklung
von Schulkindern ist die Messung eines so-
genannten Generalfaktors der Intelligenz. Im
Jahre 1904 hat dafiir der britische Psychologe
Charles Spearman (1863-1945) ein spezielles
statistisches Verfahren entwickelt, die Fakto-
renanalyse. Mit diesem Verfahren glaubte er,
ein objektives MaR fiir die allgemeine und an-
geborene geistige Energie eines Menschen ge-
funden zu haben. Heute spricht man in diesem
Zusammenhang eher von ,fluider Intelligenz*.
Das jeweilige MaB3 dieses g-Faktors bei Elfjah-
rigen sollte Eltern und Lehrenden jede Hoff-
nung nehmen, dass die Kinder im Laufe ihres
Lebens als Spatentwickler ihre Intelligenz noch
steigern konnten. 1944 fiihrte diese Behaup-
tung zur Einfithrung der Eleven-Plus-Priifung
in Grof3britannien, die vielen britischen Schul-
kindern unverhéltnismafig frith den Weg in die
Universititen versperrte.®

Heute unterscheidet man zwischen ,fluider”
und ,kristalliner” Intelligenz. Dabei erinnert
die fluide Intelligenz stark an Spearmans g-Fak-
tor. Denn diese Form der Intelligenz gilt als die
groltenteils vererbbare Geschwindigkeit beim
geistigen Erfassen unbekannter Aufgaben, die
angeblich kaum durch Ubung zu erhshen sei.
Die kristalline Intelligenz gilt dagegen im We-
sentlichen als die beim Lernen erworbene Fa-
higkeit, Techniken und Wissensbausteine sinn-
voll zur Losung bestimmter Ziele einzusetzen.
Nun ist allerdings seit langem bekannt, dass
Tests, mit denen die fluide Intelligenz gemes-
sen wird, Trainingseffekte nach sich ziehen. Es
ist also die Testdurchfiihrung selbst, die fol-
gende Frage aufwirft: Steigert sich bei der Test-
durchfithrung nur die kristalline Intelligenz
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oder auch die fluide Intelligenz?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung nutzte
das Team um die Neuro- und Kognitionswis-
senschaftlerin Susanne Jaggi von der Univer-
sity of Michigan die experimentelle Erfahrung,
dass ein stark gefordertes Arbeitsgeddchtnis
mit der Zeit seine Leistungsfdhigkeit verbes-
sern kann. Bei 70 Versuchspersonen testeten
sie in einem Prétest die fluide Intelligenz. Mit
der Hélfte dieser Personen trainierten sie dann
knapp drei Wochen lang téglich das Arbeitsge-
déchtnis. In einem mit dem Pritest identischen
Posttest fiir fluide Intelligenz zeigten nun alle
Versuchspersonen, wie erwartet, etwas besse-
re Resultate. Die Steigerungsrate bei den Per-
sonen, die aktiv ihr Arbeitsgeddchtnis trainiert
hatten, war jedoch in allen Fillen deutlich gro-
Ber. Diese Steigerung war abhdngig von der
Trainingsdauer und zeigte den grof3ten Effekt
bei den Versuchspersonen, die anfangs am
schlechtesten abgeschnitten hatten.

Wenn jedoch ein Training des Arbeitsgedédcht-
nisses offensichtlich die fluide Intelligenz erh6-
hen kann, wie soll das noch dazu passen, dass
die fluide Intelligenz erblich festgelegt sei?

Ein weiteres Puzzlestiick zum Gesamtbild lie-
ferte die Beantwortung folgender Frage: Welche
Regionen des Gehirns bewirken, dass manche
Personen bei den meisten Intelligenztests gut
abschneiden und andere meistens unter dem
Durchschnitt liegen?

Jan Gldscher vom California Institute of Tech-
nology und sein Team werteten Hirnscans von
241 Personen mit Hirnverletzungen aus, die
zum Beispiel eine Folge von Kopfverletzungen,
Schlaganfillen oder Tumoroperationen wa-
ren. Der Vergleich mit Intelligenztestergebnis-
sen (Wechsler Adult Intelligence Scale) zeigte:
Verletzungen in abgrenzbaren Hirnarealen
betreffen in der Regel nur spezifische Kompo-
nenten der Intelligenz. So beeintrdchtigen Ver-
letzungen im linken Stirnhirn beispielsweise
das verbale Verstdndnis wdhrend Lasionen des
rechten Scheitelhirns eine Verschlechterung
der Gestaltwahrnehmung bewirken. Jan Gli-
scher vom California Institute of Technology
und sein Team fanden bei diesen Untersu-
chungen heraus, dass die Verbindungsfasern
zwischen dem linken Stirnhirn und rechten
Scheitelhirn den Umfang des Arbeitsgedécht-
nisses beeinflussen (siehe Abbildung). Auch
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sie kamen zu dem Ergebnis, dass die fluide
Intelligenz von diesen Hirnarealen abhéngt,
noch stdrker jedoch von der Aktivierung der
vordersten Spitze des linken Stirnlappens, dem
frontopolaren Kortex.?

Abbildung 1: Hirnareale, die wahrscheinlich mit der fluiden
Intelligenz zusammenhéngen.

Aber gerade diese Hirnregion entwickelt sich
beim Menschen am langsamsten. Wahrend der
Pubertét durchlduft sie eine grundlegende Um-
gestaltung. In ihr laufen alle erfahrungsabhén-
gigen neuronalen Verschaltungen zusammen.
Der Neurobiologe Gerald Hiither schreibt tiber
diese Region im Stirnhirn:, Sie istin besonderer
Weise daran beteiligt, aus anderen Bereichen
des Gehirns eintreffende Erregungsmuster zu
einem Gesamtbild zusammenzufiigen, und auf
diese Weise von ,unten‘, aus tiefer liegenden
und frither ausgereiften Hirnregionen eintref-
fende Erregungen und Impulse zu hemmen
und zu steuern. Ohne Frontalhirn kann man
keine zukunftsorientierten Handlungskon-
zepte und inneren Orientierungen entwickeln,
kann man nichts planen, kann man nicht die
Folgen von Handlungen abschitzen, kann man
sich nicht in andere Menschen hineinversetzen
und deren Gefiihle teilen, auch kein Verant-
wortungsgefiihl empfinden. [...] Und es ist die
Hirnregion, die in besonderer Weise durch den
Prozess strukturiert wird, den wir Erziehung
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und Sozialisation nennen.“’ Hiither spricht

in diesem Zusammenhang von nicht trainier-
baren Metakompetenzen', den Haltungen, die
sich vor allem in Abhdngigkeit vom sozialen
Umfeld der Heranwachsenden, den familidren
und kulturellen Erfahrungen, entwickeln und
Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten ver-
mitteln.

Es ist eine grausame Ironie der Geschichte,
dass der portugiesische Neurologe Antonio
Egas Moniz (1874-1955) 1949 den Nobelpreis
fiir Medizin , fiir die Entdeckung des therapeu-
tischen Wertes der prifrontalen Leukotomie
bei gewissen Psychosen“ erhielt. Zwischen
1936 und 1978 wurden Schnitte in das Stirn-
hirn bei schédtzungsweise 35.000 Personen
durchgefiihrt. Einige betroffene Patienten wur-
den zu Pflegeféllen und biilSten ihre Intelligenz
ein." Aktuelle Untersuchungen belegen jedoch
eine erstaunliche Plastizitdt des Stirnhirns bei
der Kompensation von Verletzungen. Wenn bei
einem Schlaganfall die Blutversorgung unter-
brochen wird, sterben die Nervenzellen im be-
troffenen Hirnareal ab. Tritt dieser Zelltod im
Prafrontalkortex auf, leidet darunter meist das
Arbeitsgedédchtnis. Verletzungen in nur einer
Hemisphire kann das Gehirn allerdings recht
gut ausgleichen, wie ein Forschungsteam um
Bradley Voytek von der University of California
in Berkeley zeigen konnte: Bei Gedéchtnistests
malen sie die Hirnaktivitdt per EEG bei sechs
alteren Probanden, die vor Jahren einen einsei-
tigen Schlaganfall im Prafrontalkortex erlitten
hatten. Die Aufgabe war, ein Kreuz in der Mitte
eines Bildschirms zu fixieren. Links oder rechts
erschienen jeweils fiir zwei Zehntelsekunden
ein bis drei Quadrate unterschiedlicher Farbe.
Innerhalb von Sekunden sollten die Versuchs-
teilnehmer entscheiden, ob ein danach auf-
tauchendes Rechteck die gleiche Farbe hatte
wie das zuvor oder nicht. Im EEG zeigte sich:
Der visuelle Kortex auf der Seite der jeweils
geschéddigten Frontalhirnregion hatte gelernt,
seine Signale nun zu den visuellen Arealen auf
der gegeniiberliegenden Seite zu leiten. Diese
Umleitung blieb jedoch immer dann aus, wenn
den Patienten die Quadrate in dem Teil ihres
Gesichtsfeld prasentiert wurden, die mit ihrer
gesunden Hirnhilfte verbunden war."

Halten wir fest: Die fluide Intelligenz ist also
weder durch ein genetisches Programm fest
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vorgegeben, noch ist sie beliebig trainierbar.
Wie alle komplexen Féhigkeiten entwickelt
sie sich in komplizierten bio-psycho-sozialen
Wechselwirkungen, die sich nicht in linearer
Weise vorhersagen lassen.

Wenn wir also die fluide Intelligenz von Ler-
nenden fordern wollen, sollten wir stets dreier-
lei Fragen beantworten:

1. Wie wird das Erleben biologisch und sozial
bedingter individueller Bediirfnisse beim
Lernen berticksichtigt?

2. Wie ldsst sich Begeisterung fiir das Lernen
wecken, damit eigenmotiviertes und aus-
dauerndes Uben gewihrleistet ist?

3. Wie ldsst sich ein giinstiges soziales Umfeld
schaffen, das Metakompetenzen, wie zum
Beispiel Perspektivwechsel, Selbstvertrauen,
Problemlésungskompetenz und Frustrati-
onstoleranz, fordert?

Gerade fiir die Forderung von Metakompe-
tenzen bietet ein inklusiver Unterricht die idea-
le Losung. Denn das Wesen eines inklusiven
Unterrichts besteht ja zweifelsfrei darin, dass
er auf eine dullere Leistungsdifferenzierung
verzichtet. Eine Unterscheidung zwischen in-
kludierbaren und nicht inkludierbaren Kindern
wdre paradox. Das bedeutet: Konflikte, denen
Leistungsdifferenzen zugrunde liegen, kénnen
nicht durch Verbesonderung entsorgt werden.
Also miissen sie didaktisch konstruktiv gelost
werden. Die didaktische Losung dieser Kon-
flikte ist die ideale Bedingung zum Training
von Metakompetenzen."

Auch wenn sich nicht in linearer Weise vor-
hersagen ldsst, wie diese Entwicklung von
Metakompetenzen im Einzelnen verlduft, so
lasst sich jedoch leicht einsehen, dass sich der
Moglichkeitskorridor fiir giinstige bio-psycho-
soziale Wechselwirkungen durch Inklusion er-
weitert.

3. Trisomie 21 und geistige Entwicklung

Ein weiteres Beispiel fiir die Annahme einer
genetisch vorhersagbaren Intelligenzentwick-
lung ist das Down-Syndrom: Erst seit 1959 ist
bekannt, dass es sich bei der freien Trisomie
21 um eine Chromosomenanomalie handelt.
Jede Zelle der betroffenen Menschen enthilt
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47 statt der tblichen 46 Chromosomen. Seit
der Beschreibung der anatomischen Merk-
male von Kindern mit diesem Chromosomen-
tiberschuss durch den britischen Apotheker
und Neurologen Dr. John Langdon Down im
Jahre 1866 gibt es eine nahezu ungebrochene
wissenschaftliche Tradition: Man bescheinigt
Menschen mit der von Down beschriebenen
vermeintlichen Erbkrankheit eine geringe Le-
benserwartung und - eine erheblich einge-
schrankte Intelligenz vom Grad einer geistigen
Behinderung."

Aufgrund der gestiegenen gesellschaftlichen
Anerkennung und nicht zuletzt der verbes-
serten medizinischen Behandlung von eventu-
ellen Organfehlbildungen sind Siebzigjdhrige
mit einer Trisomie 21 heute langst keine Sel-
tenheit mehr.

Dieser erfreulichen Entwicklung steht aller-
dings eine ethisch problematische Entwicklung
entgegen: Die Zahl der Kinder, die mit einer Tri-
somie 21 geboren werden, geht bedenklich zu-
riick. Das ist auch eine Folge der wachsenden
diagnostischen Mdoglichkeiten: Fruchtwasser-
untersuchungen, Chorionzottenbiopsien, Na-
ckenfaltenmessungen und Bluttests wéhrend
einer Schwangerschaft. Ubertroffen wird diese
bedenkliche Entwicklung immer dann, wenn
Eltern mit zynischen Bemerkungen konfron-
tiert werden, wie: ,So ein Kind wére doch heute
nicht mehr notig, wozu gibt es vorgeburtliche
Untersuchungen!“

Diese Entwicklung hingt sicherlich auch mit
dem Vorurteil zusammen, dass eine freie Triso-
mie 21 zwangsldufig mit einer Einschrdnkung
der Intelligenz vom Grade einer geistigen Be-
hinderung einhergehen muss.

Um Missverstdndnissen vorzubeugen: Es liegt
mir fern, die vielen biologisch, sozial und psy-
chologisch bedingten Risiken fiir Lernschwie-
rigkeiten bei einer Trisomie 21 kleinzureden.
Doch bekanntlich widerlegt schon ein Beispiel
eine Universalaussage. Und es gibt in der Tat
mehr als nur ein Beispiel: Stellvertretend fiir
andere Personen seien an dieser Stelle die Ja-
panerin Aya Iwamoto, der Italiener Francesco
Aglio und der Spanier Pablo Pineda ange-
fiihrt.” Sie sind jedoch keineswegs die einzigen
Beispiele.

Aya Iwamoto schloss 1998 an der Kagoshima
Women’s University das Studium der eng-
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lischen Literatur ab und belegte erfolgreich
die Studiengdnge Franzosisch und englische
Konversation. Sie arbeitet als Ubersetzerin von
Kinderbiichern.

Ein weiteres Beispiel ist Dottore Francesco Aglio
aus Cremona. Seine Eltern beschreiben ihn
als einen unermiidlichen und unersittlichen
Leser. Nach der Uberwindung groRer gesund-
heitlicher Probleme in frither Kindheit absol-
vierte er seine Schullaufbahn ohne speziell an-
gepasstes Programm und ohne Stiitzlehrer/-in
oder Coach. Nach dem Gymnasium absolvierte
er an der Uni in vier Jahren ein Wirtschaftsstu-
dium mit Erfolg. Er ist jetzt 25 Jahre alt und ar-
beitet bei einem Wirtschaftsberater.

Pablo Pinedabesuchte eine Regelschule (unter-
stlitzt durch einen Tutor), erwarb das Diplom
als Grundschullehrer und absolvierte 2004 in
Mailaga ein Studium in Psychopéddagogik. Seit
2006 arbeitet Pineda fiir Malagas Sozialdienst
als Berater fuir Familien, in denen ein Kind mit
Behinderung lebt.

Das Vorurteil, dass Menschen mit einer Triso-
mie 21 aufgrund ihrer geistigen Behinderung
Probleme beim abstrakten Denken hétten,
fiihrte dazu, dass man glaubte, das Erlernen
der Schriftsprache sei ihnen nicht moglich.
Deshalb erregte in den 60er Jahren das Buch
»,Die Welt des Nigel Hunt — Tagebuch eines
mongoloiden Jungen“ groBes Aufsehen. Die
Beteuerungen des Vaters im Vorwort illustrie-
ren, dass dieses Buch keinesfalls den Erwar-
tungen entsprach: ,Ich erzdhle die niichterne,
ungeschminkte Wahrheit, wenn ich sage, dass
er das Lexikon aufs Geratewohl 6ffnete, das
Wort ,Arteriosklerose‘ buchstabierte, wobei er
es fehlerfrei aussprach, und vergniigt kicherte:
,Was fiir ein herrliches Wort!“'®

In den 70er Jahren zeigte sich, dass Nigel Hunt
kein Ausnahmetalent war. Das frithe Lesenler-
nen wirkte sich bei vielen Kindern mit einer
Trisomie 21 sogar zusétzlich positiv auf die
Lautsprachentwicklung aus, wie in den 80er
Jahren Studien im englischsprachigen Raum
zeigten."”

Auch der mittlerweile weltberiihmte diplo-
mierte Grundschullehrer Pablo Pineda mit ei-
ner Trisomie 21, der nun auch Hauptdarsteller
in dem Kinofilm mit dem Titel: ,Me Too — Wer
will schon normal sein?“ ist, erlernte schon
mit vier Jahren die Buchstaben. Auch ihm kam
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seine Neigung zur Gestaltwahrnehmung beim
Einpriagen von Begriffen entgegen: Mit Hilfe
von geeigneten Bildern und Fotos lernte er, Be-
griffe als Ganzes zu erfassen und so von unwe-
sentlichen Details zu abstrahieren.

Eigenen Untersuchungen zufolge scheint der
eingeschrénkte Aufmerksamkeitsumfang Men-
schen mit einer Trisomie 21 regelrecht zu zwin-
gen, das Wesentliche in moglichst kurzen und
knappen Mitteilungen unterzubringen. Diese
Neigung zur Abstraktion von Details mit der
Folge von verdichteten Mitteilungen, die nicht
selten eine Sache so herrlich auf den Punkt
bringen, zeigt sich fiir mich in eindrucksvoller
Weise in den verdichteten Texten der Zeitschrift
Ohrenkuss. Als ein — wie ich finde geniales —
Beispiel, das fiir viele andere Texte dieser Art
steht, méchte ich an dieser Stelle den Text von
Carina Kiithne mit dem Titel ,Das nennt man
Evolution“ anfiihren: ,Manche Fehler konnen
korrigiert werden, einige konnen tédlich en-
den und aus manchen Fehlern entsteht etwas
Neues.“'®

Kiirzer und klarer geht es nicht! Ein geringerer
Umfang der Aufmerksamkeit zwingt in die-
sem Sinne regelrecht zum Absehen, also zur
Abstraktion im elementaren Sinne. Das wei-
te Aufmerksamkeitsfenster bei Autismus und
Williams-Beuren-Syndrom verfithrt dagegen
eher zum konkreten Denken und birgt in sich
die Gefahr einer Reiziiberflutung mit Details.
Besonders bequem lassen sich fiir Menschen
mit Trisomie 21 verwirrende Zusammenhinge
tberblicken, wenn sie jeweils in zwei bis drei
Gruppen von Superzeichen zusammengefasst
sind.

In Hamburg fiihren wir derzeitig eine groQe
Studie zum Aufmerksamkeitsumfang von
Menschen mit einer freien Trisomie 21 durch.
Als ein wichtiges Puzzlestiick zum Verstdnd-
nis der neuropsychologischen Bedingungen
erweisen sich Besonderheiten des Acetylcho-
lin-Stoffwechsels. Diese Besonderheiten kon-
nen zwar nur einen kleinen Einblick in die
hochkomplizierten und schwer iiberschau-
baren bio-psycho-sozialen Entwicklungsbe-
dingungen der Gesamtpersonlichkeit liefern.
Doch fiir didaktische Uberlegungen besitzt die
Berticksichtigung dieses Puzzlestiicks eine oft
unterschétzte Bedeutung. Denn ein tieferes
Verstdndnis der Besonderheiten beim Bewe-
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gungslernen, der emotionalen Erregbarkeit
und dem Umfang der Aufmerksamkeit sind
natiirlich fiir die Entwicklungsférderung von
allerhdchster Bedeutung.

Unsere neuropsychologische Analyse der be-
sonderen Bedingungen, unter denen Men-
schen mit einer Trisomie 21 leben, zeigt: Sie
sind zweifelsfrei in der Lage, abstrakt zu den-
ken und aufgrund ihres Syndroms keinesfalls
automatisch geistig behindert. Sie sind sogar
starker auf die Verwendung abstrakter Super-
zeichen ausgerichtet und angewiesen als die
meisten Menschen. Nur haben sich die Su-
perzeichen in ihrer kulturellen Entwicklung
zu wenig an die neuropsychologischen Bedin-
gungen von Menschen mit einer Trisomie 21
angepasst."

Die zentrale Frage lautet also nicht, ob man ih-
nen abstraktes Wissen vermitteln soll, sondern:
Wie vermittelt man ihnen abstraktes Wissen
sinnvoll und nachhaltig? Eine Voraussetzung
fiir didaktische Erfolge wire eine grundle-
gende Neubewertung der mit einem Down-
Syndrom einhergehenden Neigung zur Biinde-
lung von Details zu Mustern und Ganzheiten
sowie der Bedeutung dieser Neigungen fiir die
Entwicklung der Fahigkeit zur Abstraktion. Wie
ich oben zeigen konnte, wire eine solche Neu-
bewertung nicht die erste Neubewertung des
Down-Syndroms. Doch welche Anforderungen
ergeben sich daraus an eine inklusive Diagnos-
tik?

4. Warum es wirklich normal ist,
verschieden zu sein

Der Begriff der Diagnose (31ayvwolg) bezeich-
net im Allgemeinen ein differenzierendes
Urteil. Die urspriingliche, etymologische Be-
deutung dieses Wortes leitet sich aus dem grie-
chischen Wort ,,dla-ytyvookelv“ ab und meint
so viel wie ,etwas durch und durch zu erken-
nen“. Da aber jeder Mensch {iiber ein Univer-
sum von Eigenschaften verfiigt, wédre der An-
spruch an eine Diagnose, eine Personlichkeit
vollstdndig zu durchschauen, eine maRllose
Uberforderung.

Eine hdufig praktizierte Strategie zur Vermei-
dung dieser Uberforderung ist der Normver-
gleich, der auf der Normalverteilungsannahme
beruht.

André Frank Zimpel

Abbildung 2: Kombinierbare Steckfiguren mit
unterschiedlichen Korperlangen.

Normale Menschen — wer ist damit gemeint?
Antwort: die Mehrheit in der Mitte unserer Ge-
sellschaft. Normalitdt besitzt eine hohe Anzie-
hungskraft. Nichts beruhigt Eltern so sehr, wie
die Auskunft: Das ist vollig normal in diesem
Alter.

Die groBe Gruppe der normalen Menschen
ist umworben von Wirtschaft und Politik. In
Deutschland nennt man die groBe Gruppe
der normalen Menschen liebevoll ,Lieschen
Miiller und ,Otto Normalverbraucher“. Im
englischen Sprachraum spricht man von , Ave-
rage Joe“ und ,Average Jane“, im Schwedischen
von ,Medel-Svensson“ und ,Erik Johansson*
und im Norwegischen von ,0Ola Nordmann®
und ,Kari Nordmann“ usw. In diesen Bezeich-
nungen spiegelt sich die breite Anwendung des
mathematischen Modells der Normalvertei-
lung in unserer Gesellschaft wider.

BEHINDERTE MENSCHEN 6/2010



Zwischen Neurobiologie und Bildung. Beitrége zu einem inklusiven Entwicklungsverstdandnis

Ein umstrittenes Beispiel dafiir ist die Intelli-
genzmessung. Die urspriingliche Uberlegung
war: Wenn angeborene Korpergréen normal
verteilt sind, sollte das Gleiche fiir die angebo-
rene Intelligenz eines Menschen gelten.

Doch warum sind Koérpergroen tiberhaupt
normal verteilt? Das ldsst sich an zwei Spielfi-
guren (Abbildung 2) leicht illustrieren: Sowohl
die kleine als auch die gro3e Figur besteht je-
weils aus vier Teilen: Beine, Unterleib, Ober-
korper mit Armen und Kopf.

Wir sehen auf Abbildung 3, dass es viel mehr
Maglichkeiten gibt, verschiedene Figuren mitt-
lerer Lange zu stecken. Allein darin liegt das
Geheimnis der Normalverteilung. Wenn wir die
Anzahl der Korperteile immer weiter vergro-
Bern, nédhert sich diese Verteilung immer mehr
der typischen Glockenform an. Denn es gilt: Je
mehr Teile, umso mehr Moglichkeiten gibt es,
Durchschnittsmidnnchen zu basteln:

Abbildung 3: Je groBer die Anzahl der Teile, umso starker
die Anndherung an die Normalverteilung.

www.behindertemenschen.at

Bei sechs Teilen sind es 20 Durchschnitts-
méannchen und bei zehn Teilen schon 252! Es
gibt also groBkopfige und kleinkdpfige, lang-
beinige und kurzbeinige Durchschnittsménn-
chen.

Die Durchschnittsmédnnchen sind zwar gleich
grol§, aber das auf verschiedene Weise! Das
dhnelt dem richtigen Leben: Nur weil Sie eine
mittlere KérpergroBe haben, heillt das noch
lange nicht, dass Thnen Jacken und Hosen in
mittlerer Konfektionsgréfe passen.

Die Gleichheit normaler Menschen in einer
Eigenschaft setzt ihre Ungleichheit in anderen
Eigenschaften formlich voraus. Keine Gruppe
von Menschen ist in den Kérperproportionen
zwangsldufig so vielfdltig wie die Gruppe nor-
mal grofler Menschen. Wenn die Normalen
aber alle verschieden sind, dann passt das ei-
gentlich iberhaupt nicht mehr zum Konzept
von Lieschen Miiller und Otto Normalverbrau-
cher!

Mehr noch: Die Zusammensetzungen zwei-
er Durchschnittsmdnnchen konnen unter-
einander verschiedener sein als die Zusam-
mensetzung eines Durchschnittsménnchens
im Vergleich zu der Zusammensetzung eines
Minnchens mit Extremgrée (Abbildung 4):

Abbildung 4: Verschiedene Teile (mit Pfeilen gekennzeich-
net) und gleichgroBe Teile (keine Kennzeichnung).
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Wie zu zeigen war, ist allein die grofle Anzahl
von Moglichkeiten der Zusammensetzung
mittlerer Werte der Grund, warum Intelli-
genztestergebnisse und Korpergroflen wie
auch Miinzwiirfe um ihren Mittelwert streuen.
Das spricht nicht gegen Intelligenztests iiber-
haupt. Es spricht aber auf jeden Fall gegen
Zukunftsprognosen und die Schlussfolgerung:
Weil Testergebnisse normal verteilt sind, seien
sie grofltenteils genetisch vorbestimmt wie
Korpergrolen.

Es gibt jedoch eine weitere, in diesem Zusam-
menhang viel wichtigere Schlussfolgerung:
Die Bildung homogener Gruppen aufgrund
der Standardabweichung von einer Norm ist
eine Illusion. Denn wenn eine Eigenschaft
einer Personengruppe um einen Mittelwert
streut, dann gerade deshalb, weil sich die ein-
zelnen Personen in der Zusammensetzung
dieser Eigenschaft gravierend unterscheiden.
Die Gleichheit in einer Eigenschaft setzt also
zwangsldufig die Unterschiedlichkeit in ande-
ren Eigenschaften voraus!

Eine homogene Lerngruppe ist also streng ge-
nommen auch immer gleichzeitig heterogen!
Homogene Gruppen sind bequeme Kon-
strukte, die uns vom Gebrauch unserer Spie-
gelneuronen abhalten. Dialog und Kooperati-
on férdern dagegen, wie ich im zweiten Kapitel
zeigen konnte, unsere Metakompetenzen, die
wiederum eine wichtige Voraussetzung fiir die
Intelligenz sind. Fiir eine erfolgreiche Inklusi-
on wird statt einer Intelligenzdiagnostik eine
intelligenzunterstellende Diagnostik vonnoten
sein, die wissenschaftlich begriindete Annah-
men iiber die Innensicht im p&ddagogischen
Experiment tiberpriift.

Doch was ist mit Inklusion gemeint? Landldu-
fig definieren viele Inklusion als Fahigkeit, mit
Heterogenitdt umzugehen. Der Begriff der He-
terogenitét beruht jedoch auf der falschen Vor-
stellung: Die Normalen seien eine homogene
Gruppe. AuBerdem sind wirklich gute Defini-
tionen injunktiv, das heift Handlungsanwei-
sungen, die eine moglichst unmittelbare Refle-
xion ermoglichen.

Deshalb geféllt mir die zunehmend auf Zu-
stimmung stoBende handlungsorientierte De-
finition von Inklusion auch viel besser: Passe
die Institutionen an die konkreten Menschen
an und nicht umgekehrt.

André Frank Zimpel
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Wir heften uns alle zwei Monate - nun
schon seit 33 Jahren - auf die Spur nach
neuem und solidarischem Wissen fiir be-
hinderte Menschen. Dabei versuchen wir
den Spagat zwischen wissenschaftlichem
Anspruch, praktischem Nutzen und lust-
voller Lesbarkeit zu schaffen.

ede Ausgabe behandelt ein Schwerpunktthema,

wie ,Menschenrechte”, ,Wir vertreten uns
selbst”, , Autismus und Emotionen”, ,Verhalten an
der Grenze”, ,Es ist nie zu friih - ist es nie zu
friih”, ,Inklusive Raume”, ,Berufliche Rehabilitati-
on”, um nur die letzten zu nennen. Oftmals waren
wir dabei schon Vordenker.
Aber lassen wir die LeserInnen sprechen. Ein
unabhéngiges Institut hat unsere Leserlnnen
befragt, (iber die Ergebnisse haben wir uns sehr
gefreut:

® 95,4 Prozent der Abonnentinnen finden die
Zeitschrift interessant und nutzen sie dafiir, um

tiber das eigene Tétigkeitsfeld hinauszuschauen.

© 87,1 Prozent unserer Abonnentinnen sind der
Meinung, die Zeitschrift liefert neue Ansatze
und Forschungsergebnisse fiir bestimmte
Fachgebiete.

® 85 Prozent unserer Abonnentlnnen erkennen in
der Zeitschrift eine gute Basis fiir wissenschaft-
liche Arbeiten.

© Rund 83 Prozent der Befragten sind der Mei-
nung, dass ,behinderte menschen” die fiihren-
de Zeitschrift im Themenfeld behinderte Men-
schen ist.

Die einzelnen Mitarbeiterlnnen unserer
Zeitschrift sind iiber unsere Internetseite
www.behindertemenschen.at direkt fiir
Sie erreichbar.

menschen

AlberstrafSe 8, A-8010 Graz
sekretariat@eul.at
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