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1. Einleitung 

Das Thema „Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession“ in meiner ersten Haus-

arbeit im Studiengang „Soziale Arbeit“ gibt mir die Gelegenheit, meine persönliche Moti-

vation für den Studiengang zu beschreiben. Ich bin Mutter einer Tochter mit einer visu-

ellen Wahrnehmungsstörung. Es handelt sich um eine Sehbehinderung, die zunehmend 

als CVI (cerebral visual impairment) bezeichnet wird. Täglich erlebe ich die Herausfor-

derungen, die mit einer unsichtbaren, wenig bekannten und nicht offiziell nach ICD diag-

nostizierbaren Behinderung einhergehen. Im Bereich der inklusiven Schulbildung sowie 

beim Zugang zu Hilfsmitteln, Therapien und anderen Unterstützungsangeboten entste-

hen in der Folge für die betroffenen Kinder und ihre Sorgeberechtigten enorme Hürden. 

Als Business Analystin und IT-Projektleiterin habe ich gelernt, Problemstellungen zu ana-

lysieren und durch strukturiertes Vorgehen individuelle Lösungen zu finden. Diese Fä-

higkeiten haben mir auch bei der Auseinandersetzung mit den vielfältigen Herausforde-

rungen rund um CVI sehr geholfen. Meine Leidenschaft zur Problemlösung und der un-

erschütterliche Glaube daran, Umstände durch Kommunikation und Aufklärung verän-

dern und verbessern zu können, treiben mich an. Dieser Glaube ist der größte Motivator 

für meine ehrenamtliche Tätigkeit bei der BEBSK e.V. und meinem Projekt „HappyGuck“. 

Dort setze ich mich dafür ein, Eltern, Lehrkräften und Schulbegleitungen das notwendige 

Wissen zu CVI zu vermitteln, Sichtbarkeit zu schaffen und Empowerment zu fördern. Ich 

möchte mein Tun weiter professionalisieren, um betroffene Kinder und ihre Familien 

noch besser unterstützen zu können. Denn nicht nur der tägliche Umgang mit der Be-

hinderung selbst stellt uns als Familien vor Herausforderungen, sondern auch die un-

sichtbaren Barrieren in den entscheidenden Institutionen. 

Gerade als Sorgeberechtigte eines Kindes mit Behinderung haben mir die bestehenden 

Gesetze die notwendige Sicherheit bei der Einforderung der Rechte meiner Tochter ge-

geben. Es besteht allerdings eine erhebliche Diskrepanz zwischen dem formal geltenden 

Recht und dessen praktischer Umsetzung.1 Im Rahmen meiner Hausarbeit möchte ich 

mich daher mit folgender Fragestellung beschäftigen: 

Wie kann die Subjektorientierung nach Carl R. Rogers und die Lebensweltorientierung 

von Alfred Schütz, Sozialarbeiter:innen in der Schulbegleitung von Kindern mit CVI hel-

fen, um die Verwirklichung der UN-Behindertenrechtskonventionen zu unterstützen? 

 
1 vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 19f 
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Die von mir gewählten methodischen Aspekte der sozialen Arbeit sollen es Schulbeglei-

tungen erleichtern, die Rechte der betroffenen Kinder mit Selbstbewusstsein im Sinne 

der UN-Behindertenrechtskonventionen zu vertreten. Das daraus resultierende Selbst-

verständnis ist elementar, denn eine Kindheit mit einer Behinderung in der Schule birgt 

ein doppeltes Diskriminierungsrisiko. Denn sowohl die UN-Kinderrechtskonventionen als 

auch die UN-Behindertenrechtskon-ventionen wurden zwar von der Bundesrepublik 

Deutschland ratifiziert, sind aber noch immer nicht (vollständig) in geltendes Bundes- 

und Landesrecht umgesetzt worden.2 3 Im Mittelpunkt dieser Hausarbeit steht allerdings 

ausschließlich die UN-Behindertenrechtskonvention. 

Des Weiteren sind Kinder in der alternden Gesellschaft eine Minderheit.4 Ihre Bedürf-

nisse müssen in den Fokus gestellt werden. Dafür benötigen Kinder die Unterstützung 

von Erwachsenen.5 Die Schulbegleitung nimmt damit eine wichtige Rolle ein. 

Dass besonders im Umfeld Schule ein hoher Bedarf zur Minimierung der Diskriminierung 

besteht, möchte ich mit Hilfe des Berichtes der Antidiskriminierungsstelle des Bundes 

(ADS) verdeutlichen. 

Für Kinder mit Behinderungen ist es daher von entscheidender Bedeutung, dass Sozial-

arbeiter:innen ihre Perspektive einnehmen. Mit dieser Hausarbeit möchte ich einen Bei-

trag leisten, die Rolle der Sozialen Arbeit als Menschenrechtsprofession zu verdeutli-

chen. Denn Inklusion ist ein Menschenrecht, das, solange die vollständige Umsetzung 

im Schulsystem noch fehlt, mit dem nötigen Selbstverständnis durch die beteiligten 

Fachkräfte vertreten und gefördert werden muss.  

 
2 vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 137-143 
3 vgl. Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2022 
4 vgl. Statistisches Bundesamt, 2024 
5 vgl. El-Mafaalani et al. 2025; S. 8f 
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2. CVI – ein kurzer Einblick 

CVI ist eine zerebrale Sehstörung. Sie tritt in Folge von Schädigungen des visuel-

len Systems hinter dem optischen Chiasma auf. CVI ist unabhängig von einer okulären 

Sehbehinderung.6 Sie ist die häufigste Sehbehinderung der westlichen Welt.7 

„Menschen mit CVI zeigen oft typische visuelle Verhaltensweisen und Merkmale, doch 

CVI kann sich bei jeder Person unterschiedlich äußern. CVI ist lebenslang und beein-

flusst die Fähigkeit, visuelle Reize wahrzunehmen und zu erkennen.“8 

 

Abbildung 1: Häufigste Herausforderungen mit CVI9 

Ein etablierter Leitsatz bringt die Herausforderungen auf den Punkt: Wir sehen nicht mit 

unseren Augen – wir sehen mit unserem Gehirn.10 

CVI betrifft weit mehr als nur das Sehen. Es ist eine ganzheitliche körperliche Erfahrung, 

die Migräne, Übelkeit, Erschöpfung und chronischen Stress umfassen kann. Betroffene 

berichten vielfach von den umfassenden gesundheitlichen Auswirkungen.11 

 
6 vgl. Bals, 2011, S. 13 
7 vgl. Dutton, 2013; S. 7 
8 Perkins School for the Blind, 2024; übersetzt mit ChatGPT 
9 in Anlehnung an Perkins School for the Blind,2024 
10 vgl. Dutton, 2013, S. 7 
11 vgl. Frontiers in Human Neuroscience, 2025; übersetzt mit ChatGPT 
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Da 80 Prozent von dem, was Menschen im sozialen Umgang erlernen, über die visuelle 

Wahrnehmung geschieht, ist es nicht verwunderlich, dass CVI zudem auch Auswirkun-

gen auf die soziale Interaktion hat. Soziale Fähigkeiten werden überwiegend durch imi-

tierendes Beobachten von sozialen und interaktiven Handlungen erlernt.12  

Die zentrale Rolle der nonverbalen Kommunikation in der sozialen Interaktion hebt Pen-

ning in ihrer Arbeit eindrucksvoll hervor. Sie betont, dass in der nonverbalen Kommuni-

kation vor allem subtile Signale von Bedeutung sind. Sie haben häufig einen stärkeren 

Einfluss als eindeutig abgegrenzte Signale.13 Diese werden durch CVI oft nicht genü-

gend wahrgenommen und interpretiert.14 

Die Darstellung von CVINow zeigt treffend das Spannungsfeld zwischen öffentlicher 

Wahrnehmung und den tatsächlichen individuellen Herausforderungen von Menschen 

mit CVI. 

 

Abbildung 2: Wie CVI wahrgenommen wird15  

 
12 vgl. Qualitätszirkel NRW, S. 69 
13 vgl. Penning, 2009, S. 28 
14 vgl. Sari und Smith, 2022, S.10 
15 in Anlehnung an CVINow, 2024; übersetzt mit ChatGPT 
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3. UN-Behindertenrechtskonventionen 

Der Zweck der UN-Behindertenrechtskonventionen (UN-BRK) ist, lässt sich am 

besten mit dem Artikel 1 der UN-BRK selbst beschreiben: „[…] den vollen und gleichbe-

rechtigten Genuss aller Menschenrechte und Grundfreiheiten durch alle Menschen mit 

Behinderungen zu fördern, zu schützen und zu gewährleisten und die Achtung der ihnen 

innewohnenden Würde zu fördern.“ 

Die UN-BRK wurde am 24. Februar 2009 durch die Bundesrepublik Deutschland ratifi-

ziert und trat am 24. März 2009 in Kraft.16 Eine vollumfängliche Umsetzung in entspre-

chendes Bundes- und Landesrecht steht allerdings aus.17 Ungeachtet dessen haben be-

reits mehrere Entscheidungen des Deutschen Verfassungsgerichts den hohen Stellen-

wert der UN-BRK für die deutsche Rechtsordnung bestätigt.18 

3.1 Definition des Behindertenbegriffes 

Im Rahmen der UN-BRK wurde der Behindertenbegriff neu definiert. Artikel 1 der 

UN-BRK legt fest: 

„Zu den Menschen mit Behinderungen zählen Menschen, die langfristige körperliche, 

seelische, geistige oder Sinnesbeeinträchtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung 

mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe 

an der Gesellschaft hindern können.“ 

Die Begriffsdefinition der UN-BRK orientiert sich dabei am sozialen Modell. Dieses be-

tont, dass Individuen nicht aufgrund ihrer individuellen Beeinträchtigungen behindert 

sind, sondern durch die Art und Weise, wie unser tägliches Leben gestaltet ist, in ihrer 

Teilhabe eingeschränkt werden. Damit grenzt es sich vom medizinischen Modell ab, das 

die Verantwortung für die Beeinträchtigung dem Individuum überträgt.19 

Erwähnenswert ist an dieser Stelle die Kritik verschiedener Autoren, die Kruschel auf-

führt. Sie kritisieren, dass der defizitorientierte Ansatz des medizinischen Modells damit 

nicht wirklich überwunden sei. Es würde weiterhin davon ausgegangen, dass eine Be-

einträchtigung direkt auf eine körperliche Schädigung zurückzuführen sei. Eine soziale 

Benachteiligung aufgrund einer Behinderung ergebe sich demnach ausschließlich aus 

dieser Beeinträchtigung oder Schädigung. Auch die neue Definition basiere damit im 

 
16 vgl. Kruschel, 2022, S. 250 
17 vgl. Steinmetz et al., 2021, S. 137-143 
18 vgl. Degener, 2016, S. 12 
19 vgl. Stiftung für Kulturelle Weiterbildung und Kulturberatung – Stiftung öffentlichen Rechts, (n.d.) 
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Kern auf der Vorstellung eines bestimmten „Normalzustands“. Nur auf den ersten Blick 

wirke er offener und anpassungsfähiger.20 

3.2 Relevante Artikel der UN-BRK 

Im Rahmen einer Tätigkeit als Sozialarbeiter:in im Rahmen einer Schulbegleitung 

sind die im Folgenden aufgeführten Artikel der UN-BRK besonders erwähnenswert. 

3.2.1 Artikel 7 – Kinder mit Behinderungen 

„(2) Bei allen Maßnahmen, die Kinder mit Behinderungen betreffen, ist das Wohl 

des Kindes ein Gesichtspunkt, der vorrangig zu berücksichtigen ist. 

(3) Die Vertragsstaaten gewährleisten, dass Kinder mit Behinderungen das Recht ha-

ben, ihre Meinung in allen sie berührenden Angelegenheiten gleichberechtigt mit ande-

ren Kindern frei zu äußern, wobei ihre Meinung angemessen und entsprechend ihrem 

Alter und ihrer Reife berücksichtigt wird, und behinderungsgerechte sowie altersge-

mäße Hilfe zu erhalten, damit sie dieses Recht verwirklichen können.“ 

Im Zentrum der UN-BRK steht somit das Kindeswohl.21 

3.2.2 Artikel 24 – Recht auf Bildung 

„(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen 

auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chan-

cengleichheit zu verwirklichen, gewährleisten die Vertragsstaaten ein integratives Bil-

dungssystem auf allen Ebenen […]“ 

Bei der Übersetzung des Artikel 24 der UN-BRK gab es Streitigkeiten bei der Wahl der 

verwendeten deutschen Begrifflichkeiten, die in Deutschland, Österreich, Schweiz und 

Liechtenstein Anwendung findet. Die Begriffe „inclusive“ bzw. „inclusion“ wurden mit „in-

tegrativ“ und „Integration“ übersetzt.22  

Kruschel führt zwei rechtliche Betrachtungen auf, die diesen Übersetzungsdifferenzen 

ihren Schrecken nehmen: 

 
20 vgl. Kruschel, 2022, S. 175 
21 Artikel 7 Absatz 2 UN-BRK 
22 vgl. Kruschel, 2022, S. 268 
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1. Der „historischer Kontext, Wortlaut, Systematik und Ziele der Behinderten-

rechtskonvention belegen, dass mit dem Abkommen nicht nur ein integratives, 

sondern ein inklusives Schulsystem angestrebt wird“23 

2. Die fehlerhafte deutsche Version stellt keine amtliche Fassung dar24 

Das Netzwerk Artikel 3 e. V. hat eine Schattenübersetzung erstellt, die diese und andere 

Übersetzungsdifferenzen verdeutlicht.25 

Der Unterschied zwischen den beiden Begrifflichkeiten lässt sich durch die untenste-

hende Abbildung verdeutlichen. 

 

Abbildung 3: Integration vs. Inklusion26 

3.4 Analyse der geforderten neuen Norm 

Die UN-BRK etabliert eine neue Norm. Gemeinsamer Unterricht darf nur noch in 

Ausnahmefällen nicht als die beste Lösung für alle Kinder angesehen werden. Daher 

müssen vor einer Entscheidung für oder gegen eine inklusive Beschulung zunächst alle 

verfügbaren Unterstützungsmöglichkeiten geprüft und ausgeschöpft werden. Es wird 

verpflichtend, zunächst die vorhandenen Ressourcen vor Ort sowie bestehende 

 
23 Poscher et. al., 2008, S. 25 
24 vgl. Degener, 2016, S. 12 
25 vgl. NETZWERK ARTIKEL 3 e.V. (2018) 
26 in Anlehnung an hilfsgemeinschaft, 2024, Inklusion, was bedeutet das überhaupt? 
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Barrieren zu identifizieren. Erst danach sollen die individuellen Potenziale und Beein-

trächtigungen des betroffenen Kindes berücksichtigt werden.27 

Das Deutsche Institut für Menschenrechte betont, dass die neue Annahme sein muss, 

dass das Kindeswohl in der inklusiven Beschulung vermutet werden muss. Das Kindes-

wohl als Argument gegen eine inklusive Beschulung zu verwenden wird abgelehnt. Das 

Recht auf inklusive Bildung muss immer aus der Perspektive des Kindes betrachtet wer-

den.28 

Konservative Vertreter:innen sehen das Kindeswohl weiterhin als Rechtfertigung für die 

Aufrechterhaltung von Förderschulen.29 

3.5 Stellungnahme der UN zur Umsetzung der UN-BRK30 

An dieser Stelle folgen relevanten Positionen aus dem UN-Prüfbericht zur Umset-

zung der UN-BRK in Deutschland aus dem Jahr 2023. Der Ausschuss zeigt sich in die-

sem gar besorgt über den unzureichenden Umsetzungsstand. Neben der weiterhin sig-

nifikant hohen Verbreitung von Förderschulen stellt der Ausschuss noch weitere struktu-

relle Defizite fest.  

So beklagt er die unzureichende Schulung des gesamten an deutschen Schulen tätigen 

Personals. Er bemängelt insbesondere die fehlende Schulung in barrierefreien Kommu-

nikationssystemen. Er kritisiert aber auch die allgemeine fehlende Barrierefreiheit an 

deutschen Schulen. 

Außerdem fordert der Ausschuss einen Plan zur beschleunigten Umsetzung der inklusi-

ven Bildung auf Länder- und Kommunalebene. Dieser Plan soll nicht nur konkrete zeitli-

che Vorgaben enthalten, sondern auch personelle, technische und finanzielle Ressour-

cen vorsehen. Auch die Regelung klarer Zuständigkeiten im Umsetzungs- und Überwa-

chungsprozess werden gefordert. Die Forderung nach einem solchen Plan bedeutet, 

dass ein solcher 14 Jahre nach Ratifizierung der UN-BRK nicht vorliegt! 

Dazu müssen zum einen fortlaufende Schulungen der Lehrkräfte installiert werden, zum 

anderen die Institutionen auch so ausgestattet werden, dass sie den Bedürfnissen der 

Kinder mit Behinderung gerecht werden können. 

 
27 vgl. Kruschel, 2022, S. 279 
28 vgl. Deutsches Institute für Menschenrechte, 2011, S. 14 
29 vgl. Kruschel, 2022, S. 279 
30 vgl. Vereinte Nationen, 2023, S. 14f 
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Im Prüfbericht werden aber auch gesellschaftliche Barrieren aufgeführt, insbesondere 

die negative Wahrnehmung der inklusiven Schulbildung durch einige ausführende Stel-

len. Diese Voreingenommenheit, gepaart mit der unzureichenden Schulung der Lehr-

kräfte und deren mangelnder Ausstattung mit inklusiven Unterrichtsmethoden, führt 

dazu, dass sich Eltern von Kindern mit Behinderungen weiterhin gezwungen sehen, ihre 

Kinder auf Förderschulen anzumelden.  

Der Ausschuss empfiehlt diesem Tatbestand mit Bewusstseins- und Aufklärungskam-

pagnen auf Gemeindeebene und bei den betroffenen Behörden entgegenzuwirken. 

Erwähnenswert ist die Empfehlung des Ausschusses zur Installation eines Monitoring-

system zur Beseitigung von Diskriminierung. Nur mit einem solchen kann eine gezielte 

Erhebung der notwendigen Daten zur Steuerung eines so wichtigen Vorhabens über-

haupt gelingen.  
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4. Aspekte der sozialen Arbeit 

4.1 Subjektorientierung 

Die ersten Überlegungen der Subjektorientierung gehen auf Carl R. Rogers zu-

rück. Er rückte erstmals das Subjekt in das Zentrum der Betrachtung. So sei es nicht das 

Ziel ein Problem zu lösen, sondern das Subjekt soll in die Lage versetzt werden das 

bestehende Problem bestmöglich selbst zu bewältigen. Dafür stellt Rogers ein unabhän-

giges, selbstverantwortliches und selbstorganisiertes Handeln des Subjektes ins Zent-

rum.31 

Die soziale Arbeit soll damit Hilfestellungen bei der Lösung der individuellen Probleme 

bieten. Dazu stellen die Sozialarbeiter:innen die individuellen Eigenschaften, Einstellun-

gen und Verhaltensweisen der betroffenen Person in den Fokus. Diese stellen zentrale 

Ressourcen dar, die benötigt werden, um soziale Benachteiligen zu reduzieren bzw. 

Machtverhältnisse zu hinterfragen.32 

Selbstbestimmung ist der Ausdruck von Mündigkeit eines Individuums. Die Förderung 

von Mündigkeit ist das Ziel aller Bildungsangebote. Gleichzeitig sind es gerade Schulen, 

die Verhalten im Sinne der Mehrheitsgesellschaft regulieren und somit zu einer syste-

matischen Einschränkung der Selbstbestimmung führen.33 

Historisch betrachtet findet ein Wandel „[…] weg von der auf den Klienten bezogenen 

Haltung des „Ich weiß, was für dich gut ist, und das tun wir jetzt.“ über das „Eigentlich 

weiß ich schon, was für dich gut ist, aber ich höre dir erst mal zu.“ hin zum konsequenten 

„Dein Wille wird erst genommen“ bzw. „Deine Interessen zählen.“34 statt. 

Somit ist das Subjekt bei der Verwirklichung seiner eigenen Vorstellungen von Teilhabe 

an der Gesellschaft zu unterstützen. Eine Bevormundung durch Sozialarbeiter:innen soll 

dabei nicht stattfinden. Im Mittelpunkt steht stets die Perspektive des Subjektes. 

Die Partizipation des Individuums gilt als Schlüsselbegriff zur Teilhabe. Sie zählt zu den 

vielversprechendsten methodischen Ansätzen. Daher sollte die Partizipation des 

 
31 vgl. Rogers, 1983, S. 36 
32 vgl. Munsch, 2017; S.160 
33 vgl. Kessl, 2017; S.52 
34 Hinte, 2012, S. 670 
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Individuums gefördert werden.35 Es wird die Wichtigkeit der Mitbestimmung und Mitent-

scheidung an den eigenen Lebensbedingungen für das Individuum betont.36 

§ 1 des Sozialgesetzbuches IX greift diese Sichtweise ebenfalls auf: 

„Selbstbestimmung und Teilhabe am Leben in der Gesellschaft 

Menschen mit Behinderungen oder von Behinderung bedrohte Menschen erhalten Leis-

tungen nach diesem Buch und den für die Rehabilitationsträger geltenden Leistungsge-

setzen, um ihre Selbstbestimmung und ihre volle, wirksame und gleichberechtigte Teil-

habe am Leben in der Gesellschaft zu fördern, […]“ 

4.2 Lebensweltorientierung 

Mit der Lebensweltorientierung nach Alfred Schütz wurde eine systematische Her-

angehensweise entwickelt, um den Alltag des Subjektes strukturiert und schematisch zu 

betrachten. Denn der Alltag ist ausschlaggebend für die Lebenswelt des Subjektes. 

Schütz betrachtet dabei die folgenden Perspektiveren: Raum, Zeit und soziale Bezie-

hungen.37 

Der Raum stellt einen zentralen Aspekt in der Sozialen Arbeit dar. Er wird als „erlebter 

Raum“ verstanden, der die Lebenswelt der Menschen prägt. Der Raum wird dabei als 

physischer Ort verstanden. Aber auch als ein Bereich, in dem Menschen leben und so-

ziale Interaktionen stattfinden.38 

Die Zeit wird als eine subjektiv erlebte Dimension beschrieben, die individuell unter-

schiedlich wahrgenommen werden kann.39 Sie kann aber auch als eine zusammenhän-

gende zeitliche Epoche betrachtet werden. 

Sozialen Beziehungen sind sämtliche zwischenmenschliche Verbindungen, die Men-

schen in ihrer Lebenswelt führen. Dazu zählen nicht nur selbstverständliche und stüt-

zende Beziehungen, sondern auch herausfordernde und belastende. Diese Beziehun-

gen haben einen hohen Einfluss auf die Kommunikation und Interaktion der Menschen 

und prägen somit ihre sozialen Erfahrungen und ihren Alltag.40 

 

 
35 vgl. Wagner, 2017, S. 43 
36 ebd., S. 45 
37 vgl. Thiersch et al., 2012, S.183 
38 vgl. Kabsch, 2018, S. 86 
39 ebd., S.86 
40 ebd., S.87 
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4.2.1 Raum: Schule 

In meiner Hausarbeit rücke ich den Raum „Schule“ in den Focus. Wie unter 4.1 

erwähnt stellt der Raum „Schule“ ein Ort dar, an dem die Selbstbestimmung junger Men-

schen eingeschränkt werden kann. Dadurch ist die Gefahr der Diskriminierung von Kin-

dern mit Behinderung in diesem Umfeld hoch. 

Die ADS hat eine Broschüre veröffentlicht, die ich hier kurz zusammenfasse. Im Schul-

jahr 2015/2016 besuchten 62,3 Prozent der Schüler:innen mit sonderpädagogischen 

Förderbedarf weiterhin eine Förderschule. Dies bedeutet den Ausschluss vom inklusiven 

Unterricht. Das verdeutlicht die anhaltende systemische Ausgrenzung von Schüler:innen 

mit Behinderung. Neben fehlender Barrierefreiheit und der Ablehnung von benötigter Un-

terstützung stellt dies weiterhin eines der größten Hindernisse für die Inklusion dar.41 

Nämlich den Zugang zu inklusiver schulischer Bildung zu erhalten. 

Die Folgen von Diskriminierungserfahrungen sind weitreichend. Die betroffenen Schü-

ler:innen sind nicht nur den negativen Folgen ihres fehlenden Lernerfolges ausgesetzt. 

Der permanente Stress, dem die betroffenen Kinder ausgesetzt sind wirkt sich zudem 

negativ auf die physische und psychische Gesundheit aus. Häufige Schulwechsel kön-

nen zum Alltag gehören. Oft führt dies auch zum Verlust des sozialen Umfeldes. Die 

genannten Auswirkungen können auch die Berufswahl negativ beeinflussen.42 Die An-

nahme, dass die Auswirkungen der Diskriminierungserfahrungen auch über diesen Zeit-

raum hinaus fortbestehen, liegt daher nahe. 

Um Diskriminierungsgefahren zu erkennen und offenzulegen, empfiehlt die ADS regel-

mäßige Befragungen, Analysen von bestehenden Regularien und Routinen, sowie die 

Analyse von Unterrichtsmaterialien und -inhalten an den Schulen.43 

Besonderes Augenmerk erhalten auch die präventiven Maßnahmen zur Vermeidung von 

Diskriminierung. In diesem Zusammenhang kommt der Stärkung des Selbstwertgefühls 

der Betroffenen durch Empowerment eine besondere Bedeutung zu. Durch gezielte In-

formationen und Beratungsangebote können die betroffenen Schüler:innen über ihre 

Rechte aufgeklärt werden. Zusätzlich können in gemeinsamen Projektwochen alle Schü-

ler:innen auf Diskriminierungstatbestände sensibilisiert werden. Lehrkräfte müssen 

ebenfalls konsequent im Bereich der Diskriminierungsrisiken geschult werden. Regel-

mäßige Supervisionen oder Reflexionsgruppen können dabei unterstützen. Darüber hin-

aus wird die Überarbeitung der Schulordnungen empfohlen. Es ist von zentraler 

 
41 vgl. ADS, 2019. S. 10 
42 ebd., S.12 
43 ebd., S. 16ff 
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Bedeutung dort das Diskriminierungsverbot zentral zu verankern. Dies schließt die mög-

lichen Sanktionen bei einem Verstoß mit ein.44 

Trotz aller präventiv getroffenen Maßnahmen kann es zu Diskriminierungen kommen. 

Für diesen Fall ist es wichtig, dass im System „Schule“ die entsprechenden Interventio-

nen zuverlässig eingeleitet werden können. Dafür ist es unerlässlich, dass die Betroffe-

nen sich auf ein geregeltes Beschwerdeverfahren verlassen können. Ansprechpart-

ner:innen müssen benannt und bekannt sein. Eine lückenlose Dokumentation der Be-

schwerdefälle ist dabei ebenso von großer Bedeutung, um systematisch aus den Erfah-

rungen auch für die Zukunft die richtigen Schlussfolgerungen ziehen zu können. Auch 

an dieser Stelle wird erneut auf die Notwendigkeit der Sanktionen bei Verstößen, gegen 

die neu zu schaffenden Schulordnungen ein weiteres Mal hingewiesen.45  

Damit Diskriminierungen anhaltend verhindert werden können, müssen entsprechende 

Maßnahmen eingeleitet werden. Neben den bereits erwähnten Diskriminierungsverbo-

ten und den sich daraus ergebenden Konsequenzen, ist es vor allem wichtig die notwen-

digen schulorganisatorischen Verpflichtungen abzuleiten. Dazu gehören die bereits be-

nannten Schulungsmaßnahmen für die Schüler- und Lehrerschaft. Aber auch die Ent-

wicklung von diskriminierungsfreien Bewertungsmethoden und Unterrichtsmaterialien. 

Umfassende Informations- und Beratungsrechte für Schüler:innen und deren Eltern run-

den diese Maßnahmen ab. Es bleibt unerlässlich im Schulalltag die notwendige Augen-

höhe zu schaffen und die bereits aufgeführten institutionellen Diskriminierungsgefahren 

konsequent zu minimieren. Dabei können die Ernennung eines/einer Antidiskriminie-

rungsbeauftragten und die Etablierung entsprechender Gremien unterstützen.46 

Besonders wichtig erscheint mir der Vorschlag der ADS eine Beschwerdestelle bei Dis-

kriminierung einzurichten. Diese soll sich am Beispiel des Allgemeines Gleichbehand-

lungsgesetz (AGG) orientieren. Denn es fehlen konkrete und niedrigschwellige Regelun-

gen zur Durchsetzung des Rechts auf eine diskriminierungsfreie Bildung.47  

Die Vielzahl, der hier nur kurz umschriebenen Maßnahmen verdeutlicht, dass betroffene 

Kinder derzeit den Diskriminierungsrisiken fast schutzlos ausgesetzt sind. Bis zur tat-

sächlichen Chancengleichheit sind somit noch viele Aufgaben zu bewältigen. 

 

  

 
44 vgl. ADS, 2019, S. 19ff 
45 ebd., S. 24ff 
46 ebd., S. 27ff 
47 ebd., S. 13f 
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4.2.2 Zeit: Kindheit 

Was bedeutet Kindheit in der alternden Gesellschaft? 

Kinder sind in der heutigen Gesellschaft eine Minderheit.48 Ihre Bedürfnisse müssen ge-

zielt in das Zentrum des politischen und gesellschaftlichen Handelns gestellt werden.49 

Die Autoren verbinden damit eine systematische Verfolgung des Bildungserfolges und 

des Wohlbefindens der Kinder von der Kindertagesstätte bis zum ersten Abschluss.50 Da 

Kinder keine Beteiligungsrechte innerhalb der Gesellschaft haben, benötigen sie ihre 

Eltern, um ihre Rechte durchzusetzen.51 Doch Eltern von Minderjährigen stellen in der 

heutigen Gesellschaft ebenfalls eine Minderheit dar.52 Zudem sind lediglich 36 Prozent 

der Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund wahlberechtigt.53  

Welchen wesentlichen Veränderungen sehen sich Kinder in der heutigen Gesellschaft 

ausgesetzt? Kinder verbringen im Ganztagsschulbetrieb mehr Zeit in der Schule als in 

der Familie.54 Seit Jahrzehnten verbringen Kinder im Durchschnitt nur noch eineinhalb 

Stunden täglich Familienzeit.55 Dennoch verstehen sich Bildungseinrichtungen weiterhin 

nur als Ergänzung zur Familie.56 Familien sollen weiterhin die wichtige Aufgabe der Bil-

dung des Humanvermögens übernehmen. D.h. Kinder so zu fördern, dass sie bildungs-

fähig und gesellschaftlich beteiligungsfähig werden.57 Diese Aufgabe können Familien 

mit der zur Verfügung stehenden Zeit nicht mehr nachkommen. 

Kindheit ist heute zudem durch Superdiversität geprägt. Superdiversität beschreibt die 

Realität der Kindheit bezogen auf die migrationsbedingte Diversität. Kinder sind die klei-

neste Altersgruppe, weisen aber innerhalb dieser Gruppe die größte Diversität bezüglich 

ethnischer Herkunft, Religion und Sprache auf.58 In Zahlen: 2023 hatten bei Menschen 

im Rentenalter 14 Prozent einen Migrationshintergrund. Bei den unter 20-jährigen waren 

es aber bereits 39 Prozent, bei den unter 5-jährigen sogar 43 Prozent.59 In einer typi-

schen westdeutschen Großstadt haben von 180 Kindern etwa 135 einen statistischen 

Migrationshintergrund. Sie haben familiäre Wurzeln in über 50 Ländern, sprechen 23 

 
48 vgl. Statistisches Bundesamt, 2024 
49 vgl. El-Mafaalani et al., 2025, S.8 
50 vgl. El-Mafaalani, 2025a, S. 159 
51 vgl. Strohmeier, 2025, S. 33 
52 vgl. El-Mafaalani et al., 2025, S. 9 
53 vgl. El-Mafaalani et al., S. 17 
54 vgl. Strohmeier, 2025, S. 50 
55 ebd., S. 40 
56 vgl. El-Mafaalani, 2025a, S. 148 
57 vgl. Strohmeier, 2025, S. 42f 
58 vgl. El-Mafaalani, 2025, S. 65 
59 vgl. El-Mafaalani et al., 2025., S. 15 
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Sprachen plus Deutsch und fühlen sich mehr als 10 verschiedenen Religionen zugehö-

rig.60 Das Bildungssystem ist diesen Herausforderungen nicht gewachsen.61 

Die zunehmende Fragmentierung von Kindheiten stellt eine zusätzliche Herausforde-

rung dar. Die Lebensrealität von Kindern unterscheidet sich heute nicht nur durch die 

finanziellen Mittel, die einer Familie zur Verfügung stehen. Sondern auch durch die Orte 

an denen Kinder ihre Zeit verbringen und durch unterstützende Personen, die den Kin-

dern außerhalb der Familie zur Verfügung stehen.62 Die Lebenswelt von Kindern ist da-

mit von immer mehr Unterschieden als Gemeinsamkeiten geprägt. Das Bildungssystem 

aber ist weiterhin auf ein familiäres Umfeld ausgerichtet, welches Defizite entweder 

selbst ausgleichen kann oder aber Zusatzleistungen kaufen kann.63 

Die gezielte politische Hinwendung zu den heutigen neuen Herausforderungen ist damit 

von großer Wichtigkeit. Denn historische Erfahrungen belegen, dass Minderheiten nicht 

automatisch mitgedacht werden. So wurden die Belange von Frauen nicht automatisch 

durch Männer mitgedacht, obwohl die politischen Entscheider alle eine Mutter hatten. 

Frauen mussten ihre Rechte selbst erstreiten. Kinder können dies nicht ohne Unterstüt-

zung von Erwachsenen tun. Sie benötigen daher explizite politische Unterstützung.64 

4.2.3 soziale Beziehungen: Schulbegleitung 

Schulbegleitungen stehen Kindern mit Behinderungen als individuelle Unterstüt-

zungsmöglichkeit im inklusiven Schulunterricht zur Verfügung. Sie nehmen in der Ent-

wicklung eines inklusiven Schulsystems eine Schüsselrolle ein. Schulen befinden sich in 

der Inklusion nach am Anfang ihres Weges. Schulbegleitungen schließen dabei die Lü-

cke zwischen den individuellen Unterstützungsbedürfnissen der Kinder und den aktuel-

len Möglichkeiten der Schule.65 Aus diesem Grund ist auch ein starker Anstieg des Ein-

satzes von Schulbegleitungen an Regelschulen zu verzeichnen.66 

Die Beantragung der Schulbegleitung obliegt den Eltern. Ihnen stehen dafür derzeit zwei 

Wege offen: Zum einen über das Jugendamt nach § 35a SGB VIII für Kinder, die von 

einer seelischen oder emotionalen Behinderung betroffen oder bedroht sind. Zum 

 
60 vgl. El-Mafaalani, 2025, S. 79 
61 ebd., S. 81 
62 vgl. Kurtenbach, 2025, S. 88 
63 ebd., S. 114-116 
64 vgl. El-Mafaalani et al., 2025, S. 18f 
65 vgl. Laubner et al, 2017; zitiert nach Puhr, 2023, S. 388 
66 vgl. Lübeck, Demmer, 2017, zitiert nach Puhr, 2023. S. 388 
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anderen über das Sozialamt, das nach § 54 SGB XII Leistungen für Kinder mit geistiger 

oder körperlicher Behinderung gewährt. 

Schulbegleitungen übernehmen lebenspraktische Hilfen. Dazu gehören die Unterstüt-

zung bei Schreibtätigkeiten, die Nutzung von Arbeitsmaterialien und die Überwindung 

räumlicher Barrieren. Bei Schüler:innen mit Sinnesbeeinträchtigungen umfasst dies die 

praktische Unterstützung im Unterricht und Schulalltag, die Hilfe bei technischen Kom-

munikationshilfen sowie die Erstellung spezifischer Unterrichtsmaterialien. Bei körperli-

chen Behinderungen können außerdem pflegerische Tätigkeiten wie die Medikamenten-

gabe oder Unterstützung bei der Körperhygiene hinzukommen.67 

Die Rolle der Schulbegleitungen kann aber auch durchaus kritisch hinterfragt werden. 

Denn sie ermöglichen es Schulen formal eine inklusive Beschulung durchzuführen, ohne 

aber pädagogische und didaktische Anforderungen an inklusives Lernen tatsächlich um-

zusetzen. Schulbegleitungen ersetzen im Schulalltag teilweise sonderpädagogische An-

gebote, anstatt eine zusätzliche Unterstützung zu sein. Somit gleichen Schulbegleitun-

gen eher einen Personalmangel an Schulen aus.  

Weiterhin besteht das Risiko, dass die Anwesenheit einer Schulbegleitung dazu führt, 

dass die betroffenen Kinder auf ihre Behinderung reduziert werden. Häufig werden die 

Herausforderungen des betroffenen Kindes als individuelle und persönliche Defizite be-

handelt, statt die strukturellen Ursachen für Schwierigkeiten (z. B. mangelnde Ressour-

cen in Schulen) zu betrachten. Es stellt sich also die berechtigte Frage: Wirken Schul-

begleitungen tatsächlich inklusiv oder verdecken sie eher bestehende Probleme im 

Schulsystem?68 

Zum Abschluss möchte ich einen für das einzelne Kind sehr wichtigen Gesichtspunkt ins 

Spiel bringen – das berühmte Zitat von Urie Bronfenbrenner: „Every child needs at least 

one adult who is irrationally crazy about him or her.“ 69 Bronfenbrenner betont die Bedeu-

tung einer starken, gegenseitigen emotionalen Bindung eines Kindes zu mindestens ei-

nem Erwachsenen, die nicht nur rational begründet ist. Diese erwachsene Person sollte 

sich dem Wohl und der Entwicklung des Kindes verpflichtet fühlen.70 In Anbetracht der 

hier beschriebenen multiplen Herausforderungen bleibt klar, wie entscheidend dieser As-

pekt für die betroffenen Kinder ist. Die Schulbegleitung könnte und sollte diese wichtige 

Rolle einnehmen, um vor allem die seelische Unversehrtheit des Kindes zu unterstützen. 

 
67 vgl. Puhr, 2023, S. 389 
68 vgl. Puhr, 2023, S. 395fB 
69 vgl. Bronfenbrenner, 1991; zitiert nach Sadownik und Višnjić Jevtić, 2023, S. 86 
70 ebd., 2023, S.86 
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5. Fazit 

Inklusive Beschulung bedeutet nicht nur, dass alle Kinder den gleichen Lernort 

besuchen sollen, sondern auch dass alle Kinder die gleichen Möglichkeiten haben ziel-

gleiche Bildungsabschlüsse zu erhalten. Damit sind anerkannte gleichwertige Schul-

abschlüsse gemeint, die sich von den Bildungsabschlüssen von Kindern ohne Behin-

derung nicht unterscheiden. 

Insbesondere die Hinweise der ADS sind vielfältig und augenöffnend. Bei näherer Be-

trachtung der Broschüre der ADS wird aber auch hier deutlich, dass der Diskriminie-

rungstatbestand „Behinderung“ nur am Rande betrachtet worden ist. Die meisten Bei-

spiele werden anhand anderer Diskriminierungstatbestände erläutert. Auch die ADS 

widmete sich in den Abschnitten Benachteiligung bei Leistungsbewertungen und Schul-

materialien nicht der notwendigen behindertengerechten Überarbeitung. Der Begriff 

„Barrierefreiheit“ bleibt nahezu undefiniert. 

Neben den aufgezeigten Herausforderungen im Rahmen der in Deutschland mangel-

haft umgesetzten Inklusion sehen sich Kinder mit CVI zusätzlich vielfältigen Vorurteilen 

ausgesetzt. Das CVI weder offiziell anerkannt noch bekannt ist, wirkt wie ein Verstär-

ker. Der Schulbegleitung eines Kindes mit CVI kommt somit eine besondere an-

spruchsvolle Aufgabe zu. 

Deswegen ist insbesondere die Subjektorientierung im Rahmen der Schulbegleitung 

von zentraler Bedeutung. Sie bedingt eine detaillierte Auseinandersetzung mit der Be-

hinderung. Nur auf diese Weise ist es der Schulbegleitung möglich ein Verständnis für 

die Herausforderungen mit CVI zu entwickeln. Missverständnisse, die im schulischen 

Umfeld durch die vielfältigen und für die betroffenen Kinder oftmals überwältigenden 

Eindrücke, entstehen, können sonst nicht vermieden bzw. aufgeklärt werden. Als ver-

traute erwachsene Bezugsperson ist die Schulbegleitung im Umfeld Schule auch eine 

wichtige emotionale Stütze für die betroffenen Kinder. 

Da es sich bei CVI um eine Wahrnehmungsstörung handelt, ist die Subjektorientierung 

unerlässlich. Jedes betroffene Kinder hat eine sehr individuelle Wahrnehmung. Oft kön-

nen die Kinder nicht alle Eindrücke einer Situation verarbeiten, die notwendig wären, 

um einen schlüssigen Gesamteindruck zu erhalten. Da sie keine Vorstellung davon ha-

ben, wie die „normale Welt“ aussieht, können sie auch nicht beschreiben, wie sie ihre 

Welt sehen. Eine Annäherung an ihr Erleben ist nur über den Dialog möglich. Es setzt 

die Anerkennung der Beschreibung der Wahrnehmung der betroffenen Person voraus. 

Somit bildet die Subjektorientierung und die damit verbundene bedingungslose 
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Anerkennung der individuellen Wahrnehmung eines von CVI betroffenen Kindes den 

Kern einer erfolgreichen Schulbegleitung. 

Die Lebensweltorientierung hingegen hilft der Schulbegleitung vor allem die Rahmen-

bedingungen zu sondieren. Was bedeutet heute Kindheit im Umfeld Schule? Welche 

Rolle kommt in diesem Umfeld mir als Schulbegleitung zu? Insbesondere die Schwie-

rigkeiten in der sozialen Interaktion bedeuten für die von CVI betroffenen Kinder eine 

zusätzliche Schwierigkeit in der selbstbestimmten Behauptung im Umfeld „Schule“. 

Anhand von Beispielen aus Rheinland-Pfalz möchte ich das Spannungsfeld zwischen 

der UN-BRK und den notwendigen landesrechtlichen Regelungen verdeutlichen. In 

Rheinland-Pfalz trat zum 01. August 2024 die „Schulordnung für den inklusiven Unter-

richt an öffentlichen Schulen“ (InSchuO) in Kraft. Grundlegende Reglungen zum not-

wendigen Nachteilsausgleich blieben aber weiterhin unbestimmte Rechtsbegriffe. Sie 

sind nicht in weiterführenden Verordnungen praxisnah und behinderungsspezifisch ge-

regelt worden. Auch enthält die InSchuO keine Hinweise auf die notwendigen Sanktio-

nen wie von der ADS empfohlen. Somit bleibt die tatsächliche niedrigschwellige Durch-

setzung der individuellen Rechte der betroffenen Kinder weiterhin versagt. Oder aber 

mit teuren Rechtstreitigkeiten einem finanziell gut situierten Elternhaus überlassen. 

In der InSchuO selbst wird im Paragraf 19 die Definition für die Ersatzleistung für Schü-

ler:innen mit Behinderung mit der Wahrung der Chancengleichheit der Schüler:innen 

ohne Behinderung definiert. Dort heißt es „Unter der Voraussetzung, dass die Chan-

cengleichheit der Mitschülerinnen und Mitschüler gewahrt bleibt, können erforderli-

chenfalls auch Ersatzleistungen vorgesehen werden, die es der Schülerin oder dem 

Schüler mit Behinderungen ermöglichen, die gleichen Anforderungen in anderer Weise 

zu erbringen.“ Aus meiner Sicht nicht nur ein unwirksamer Zirkelbezug, sondern auch 

ein dokumentiertes Unvermögen sich mit den notwendigen Regelungen im Detail aus-

einanderzusetzen.  

Das Landesinklusionsgesetz Rheinland-Pfalz enthält im Paragrafen 3 Absatz 4 eben-

falls eine sehr gute allgemeine Erläuterung für die Begrifflichkeit „Barrierefreiheit“. Ins-

besondere für die von CVI betroffenen Kinder enthält der Abschnitt eine sehr wichtige 

Ergänzung, die im Schulalltag aber nahezu keine Anwendung findet: „Barrierefrei sind 

[…] visuelle Informationsquellen […], wenn sie für Menschen mit Behinderungen in der 

allgemein üblichen Weise, ohne besondere Erschwernis und grundsätzlich ohne 

fremde Hilfe auffindbar, zugänglich und nutzbar sind.“ 
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Wohlwollend könnte man sagen, dass eine Integration der Kinder mit Behinderungen 

stattfindet. Dies ist aber nicht das Ziel der UN-BRK, auch wenn das die Übersetzung 

vermuten lässt. Denn insbesondere die Verweigerung der Änderung der Übersetzung 

mit den Worten „Inklusion“ statt „Integration“ verdeutlicht aus meiner Sicht die weiterhin 

anhaltende grundlegende diskriminierende Grundhaltung - auch des Gesetzgebers. 

Die Schulbegleitung muss daher gut über die eigentlichen Intentionen der UN-BRK in-

formiert sein. Die von mir gewählten Beispiele zeigen auch die Notwendigkeit Kenntnis 

der Fortführung des internationalen Rechts in Landesrecht auf. Ebenso die damit ver-

bundenen Widersprüche. Im Rahmen einer Schulbegleitung eines Kindes mit CVI wird 

man zwangsweise mit diesen Widersprüchen und ungeklärten Verhältnissen konfron-

tiert werden. Insbesondere aufgrund der bereits beschriebenen mangelhaften perso-

nellen und methodischen Ausstattung an Schulen. 

Diese Tatsachen verdeutlichen die Wichtigkeit der Rolle der Schulbegleitung bei der 

Durchsetzung der Menschenrechte der sich in ihrer Obhut befindlichen Kinder. 
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