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Abstract

Die Dissertation befasst sich mit der Frage nach dem Bildungsverstindnis von
Fachpersonen in sonderpidagogischen Einrichtungen, die fiir die Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung verant-
wortlich sind.

Um das Bildungsverstindnis des Fachpersonals zu erfassen, wird als theoreti-
sche Konzeption der Deutungsmusteransatz herangezogen, womit dem Aspekt
der Interpretationsoffenheit von Bildung theoretisch und forschungsmethodisch
Rechnung getragen wird. Demgegeniiber erfolgt eine Bestimmung konstitutiver
Strukturmomente eines iiberdauernden, identititsstiftenden Kerns von Bildung
als Bildungsidee auf der Basis relevanter bildungstheoretischer Auseinanderset-
zungen der Allgemeinen Pidagogik und der Sonderpidagogik. Mittels leitfa-
dengestiitzter Experteninterviews werden Fachpersonen sonderpidagogischer
Einrichtungen zur Thematik »Bildungsprozess des Menschen (mit schwerer und
mehrfacher Behinderung) in der Welt« befragt.

Fiir die Rekonstruktion des Bildungsverstindnisses werden die verdichteten
Aussagen aus den Interviews auf Aspekte der ihnen zugrunde liegenden Struk-
turmomente der Bildungsidee untersucht.

Als Ergebnis wird deutlich, dass das Bildungsverstindnis von Fachpersonen
sonderpidagogischer Einrichtungen durch die Grundsitze einer bedingungslo-
sen Zuschreibung der Bildungsfihigkeit und des Bildungsanspruches aller Men-
schen sowie der Anvisierung einer allseitigen Bildung und der Uberzeugung des
Bedarfs einer pidagogischen Bezichung charakeerisiert ist. Als Zielsetzungen
von Bildungsprozessen werden vorrangig Wohlbefinden, Selbstitigkeit und
Kommunikation der Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung angestrebt. Es ldsst sich ein Bildungsverstindnis herausarbeiten,
welches unterschiedliche Spannungsfelder aufweist.

*

The thesis deals with the question of the understanding of Bildung of profession-
als in special education institutions who are responsible for the education and
development of children and adolescents with severe and multiple disabilities.

The theoretical conception of the interpretive patterns approach is used to cap-
ture the understanding of Bildung, thus taking into account the aspect of open-
ness to interpretation of the concept of Bildung, both in terms of theory and of
research methodology. In contrast, constitutive structural moments of an endur-
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ing, identity-forming core of Bildung as a Bildung idea are determined on the
basis of relevant debates on theories of Bildung in general and special education.
Using guided expert interviews, professionals at special education institutions
are interviewed on the topic of the “process of Bildung of people (with severe
and multiple disabilities) in the world”.

The condensed statements of these professionals are examined with regard to
aspects of the underlying structural moments of the Bildung idea in order to
reconstruct the understanding of Bildung,.

As a result, it becomes evident that the understanding of Bildung that profes-
sionals at special education institutions have is characterized by the principles of
unconditional attribution of the ability and claim to achieve Bildung of every
human being, as well as the goal of universal Bildung and the conviction of
the need for a pedagogical relationship. The primary objectives of educational
processes are the well-being, self-activity and communication of children and
adolescents with severe and multiple disabilities. An understanding of Bildung
that shows different areas of conflict can be derived.



11

1 Einleitung
1.1 Thema und Problemstellung

»Bildung wird immer wichtiger.

Das sagen alle.«
(Prisching, 2008, S.213)

In unserer Gesellschaft nimmt Bildung einen zentralen Stellenwert ein. Der ers-
te Schultag, der Ubertritt in die nichste Schulstufe und der Schulabschluss sind
Meilensteine unserer Biographien. Das Interesse an einer erfolgreichen Bildung
zeigen nicht nur Grofeltern, welche sich einst wie heute nach dem Wohler-
gehen des Enkelkindes in der Schule erkundigen, sondern auch die Gesamt-
gesellschaft: Gut ausgebildete Personen sind gerne gesehen und in Wirtschaft
und Politik willkommen. In unserem Alltag sind entsprechend Begriffe wie
Bildungsabschluss, Bildungslaufbahn, Bildungsgiiter, Bildungsanspriiche, Bil-
dungsstandards und viele weitere »Bildungswérter« anzutreffen, wobei Bildung
im umgangssprachlichen Gebrauch die kulturelle Formung der individuellen
Person meint (vgl. Schwenk, 2006, S.208f.; Zirfas, 2011, S.13).

Bildung erfihrt nicht erst in der heutigen Zeit Wichtigkeit, diese wird ihr
vielmehr seit geraumer Zeit zugemessen: Der Begriff »Bildung« gewinnt seit
der Mitte des 18. Jahrhunderts aufklirungsbedingt eine nachhaltige Konjunk-
tur, wobei sich jedoch bis in die Gegenwart kein Konsens iiber einen prizisen
Bildungsbegriff entwickelte (Anzenbacher, 1999, S.12; Stérmer, 2009, S. 184;
Zirfas, 2011, S.13). Was der Begriff »Bildung« meint und was darunter zu ver-
stehen ist bzw. was er beinhaltet, ist im Fachdiskurs nicht abschlieffend geklirt:
Der Bildungsbegriff wird in verschiedenster Art und Weise verwendet und fin-
det sich in unterschiedlichen Bildungstheorien begriindet. Im inhaldich defi-
nitorischen Verstindnis stehen ihm Begriffe wie »Férderung«, »Entwicklungs-
forderung« und »Erzichung« nicht trennscharf gegeniiber: Diese werden dem
Bildungsbegriff zum Teil unter- oder gar tibergeordnet und davon abgrenzend
definiert, zum Teil werden diese jedoch auch synonym verstanden und verwen-
det (Ehrenspeck, 2002, S. 1451T.). Bei der Betrachtung der klassischen Bildungs-
theorien lassen sich mehrere, gemeinsame Gesichtspunkte von Bildung in un-
terschiedlicher Auslegung und Gewichtung identifizieren (Anzenbacher, 1999,
S.13ff; Ehrenspeck, 2002, S. 144ff.; Lenzen, 1997, S.9511L.), wodurch Bildung
eine Kontur erhilt: Grundlegende Gesichtspunkee von Bildung sind (1.) der
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objektive Aspekt, welcher den intentionalen Gehalt von Bildung, also das Bil-
dungsziel, das Bildungsideal und die Bildungsgiiter umschreibt, (2.), der subjek-
tive Aspekt, welcher Bildung als individueller Bestand (Besitz von bestimmten
Wissen und von spezifischen Kompetenzen) und als individuelles Vermogen des
sich bildenden Subjekts und als individuelle prozesshafte Weiterentwicklung
(Selbstbildung) beschreibt, und (3.) der transitive Aspekt, welcher sich auf die
Personen und Institutionen fokussiert, die fiir die Bildung von Kindern, Jugend-
lichen und Erwachsenen und damit einhergehend fiir die Hoherbildung der
Gesellschaft verantwortlich sind.

Das individuelle Recht auf Bildung griindet in den Grundbediirfnissen des
Menschen, denn ohne ein Mindestmaf§ an Bildung ist ein Mensch nicht tiber-
lebensfihig, da es sich »um ein elementares und nicht nur um ein abgeleite-
tes Grundbediirfnis [handelt]« (J. Miiller, 1999, S.51; vgl. Antor & Bleidick,
1995; 2016, S.26). Die oben festgestellten, grundlegenden Gesichtspunkte von
Bildung erscheinen jedoch in Bezug auf Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung als irgendwie nicht passend (Fréhlich, 2017, S.6; Stinkes,
1999, S.74): Die schr starken, individuellen Einschrinkungen von Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung erschweren auf den ersten Blick eine
Vorstellung ebendieser als sich bildende Subjekte und die Orientierung an be-
stehenden Bildungsidealen erlauben nur schwerlich die Idee und Formulierung
von Bildungszielen fiir diese Personengruppe. Einrichtungen zur Beschulung
von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung gibt
es im deutschsprachigen Raum bis in die 1970er Jahre nicht. Vor dieser Zeit
wurden diese Kinder und Jugendlichen als »bildungsunfihig« von der Mog-
lichkeit der Teilhabe an Bildungsangeboten ausgeschlossen (Bernasconi & Bo-
ing, 2015, S.106; Feuser, 2009b; Weif3, 2012, S.255). Erst durch den »Traum
von einer Schule ohne Zeugnisnoten, [...] ohne Versetzungszwinge, |[...] ohne
45 Minuten-Taket, ohne die Aussage »Klassenziel nicht erreicht« (Frohlich,
2010, S.25) erfolgten erste erfolgreiche Schulversuche fiir diese Schiilerschaft
(Haupt & Frohlich, 1982; 1983). Die gesetzliche Verankerung des Rechts auf
(Schul-)Bildung fiir alle Kinder und Jugendlichen erfolgte in den deutschspra-
chigen Lindern erst in den anschlieffenden Jahren nach und nach (Bernasco-
ni & Boing, 2015, S.34fL; Dietrich, Benz, Adler, Wolf & Petitpierre, 20006,
S.19; Klauf$ & Lamers, 2003a, S. 13; Weif3, 2012, S.255).

Der Beginn der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung kann
als »antipddagogischer Anfang« (Ackermann, 2006, S.31) bezeichnet werden,
da ein Zusammenhang zwischen Bildung und schwerer und mehrfacher Behin-
derung in der Beschulung dieser Kinder und Jugendlichen lange Zeit kaum oder
gar nicht erst anzutreffen war (Lamers, 2000, S.190ff.): Die ersten Konzepti-
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onen und Methoden sind fast ausschliefflich handlungsorientiert und weisen
eine deutliche Nihe zur Plege und zur Therapie auf. Sie enthalten sich groften-
teils eines Verstindnisses von Bildung oder lehnen diesen Bezug sogar »expressis
verbis« ab (Stinkes, 2008a, S.86f.). Obwohl Erzichung und Bildung nicht im
Mittelpunke der frithen Bemiihungen der Pidagogik bei schwerer und mehrfa-
cher Behinderung standen, lassen sich gleichwohl im »dialogische[n] Verhiltnis«
und in der »interpersonalen Beziechung im Kontext zwischenmenschlicher Be-
gegnung« (Lamers & Heinen, 2006, S. 150f.) Merkmale davon in einem unter-
richtlichen Kontext identifizieren. In der systematischen Arbeit mit Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung entwickelten sich unterschiedliche
bestehende Konzepte und Methoden weiter, andere entstanden ginzlich neu.
So bestehen heute verschiedene, sich erginzende, z.T. aber auch sich widerspre-
chende Konzepte und Methoden mit unterschiedlichen theoretischen Hinter-
grinden, welche in der pidagogisch-therapeutischen und medizinisch-pflege-
rischen Arbeit mit Menschen mit schwerer und mehrfachen Behinderung zur
Anwendung kommen (Fréhlich, Heinen & Lamers, 2003; Frohlich & Mohr,
2003), jedoch bis in die heutige Zeit kaum empirischen Untersuchungen un-
terworfen worden sind (Klauf$, Lamers & Janz, 2006, S.138; vgl. Bernasco-
ni & Béing, 2015, S.45f.). Durch die Entstchung und Weiterentwicklung der
verschiedenen Konzepte wurde »eine teilweise vehemente fachwissenschaftliche
Diskussion angestof3en, die Impulse fiir eine Weiterentwicklung des Bildungs-
verstindnisses in Bezug auf Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung gab« (Lamers & Heinen, 2011, S.329). Obschon mittlerweile eine Fiille
von praxisnahen Verdffentlichungen zur Férderung von Kindern und Jugendli-
chen mit schwerer und mehrfacher Behinderung vorliegen, existieren bis heute
allerdings kaum didaktische Konzepte fiir den spezifischen Unterricht dieser
Schiilerschaft (Lamers & Heinen, 2011, S.336f.).

»Bildung fiir alle« ist heute durch die UN-Behindertenrechtskonvention (Uni-
ted Nations (UN), 2006, §24) international verankert und anerkannt: Die
UN-Behindertenrechtskonvention verfestigt alle Menschenrechte und Grund-
freiheiten fiir alle Menschen mit Behinderung und hilt das Anrecht auf Bildung
aller Menschen in einem integrativen Bildungssystem fest. Die UN-Behinder-
tenrechtskonvention wurde von der Schweiz 2014 ratifizierc und im Anschluss
umgesetzt (Bundesrat, 2016, spez. §24, vgl. S.401ff; 62; vgl. Scheibler, 2018,
S.9ff.)). Die im Sinne der UN-Behindertenrechtskonventionen einzufordernde
und zu realisierende Inklusion entspricht dem Anspruch, allen alles nahe brin-
gen zu konnen bzw. allen Kindern und Jugendlichen Zugang zu allem und Teil-
habe an allem zu erméglichen (Hinz, 2007a, S.32). In dieser Hinsicht besteht
heute jedoch noch ein deutliches Spannungsverhiltnis zwischen dem Bestehen-
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den und dem Anzustrebenden: In Schweizer Bildungsinstitutionen dominie-
ren bis vor kurzem hauptsichlich Exklusion und Segregation (Bundesrat, 2016,
S.62). Trotz der Forderung nach inklusiver Bildung scheint deren Umsetzung
eine zihe und langwierige Aufgabe zu werden. Bei der Betrachtung dieser Ent-
wicklung muss kritisch hinterfragt werden, ob nicht eine »Restgruppe« {ibrig
bleibt (Fornefeld, 2011a; M. Wagner, 2012; 2013; Terfloth, 2016), welcher den
Weg in inklusive Bildungsangebote verwehrt bleibt.

Die Umsetzung eines uneingeschrinkten Anrechts auf Bildung von Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung ist trotz zunch-
mender Wichtigkeit von Bildung in diesem Kontext und vieler positiver Ent-
wicklungen bis heute nicht als Selbstverstindlichkeit verwurzelt, sondern stellt
sich immer wieder als neue Herausforderung dar (Lamers & Heinen, 2011,
S.339). Noch heute ist die kritische Frage zu stellen, ob das anerkannte Biirger-
recht einer allseitigen Bildung tatsichlich fiir alle Menschen gewihrleistet ist, da
immer wieder neu nicht nur das Bildungsrecht, sondern auch das Lebensrecht
von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung durch 6konomische
Abwigungen und mit wissenschaftlicher Ernsthaftigkeit in Frage gestellt werden
(Bernasconi, 2019, S.175). Ein solches Verstindnis widerspricht einer Bildung,
welche sich als spezifisch humanes Grundbediirfnis letztlich in der unverdufler-
lichen Wiirde des Menschen begriindet, und verweigert all jenen das Recht auf
Bildung, die auch unter giinstigen Bedingungen keinen nachweisbaren Beitrag
zur wirtschaftlichen Entwicklung der Gesellschaft leisten konnen (J. Miiller,
1999, S.52f.; Antor, 2009, S. 136). Bis heute kann daher von einer »bedrohte[n]
Bildung« (Wieczorek, 2007, S. 114) von Kindern und Jugendlichen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung gesprochen werden, da es »immer noch [...]
schwierig [ist], sich Bildung so zu denken, dass sie fiir diese Menschen passt«
(Frohlich, 2017, S.6)

In Sonderschuleinrichtungen, welche Kinder und Jugendliche mit schwerer und
mehrfacher Behinderung betreuen, férdern und unterrichten ist unbestritten,
dass dafiir verschiedene Professionen involviert sein miissen, damit den kom-
plexen Bediirfnissen dieser Menschen professionell begegnet werden kann. So
sind mehrheitlich schulische Heilpiddagoginnen und -pidagogen, Sozialpida-
goginnen und -pidagogen, Therapeutinnen und Therapeuten sowie Pflegefach-
personen und medizinisches Fachpersonal fiir die ganzheitliche Bildung dieser
Personengruppe zustindig (Dietrich et al., 2006, S.48f; Klaufl et al., 2006,
S.33f.). Die Fachpersonen sehen sich dabei mit einem Bildungsauftrag konfron-
tiert, welcher in der Ausgestaltung schr wenig konkretisiert ist: Fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit schwerer und mehrfacher Behinderung existieren im deutsch-
sprachigen Raum keine spezifischen Lehrpline (Stéppler, 2017, S.56) und di-
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daktische Konzepte fiir den spezifischen Unterricht bestehen kaum (Lamers &
Heinen, 2011, S.336f.). Gegeniiber der Bildung von Kindern und Jugendlichen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung scheint sich daher bis heute cine
rgewisse Hilflosigkeit« (Benz & Dietrich, 2004, S.96) zu zeigen.

Gemif3 jhrem Bildungsauftrag gestalten die Fachpersonen sonderpidagogi-
scher Einrichtungen gleichwohl Férder- und Bildungsangebote fiir Kinder und
Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung. Es ist anzunehmen,
dass sich die Fachpersonen dabei auf ihr eigenes Bildungsverstindnis abstiit-
zen, welches durch eigene Bildungserfahrungen, unterschiedliche theoretische
Hintergriinde und eigene Werte und Normen geprigt ist. Bis heute ist beziig-
lich des Bildungsverstindnisses dieser Fachpersonen hauptsichlich bekannt,
dass von den Fachpersonen das Uben von Handlungsformen und die Schulung
der Wahrnehmung (formale Bildungsinhalte) fiir Kinder und Jugendliche mit
schwerer und mehrfacher Behinderung als wichtig und die Aneignung von kul-
turellen Inhalten (materiale Bildung) als sekundir erachtet werden (Lamers &
Heinen, 2011, S.339; Knoblauch, 2014, S.100).

1.2 Fragestellung und Zielsetzung

Aus den vorausgegangenen Darstellungen und Uberlegungen betreffend die Bil-
dungssituation von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung stelle sich die Frage, wie Fachpersonen in der Ausgestaltung ihres
Bildungsauftrages bzw. in ihrer tiglichen professionellen Titigkeit mit diesen
Kindern und Jugendlichen Bildung verstehen.

Folgende Fragestellung ist dementsprechend fiir die vorliegende Untersuchung
erkenntnisleitend:

Welches Bildungsverstindnis haben Fachpersonen sonderpidagogischer Einrich-
tungen, welche in ihrer professionellen Titigkeir fiir die Bildung von Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung verantwortlich
sind?

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist, das Bildungsverstindnis von Fachpersonen
sonderpidagogischer Einrichtungen, welche im Bereich der Bildung von Kin-
dern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung titig und
verantwortlich sind, aufzunehmen und darzustellen. Dadurch soll ein Beitrag
zum Diskurs um die Thematik des Bildungsbegriffs und des Bildungsverstind-
nisses in der Piddagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung beigesteuert
werden, damit die geforderte, allseitige Bildung von Kindern und Jugendlichen
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mit schwerer und mehrfacher Behinderung sich weiter von dem Bild einer re-
duzierten Bildung (Lamers, 2000, S.193) entfernen und die dafiir notwendige
Professionalitdt (Frohlich, 2017, S.7; Klauf$ & Lamers, 2003a, S.26) gefestigt

werden kann.

Fir die Beantwortung der aufgefiihrten Fragestellung bedarf es einer priziseren
Ausdifferenzierung. Folgende Forschungsfragen dienen der vertieften Ausein-
andersetzung mit der Fragestellung und strukturieren zugleich das Forschungs-
vorgehen.

o Was ist unter dem Begriff » Bildung« zu verstehen?
Um nach dem Bildungsverstindnis fragen zu kénnen, muss vorgingig
geklire werden, was Bildung meint, ist und sein kann.

o Wie lisst sich »Bildungsverstindnis« theoretisch verstehen und beschreiben?
Damit das Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpidagogischer
Einrichtungen als Erkenntnisinteresse fokussiert werden kann, muss ge-
klart werden, wie das Bildungsverstindnis als theoretisches Konstruke
verstanden werden kann.

o« Wie lisst sich das Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpidagogi-
scher Einrichtungen erheben und darstellen?
Folglich muss aufgezeigt werden, wie das Bildungsverstindnis for-
schungsmethodisch erfasst und anschlielend dargestellt werden kann.

« Welche Merkmale beschreiben das Bildungsverstindnis der Fachpersonen
sonderpidagogischer Einrichtungen in Bezug auf Kinder und Jugendliche
mit schwerer und mehrfacher Behinderung?

Das abschlieflende Erkenntnisinteresse der Untersuchung beschiftigt
sich mit der Identifikation von spezifischen Merkmalen des Bildungsver-
standnisses von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen.

1.3 Vorgehen

Fir die Beantwortung der aufgezeigten Forschungsfragen wird zunichst die in
der Einleitung problematisierte Ausgangslage differenziert dargestellt. In Kapi-
tel 2 wird geklirt, welche Kinder und Jugendlichen in der vorliegenden Arbeit
im Fokus stehen: Anhand des Behinderungsverstindnisses der World Health
Organisation wird beschrieben, was in der vorliegenden Arbeit unter »Schwe-
re und mehrfache Behinderung« verstanden wird. AnschlieSend erfolgt eine
Darstellung der Bildungssituation der Kinder und Jugendlichen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung, wobei auf den aktuellen Forschungsstand und
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auf aktuelle bildungsstatistische Zahlen zuriickgegriffen wird. Dabei wird eine
besondere Betrachtung der Notwendigkeit der Multiprofessionalitit und der in-
terdisziplindren Zusammenarbeit vorgenommen.

In Kapitel 3 erfolgt die theoretische Betrachtung des Forschungsgegenstandes
»Bildungsverstindnis«, wobei sich drei Schritte dafiir geeignet zeigen, um eine
angemessene, theoretische Auseinandersetzung zu realisieren:

In einem ersten Schritt ist die theoretische Bestimmung der Bildungsidee
notwendig, um nach dem Bildungsverstindnis von Fachpersonen fragen zu
konnen. In Kapitel 4 erfolgt zuerst eine kritisch-problematisierende Betrach-
tung des Begriffs »Bildung«, um anschlieSend anhand der den Bildungsdiskurs
stark priagenden Bildungstheorien von Johann Amos Comenius, Wilhelm von
Humboldt und Wolfgang Klafki die Grundstruktur der Bildungsidee in ihrem
konstitutiven Kern herauszuarbeiten. In Kapirel 5 ermoglicht eine systematische
sozialhistorische Vorgehensweise die weitere Ausdifferenzierung der Bildungs-
idee. Insofern die Bestimmung der Bildungsidee bis zu diesem Punkt auf der
Grundlage des Bildungsdiskurses der Allgemeinen Pidagogik erfolgt, ist an-
schlieflend eine Betrachtung des Bildungsdiskurses der Sonderpidagogik und
spezifisch der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung notwendig,.
Zu diesem Zweck wird eine Bestimmung der Bildungsidee im sonderpidago-
gisch-historischen Kontext in Kapitel 6 vorgenommen, wobei der Fokus auf die
Schulentwicklung fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen gelegt wird.
Besonderes Interesse wird dabei der Beschulung von Kindern und Jugendlichen
mit korperlicher und geistiger Behinderung beigemessen, da die (frithen) pro-
fessionellen Bemithungen um diese Schiilergruppen prigenden Einfluss auf die
spitere Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfa-
chen Behinderung haben. In Kapitel 7 wird anschlielend die Betrachtung der
Bildungsidee im Diskurs der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinde-
rung vorgenommen, wobei wesentliche pidagogisch-therapeutische Konzepte
und Methoden, spezifische bildungstheoretische Auseinandersetzungen und di-
daktische Konzeptionen betrachtet werden.

Als zweiter Schritt ist aufzuzeigen, dass die Bildungsidee iiber eine Interpreta-
tionsoffenheit verfiigt, so dass iiber Bildung nachgedacht, geredet und reflektiert
werden kann. In Kapitel 8 wird dargestellt, dass die vorgingig bestimmee Bil-
dungsidee sich als interpretationsoffen und dementsprechend fiir Fachpersonen
in aktuellen Handlungssituationen als interpretatorisch auslegbar erweist: Das
Bildungsverstindnis wird folglich als deutbares Konstrukt in sozialen Kontexten
verstanden. Als theoretische Konzeption wird hierfiir der Deutungsmusteran-
satz beigezogen, anhand welchem das Bildungsverstindnis theoretisch erfasst
und spezifisch auf Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen und deren
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Handlungssituationen hin ausgelegt wird. Zudem erfolgen auf der Grundlage
des Deutungsmusteransatzes erste forschungsmethodische Uberlegungen zur
Rekonstrukeion des Bildungsverstindnisses als Deutungsmuster.

In einem dritten Schrict ist festzuhalten, dass das Bildungsverstindnis sich in
sozialen Kontexten konstituiert und handlungsleitend ist. Entsprechend kommc
dem Handlungsfeld der Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen im
Erhebungsvorgehen eine wichtige Rolle zu. In Kapitel 9 wird das leitfadenge-
stiitzte Experteninterview als forschungsmethodisches Instrument zur Erhebung
des Bildungsverstindnisses von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichcun-
gen expliziert, wobei die systembildenden Elemente des Handlungsfeldes der
Fachpersonen den Leitfaden strukturieren. Danach wird die Untersuchungs-
gruppe, die konkrete Durchfiihrung der Datenerhebung und die Aufbereitung
der Daten dargestellt. Als Auswertungs- und Interpretationsvorgehen werden
die verschiedenen Schrittphasen der qualitativen Inhaltsanalyse erldutert.

Kapitel 10 widmet sich der Darstellung der Ergebnisse der Experteninterviews,
welche wichtige Aspekte des Bildungsprozesses von Menschen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung aus Sicht der befragten Fachpersonen sonderpi-
dagogischer Einrichtungen beschreiben. Auf dieser Grundlage werden vor dem
Hintergrund der erarbeiteten Strukturmomente der Bildungsidee Merkmale des
Bildungsverstindnisses der Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen
herausgearbeitet und bildungstheoretisch diskutiert. Die Ergebnisse werden an-
schlieend einer methodenkritischen Betrachtung unterzogen, wodurch Aus-
kunft tiber deren Aussagekraft gegeben werden kann. In Kapitel 11 werden die
gewonnenen Ergebnisse zusammengefasst und ein Ausblick auf bevorstehende
Aufgaben im bildungstheoretischen Fachdiskurs der Pidagogik bei schwerer
und mehrfacher Behinderung und im praktischen Handlungsalltag von Fach-
personen sonderpidagogischer Einrichtungen vorgenommen.
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2 Bildungssituation von Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung

In diesem Kapitel wird die Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung grundlegend dargestellt. Hierbei
geht es darum zu kliren, welche Schiilerschaft bzw. wessen Bildung in der vorlie-
genden Arbeit im Fokus steht, wie die Bildungssituation dieser Kinder und Ju-
gendlichen aussieht und wer fiir ihre Bildung und Forderung verantwortlich ist.

Folglich wird dargestellt, was unter dem Begriff »Schwere und mehrfache Be-
hinderunge« in dieser Arbeit verstanden wird (Kap. 2.1), wie sich die Bildungs-
situation von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung gemifl dem aktuellen Forschungsstand gestaltet (Kap. 2.2) und welche
Fachpersonen in der Ausgestaltung ihrer Bildung titig und verantwortlich sind
(Kap. 2.3).

2.1 Kinder und Jugendliche mit schwerer und
mehrfacher Behinderung

Die Beschreibung derjenigen Kinder und Jugendlichen, deren Bildung im vor-
liegenden Forschungsvorhaben wesentlich im Fokus steht, erfolgt in diesem
Kapitel. Um nach dem Bildungsverstindnis von Fachpersonen in spezifischem
Bezug auf Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung
fragen zu kdnnen, ist es zuerst notwendig, diese Schiilergruppe zu beschreiben
und den Begriff »Schwere und mehrfache Behinderung« zu kliren.

Begriffsvielfalt

Fiir die hier im Fokus stehende Personengruppe findet sich seit den 1970er Jah-
ren eine Reihe unterschiedlicher Bezeichnungen, »um eine besondere, durch
die Schwere der Schidigung und Beeintrichtigung definierte Bediirfnislage
zu kennzeichnen und daraus den Anspruch auf besondere Leistungen abzulei-
ten« (Schmuhl, 2011, S.36). Dabeti ist festzustellen, dass einige Bezeichnungen
die Schwere der Schidigung in den Vordergrund stellen (z.B. »Menschen mit
schwerster Behinderung« (z.B. Bach, 1991; Frohlich, 1994), »Menschen mit
schwerster Beeintrichtigung« (z.B. Jantzen, 2001b; Rodler, Berger & Jantzen,
2001), »Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung (z.B. Bernasco-

ni & Boing, 2015; Frohlich, Heinen, Klauf§ & Lamers, 2011; Klauf§ & La-
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mers, 2003b), »Menschen mit intensiver Behinderung« (z.B. Omonsky, 2016),
»Menschen mit Komplexer Behinderung« (Fornefeld, 2008c¢)), wogegen andere
den Fokus auf die besondere Bediirfnislage dieser Personengruppe legen (z.B.
»Menschen mit hohem und komplexem Unterstiitzungsbedarf« (Klaufi, 2015),
»Menschen mit allumfassendem Hilfebedarf« (Burkart, 2004)).

Insofern Behinderung #nd Unterstiitzungsbedarf aus der Betrachterperspek-
tive »in einem sehr extremen Schweregrad« (Hartmann, 1983, S.5) und »als
besonders gravierend« (Schréder, 1981, S.224) wahrgenommen werden, er-
staunen die anzutreffenden Bezeichnungen wenig, erweisen sich jedoch grund-
sdtzlich als problematisch: Der Begriff »schwere und mehrfacher Behinderung«
muss bereits im Versuch einer Definition »an der Uneindeutigkeit des Begriffs
yBehinderung: selbst« (Fornefeld, 1995, S.49) scheitern, da eine einheitliche,
allgemein anerkannte wissenschaftliche Definition des Behinderungsbegriffs
nicht existiert (Dederich, 2009, S. 15; Fornefeld, 2008d, S.59). Zudem zeigen
sich Steigerungsform (schwere Behinderung) und Superlativierung (schwerste
Behinderung) des Begriffs »Behinderungc als fraglich, da ein solcher Begriff da-
mit die »duflerste Position auf der Skala« (Hartmann & Passon, 1983, S.9; eben-
so Fornefeld, 2016, S.223) einnimmt, wodurch er als Vergleichsbegriff fungiert,
jedoch auf inhaldicher Ebene damit kaum Aussagewert gewinnt (Hartmann &
Passon, 1983, S.10). Grundsitzlich ist festzustellen, dass die Bezeichnungen
und Definitionen als »Eigenschaftsbeschreibungen« (Fornefeld, 2008d, S.51)
unzulinglich bleiben, da sie »die interindividuellen Unterschiede dieser Perso-
nengruppe betrichtlich nivellieren« (Mohr & Schindler, 2019, S.49; vgl. Ber-
nasconi & Béing, 2015, S.17; Janz, 2008, S.16). Gesamthaft wird deutlich,
dass sich Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung offenbar niche
in einen homogenen, klar beschreibbaren Personenkreis zusammenfassen lassen
(Bernasconi & Boing, 2015, S.17; Schroder, 1998, S.12; Theunissen, 1992,
S.106).

Sich verdndernde Betrachtungs- und Verstehensweisen

Uber viele Jahrzehnte ist eine defizitorientierte Sichtweise auf (schwere und
mehrfache) Behinderung dominierend, welche, von biologisch-medizinischen
Normen ausgehend, Behinderung anhand von fehlenden Fihigkeiten und
pathologischen Verinderungen definierte. Dabei wurde Behinderung hiufig
als ein feststehender Defekt und als personliches, unverinderbares Schicksal
betrachtet (Heinen & Lamers, 2003, S.25; Schmuhl, 2011), was in den Be-
zeichnungen dieser Personen durch die Substantivierung spezifischer Formen
von Behinderungen oder Krankheiten (z.B. Krippel, Irre, Blinde, Taubstum-
me, Bléde, Fallsiichtige) zum Ausdruck kam und mit »Armut, Not und Elend
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assozilert« (Schmuhl, 2011, S.25) wurde. In frithen Beschreibungsansitzen
finden sich oftmals Auflistungen von abweichenden Merkmalen, welche ver-
deutlichen, dass die »produktiven Méglichkeiten der Daseinsgestaltung« (Pra-
schak, 1993a, S.298) dieser Menschen nicht beriicksichtigt wurden, sondern
eine Daseinsweise assoziierten, »die — nicht-entwicklungsfihig — der Verwah-
rung und Fiirsorge bedarf« (Bernasconi & Béing, 2015, S.24). Menschen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung galten dementsprechend lange Zeit als
bildungs-, schul- und entwicklungsunfihig (Heinen & Lamers, 2003, S.25,
vgl. Kap. 6). Die Dogmen der »Bildungsunfihigkeit, der »Unerziehbarkeit« und
der »Unverstindlichkeit« (Feuser, 2009b) zeigten sich als Definitionskriterien
dieser Personengruppe als duflerst dominant, hartnickig und resistent. Erst mit
dem Beginn der Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung in den 1970er Jahren und der damit einhergehenden
Entwicklung von spezifischen Ansitzen und Methoden (vgl. Kap. 7.2) erfolgte
beim Nachdenken tiber die Bediirfnisse und Férdermoglichkeiten dieser Schii-
lerschaft eine aktive Abwendung von einer defizitorientierten Sichtweise hin zu
einem subjektorientierten Zugang (Heinen & Lamers, 2003, S.27). Bis heute
wird der Begriff »Behinderung« in unterschiedlichen Fachdisziplinen und aus
unterschiedlichen theoretischen Perspektiven beschrieben, woraus jedoch nicht
eine einheitliche Definition von Behinderung, sondern vielmehr divergierende
Sichtweisen resultierten (Jeltsch-Schudel & Schindler, 2020, S.72ff.). An dieser
Stelle ist nicht eine Klirung der Verstehensweisen von Behinderung als solche
beabsichtigt, sondern die Beschreibung der Personengruppe mit schwerer und
mehrfacher Behinderung. Aus diesem Grund wird hierfiir auf das bio-psycho-
soziale Behinderungsverstindnis der ICF (Internationale Klassifikation der
Funktionsfihigkeit, Behinderung und Gesundheit) der World Health Organi-
zation (WHO) (2005, S.23) zuriickgegriffen, welches hauptsichlich zwei Ver-
stehensweisen von Behinderung miteinander verschrinke und im Fachdiskurs
der Sonderpidagogik »insgesamt positiv rezipiert« (Bernasconi & Béing, 2015,
S.27; vgl. Bleidick & Ellger-Riittgardt, 2008, S.101) wird.

Behinderungsverstidndnis der World Health Organisation

Die WHO anerkennt die problematische Verstehensweise von Behinderung als
hauptsichlich biologisch-medizinische Komponente und der damit einherge-
henden, (stark) kritisierten Festmachung von Behinderung am Individuum und
{iberarbeitete die in den 1970 Jahren entwickelte und bis Ende des 20. Jahr-
hunderts zur Einordung von Behinderung geltende »International Classification
of Impairments, Disabilities and Handicaps« (ICIDH) der WHO (1980). Die
Verdftentichung des bis heute aktuellen Models von Behinderung der »Inter-
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national Classification of Functioning, Disability and Health« (ICF) erfolgte
2001 und erweiterte das bisherige medizinische Verstindnis mit einem sozialen
Verstindnis von Behinderung, indem darin die gesamte Lebenswirklichkeit des
Menschen Beriicksichtigung findet (WHO, 2005, S.4). Behinderung wird neu
verstanden als Wechselwirkung zwischen dem individuellen (beeintrichtigten)
Gesundheitszustand einer Person und den sie umgebenden, kontextuellen Fak-
toren und kommt in der Funktionsfihigkeit, Aktivitit und Partizipation der
Person in ihrem Lebenskontext zum Ausdruck (WHO, 2005, S.23, vgl. Abb.
1): »Behinderung bezeichnet die Beeintrichtigung von Aktivititen der Person
und ihrer Teilhabe an relevanten Lebensbereichen, aufgrund von Schidigungen
korperlicher und psychischer Strukturen und Funktionen, in Verbindung mit
Barrieren der Umwelt und personenbezogenen Faktoren. Sie manifestiert sich in
eingeschrinkten Wahlméglichkeiten fiir die Lebensgestaltung, bezogen auf die
fur die jeweilige Gesellschaft und Kultur geltenden Erwartungen an ein erfiilltes

Leben« (Biewer, 2013, S. 34f.).

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstérung oder Krankheit)

v v

Koérperfunktionen N Partizipation
Aktivitaten «—>
und -strukturen V! [Teilhabe]

1 i)
v v

Umweltfaktoren Personenbezogene Faktoren

Abbildung 1. Behinderungsverstindnis der World Health Organisation (WHO, 2005, S.23).

Kritische Einwinde gegeniiber dem Behinderungsverstindnisses der WHO
(2005) bemingeln die Beibehaltung des Behinderungsbegriffs sowie die immer
noch vorherrschende Orientierung an der kérperlichen Dimension, wogegen be-
hindernde Umweltfaktoren undifferenziert und uneinheitlich bleiben (Hirsch-
berg, 2003, S. 177£; Nicklas-Faust, 2011, S. 62). Gleichwohl liegt mit der Klas-
sifikation ein Instrument vor, welches nicht nur zur medizinischen Einordnung
von Schidigungen dient, sondern in anderen Handlungsfeldern (z.B. in der
Eingliederungshilfe) zum Einsatz kommt (Nicklas-Faust, 2011, S.62; Schwab,
2016, S.128) und der interdiszipliniren Zusammenarbeit in Theorie und Praxis
eine gemeinsame Sprache verleihen will (WHO, 2005, S.9).
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Entgegen dem kritischen Einwand, dass das bio-psycho-soziale Modell der
ICF das medizinische Modell und das soziale Modell nicht ausreichend bzw. nur
unausgewogen miteinander zu verbinden vermag (Hirschberg, 2003, S.178),
wird in der vorliegenden Arbeit davon ausgegangen, dass die ICF »weder ein
individualtheoretisches noch ein soziales Modell von Behinderung eindeutig in
den Vordergrund riickt« (Mohr & Schindler, 2019, S.52), wodurch die folgen-
de Ausdifferenzierung von schwerer und mehrfacher Behinderung entlang den
Komponenten des Modells der WHO erfolgt. Diese Vorgehensweise erscheint
vor allem dadurch als passend, da schwere und mehrfache Behinderung »zu-
nichst eine organisch-funktionelle Beeintrichtigung« und »nie alleine das Re-
sultat sozialer Umgebungsbedingungen oder Benachteiligungen [ist]« (Frohlich,
2014b, S.6). Der Einbezug der kontextuellen Faktoren erscheint gleichzeitig als
schr wesentlich, da bis in die heutige Zeit Vorstellungen und Sichtweisen von
schwerer und mehrfacher Behinderung dominieren, »in denen die komplexe
Verwobenheit von sozialer Realitit und ontogenetischer Entwicklung unbe-
achtet bleibt und der Mensch mit schwerer Behinderung unzulissig auf seine
»physiologische Erscheinung¢ reduziert wird« (Bernasconi & Boing, 2015, S.25;
vgl. Musenberg, 2016, S.216; Sasse & Moser, 2016, S. 141).

Entsprechend wird in der vorliegenden Arbeit schwere und mehrfache Behin-
derung als Resultat einer komplexen wechselwirkenden Beziehung zwischen der
schweren Schidigung eines Individuums, den kontextuellen Faktoren und den
daraus resultierenden (schweren) Einschrinkungen seiner Aktivitdt und seiner
Partizipation verstanden (vgl. Heinen & Lamers, 2003, S.33) und anhand der
einzelnen Komponenten im Folgenden dargestellt.

Eingeschrankte individuale Disposition als Aspekt von
schwerer und mehrfacher Behinderung

Die ICF bezeichnet die physiologischen und psychologischen Funktionen des
menschlichen Kérpersystems als Korperfunktionen und die anatomischen Teile
des Korpers als Korperstrukturen, wobei diese gemeinsam die Funktionalitit des
Menschen ausmachen (WHO, 2005, S.17, vgl. Abb. 1). Ist eine Kérperfunk-
tion oder eine Kérperstrukeur (etwa durch eine wesentliche Abweichung oder
einen Verlust) beeintrichtigt, spricht die ICF von einer Schidigung. Nach Mohr
(2011, S.55f; vgl. Mohr & Schindler, 2019, S. 54f.) konnen Korperfunktionen
und -strukturen in Bezug auf Bach (1985; 1991; 1999) als individuale Disposi-
tion verstanden werden. Bach bezeichnet als individuale Disposition das Gesamt
und Zusammenwirken der Moglichkeiten des Erlebens und Verhaltens eines
Menschen in somatischer, emotionaler und kognitiver Hinsicht (1991, S.5;
1999, S.13). Die individuale Disposition eines Menschen kann durch eine Dys-
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funktionalitit oder eine unerwiinschte Abweichung der physisch-psychischen
Verfasstheit eingeschrinkt sein (Bach, 1991, S.5). Mit dem Begriff »Individuale
Disposition« sind entsprechend in der vorliegenden Arbeit die Korperfunktio-
nen und -strukturen gemeint, wobei das damit zusammenhingende individuale
Erleben und Verhalten besonders verdeutlicht werden soll.

Der in der vorliegenden Arbeit hauptsichlich verwendete Begriff »Schwere
und mehrfache Behinderung« verweist durch die beiden Begriffe »schwer« und
»mehrfach« darauf, dass ein Individuum in seiner physisch-psychischen Ver-
fasstheit stark und vielseitig geschidigt und damit (hdufig) in unterschiedlichen
Kompetenzbereichen seines Erlebens und Verhaltens in erheblichem Ausmaf§
und langer Dauer beeintrichtigt und eingeschrinke ist (vgl. z.B. Fornefeld,
2002, S.70; Klauf3, 2011b, S.12f.). In frithen Definitionen wird schwere und
mehrfache Behinderung mit Blick auf das Entwicklungspotential der indivi-
dualen Disposition dann attestiert, wenn jemand »abschbar nicht in der Lage
ist, die vergleichbaren Leistungen eines gesunden Siuglings von 6 Monaten
zu erreichen« (Fréhlich, 1978a, S.58fL.). Frohlich geht in diesem Zusammen-
hang spiter von unterschiedlichen Entwicklungsbereichen des Individuums
aus, welche miteinander ganzheitlich in Verbindung stehen: Kommunikation,
Kognition, Gefiihle, Sinnestitigkeit, Motorik und Kérperstrukeuren, Sozialer-
fahrungen sowie Korper- und Wahrnehmungserfahrungen (1991b, S.155f;
2015a, S.66f.). Schwere und mehrfache Behinderung meint dementsprechend
immer Beeintrichtigungen und Einschrinkungen verschiedener (Kompetenz-)
Bereiche der individualen Disposition als Kumulierung zu einem komplexen
Gefiige (Bach, 1991, S. 13; Fornefeld, 2006, S. 156; 2016, S.223) und umfasst
(Zusammenstellung nach Fornefeld, 2016, S.223; Frohlich, 2003c¢, S.663;
2003a, S.13):

+ Schwere kognitive Beeintrichtigungen, die mit standardisierten Tests
nicht valide zu erfassen sind; die ICD-10 (Internationale statistische
Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme)
der WHO spricht etwa von »schwerer Intelligenzminderung« (2020,
E72) bei einem 1Q von 34-20 und von »schwerster Intelligenzminde-
runge« (2020, F73) bei einem 1Q unter 20;

« Starke kérperlich-motorische Einschrinkungen, womit hiufig (akute)
Krankheiten oder Gesundheitsstorungen einhergehen (vgl. Nicklas-
Faust, 2011, S.72ff);

+ Gravierende Einschrinkungen in der visuellen, auditiven und sensori-
schen Wahrnehmung;
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+ Massive Einschrinkungen der Kommunikation, wobei meist keine Ver-
balsprache vorhanden ist und die Kompetenzen im Bereich der rezepti-
ven Sprache nur sehr schwer einschitzbar sind (vgl. Klaufi, Janz & La-

mers, 2007, S.40; Sarimski, 2019, S. 126ff.);

+ Teilweise stark herausfordernde Verhaltensweisen (vgl. Janz, 2007b,

S§.58f).

Gesamthaft sind die individuale Disposition und damit die individualen Erle-
bens- und Ausdrucksméglichkeiten von Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung erheblich und vielfiltig beeintrichtigt.

Eingeschrankte Aktivitat als Aspekt von schwerer und
mehrfacher Behinderung

Als Aktivitit (vgl. Abb. 1) versteht die ICF die Durchfiihrung einer Aufgabe
oder Handlung. Von Beeintrichtigungen der Aktivitir spricht die ICE wenn
ein Mensch bei der Durchfithrung einer Aktivitdt Schwierigkeiten hat (WHO,
2005, S.19). Mit Fokus auf »das vorhandene Potential« (Fréhlich, 1994, S.157)
ihrer Aktivititen lassen sich Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung »im Sinne einer Kompetenzorientierung« (Frohlich, 2007b, S.224; 2007b)
dadurch charakterisieren, dass

+ sie andere Menschen durch Haut und Kérperkontakt wahrnehmen;

+ sie mit ihrem Kérper unmittelbar Erfahrungen sammeln und bewerten
koénnen;

+ sie sich selbst, Menschen und Dinge in unmittelbarer emotionaler Be-
troffenheit erleben;

+ sie ihre gesamte Korperlichkeit benutzen, um sich auszudriicken und
mitzuteilen (Frohlich, 1994, S.157f.)

Diese Charakterisierung macht deudlich, dass die Aneignung- und Verhaltensti-
tigkeiten von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung hauptsich-
lich basal-perzeptiv bis konkret-gegenstindlich erfolgen (Terfloth & Bauersfeld,
2015, S.106). Pitsch spricht in diesem Zusammenhang von einer »Verschiebung
der dominierenden Titigkeit« (2002, S.165; vgl. Pitsch & Thimmel, 2005,
S.471.), wobei sich zwischen den individuell gezeigten und alterstypisch erwar-
teten Aneignungs- und Verhaltensweisen mit zunehmendem Lebensalter eine
ansteigend starke Diskrepanz erdffnet (Lamers, 2017, S. 8£.; Senkel, 2019). Die
vielfiltigen und erheblichen Einschrinkungen der individualen Erlebens- und
Ausdrucksméglichkeiten bei schwerer und mehrfacher Behinderung kommen
als sehr gravierende und umfassende Einschrinkungen der adaptiven Fihigkei-
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ten bzw. der praktischen, sozialen und konzeptuellen Fihigkeiten fiir die alltig-
liche Lebensbewiltigung zum Ausdruck (vgl. American Psychiatric Association
(APA), 2015, S.1107). Schwere und mehrfache Behinderung geht folglich »mit
(sehr) hohem Hilfebedarf in (nahezu) allen Aktivititen des alltdglichen Lebens
bezichungsweise mit einer sozialen Abgingigkeit einher, die das alterstypische
Maf3 in vielen Lebensbereichen deutlich iibersteigt« (Mohr & Schindler, 2019,
S.60; vgl. American Psychiatric Association (APA), 2015, S.45; Bach, 1991,
S.7f.; Fornefeld, 1995, S.48; Frohlich, 2011, S.229; Klauf§ & Lamers, 2003a,
S.13). Im Sinne der oben aufgefithrten Charakeerisierung brauchen Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung (Frohlich, 2003¢, S.662; 2007b,
S.224):

+ Korperliche Nihe, um andere Menschen wahrnehmen zu kénnen;

« Menschen, die ihnen die Umwelt und sich selbst auf verstindliche Art
und Weise nahebringen;

+ Menschen, die ihnen Fortbewegung und Lageverinderung nachvollzieh-
bar ermdglichen;

+ Menschen, die sie zuverlissig versorgen und fachlich kompetent pflegen;

+ Menschen, die sie auch ohne Sprache verstehen und sich auf ihre Aus-
drucksméglichkeiten einstellen.

Als besondere Herausforderungen des (stark eingeschrinkeen) individualen
Aktivitdtspotentials von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
lassen sich im Besonderen die lebenslange Abhingigkeit, der umfassende Hil-
febedarf und die kommunikative Verstindigung identifizieren (Klauf3, 2011b,
S. 16ff.; Klaufs, Janz & Lamers, 2007).

Bedingungen, Anforderungen und Erwartungen der Umwelt
als kontextuelle Aspekte von schwerer und mehrfacher
Behinderung

Als kontextuelle Faktoren unterscheidet die ICF zwischen personenbezogenen
Faktoren und Umweltfaktoren (vgl. Abb. 1). Personenbezogene Faktoren umfas-
sen dabei Gegebenheiten des Menschen wie beispielsweise Geschlecht, ethni-
sche Zugehérigkeit, Alter u.a. und werden als moglicher Einfluss auf eine Be-
hinderung eines Menschen zwar aufgefiihrt, jedoch niche klassifiziert (WHO,
2005, S.22). Unweltfaktoren werden von der ICF aufgegliedert in Bezug auf
das Individuum und seinen unmittelbaren, personlichen Lebensraum und in
Bezug auf die Gesamtgesellschaft mit ihren sozialen Strukturen und Systemen.
Die Umweltfaktoren kénnen sowohl einschrinkend wie auch férdernd auf eine
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Person und ihre Aktivitit einwirken (WHO, 2005, S.22). Die Umweltfaktoren
der ICF werden im Fachdiskurs als uneinheitlich und zu wenig beachtet kriti-
siert (Hirschberg, 2003, S. 177f; Nicklas-Faust, 2011, S. 62). Um cine differen-
ziertere Betrachtung der Umweltfaktoren zu erlangen, wird an dieser Stelle auf
Mohr (2011, S.581t) zuriickgegriffen, der in Bezug auf die ICF (WHO, 2005)
und auf Bach (1991; 1999) Umweltfaktoren als kontextuelle Bedingungen und
Erwartungen und Anforderungen des Umfeldes ausdifferenziert.

Nach Bach ist das Erleben und Verhalten eines Menschen in einer bestimm-
ten Situation an bestimmte kontextuelle Gegebenheiten und Bedingungen gebun-
den, welche sich als Zusammenspiel von »sichlicher, sozialer, atmosphirischer,
institutioneller, situativer u.a. Art« (1991, S.6) auszeichnen. Wesentliche Be-
dingungen des individualen Erlebens und Verhaltens lassen sich im personal-
interaktionalen Kontext (personliche Faktoren und soziales Netzwerk), im or-
ganisatorisch-institutionellen Kontext (6ffentliche Einrichtungen und Dienst-
leistungen) und im gesamtgesellschaftlichen Kontext (Einfliisse des kulturellen
und politischen Systems) identifizieren (Mohr, 2011, S.61). Die kontextuellen
Bedingungen kénnen sich sowohl positiv wie auch negativ auf das Erleben und
Verhalten eines Individuums auswirken und sind daher als modulierend auf das
Zustandekommen von Behinderung zu verstehen (Mohr & Schindler, 2019,
S.57).

Die individualen Erlebens- und Verhaltensméglichkeiten eines Individuums
stehen immer auch in Bezug zu (un-)ausgesprochenen Anforderungen und Er-
wartungen seiner Umwelt. Im Rahmen dieser Konfrontation kann es sein, dass
das Individuum mit seinen Moglichkeiten und Fihigkeiten den Anforderungen
und Erwartungen der Umwelt nicht in ausreichender Form begegnen kann bzw.
sich die Anforderungen und Erwartungen als unangepasst erweisen. Zwischen
individualer Disposition und den Anforderungen und Erwartungen entsteht
eine Diskrepanz bzw. eine Behinderungssituation (Bach, 1991, S.5f; 1999,
S.21). Behinderung konstituiert sich dementsprechend immer in der Wech-
selbezichung zwischen der (eingeschrinkten) individualen Disposition #nd
den (unangemessenen) Anforderungen und Erwartungen des Umfeldes und
zeigt sich in Form von Uberforderung, Unterforderung oder Normenkonflik-
ten (Bach, 1999, S.21; Dederich, 2009, S.22f.; Jantzen, 1987, S.18; Mohr &
Schindler, 2019, S.56).

Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung sind aufgrund ihrem
umfassenden Hilfebedarf und ihrer sozialen Abhingigkeit der in besonderer
Art und Weise von ungiinstigen und belastenden kontextuellen Gegebenhei-
ten und Bedingungen betroffen, da tibliche gesellschaftliche Rahmenbedingun-
gen (z.B. die allgemeine Schule) und Umgangsformen im 6ffentlichen Leben
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(z.B. hinsichtich Wahrnehmung und Kommunikation) fir diese Personengrup-
pe sich nur wenig als passend erweisen (Klauf3, 2011b, S.16f.). Nach Fornefeld
zeigen sich jedoch auch bei fiir Menschen mit Behinderung besonders angepass-
ten Dienstleistungen und Einrichtungen erhebliche Behinderungspotentiale fiir
diese Personengruppe: Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
sind »hdufig mit unqualifiziertem Personal und unprofessionellem Verhalten
konfrontiert [...], hiufig wechselnden und nicht koordinierten medizinisch-
therapeutischen und pidagogische-psychologischen Interventionen ausgesetzt
[und] [...] in besonderem Mafle der Gefahr ausgesetzt als Plegefille abgestem-
pelt, und aus der Behindertenhilfe (Eingliederungshilfe) ausgeschlossen zu wer-
den« (2008d, S.58). Schwere und mehrfache Behinderung umschreibt daher
nicht nur die schwere und mehrfache Beeintrichtigung der individualen Dispo-
sition als solches, sondern meint damit zusitzlich auch eine »qualitative Steige-
rung«, welche als »ein deutliches Mehr an behindert-Werden« (Klauf3, 2011b,
S.17) zum Ausdruck kommt.

Eingeschrankte Partizipation als Aspekt von schwerer und
mehrfacher Behinderung

Partizipation bzw. Teilhabe (vgl. Abb. 1) ist gemifl ICF das Einbezogensein in
eine Lebenssituation, wobei als Beeintrichtigung der Partizipation ein Problem
bezeichnet wird, das ein Mensch im Hinblick auf sein Einbezogensein in Le-
benssituationen haben kann (WHO, 2005, S.19). Der Partizipationsbegriff
wird von der ICF »lebensbereichbezogen« (Schwab, 2016, S.128) verstanden:
Partizipation kommt in folgenden, relevanten Lebensbereichen zum Ausdruck

(WHO, 2005, S.20):

+ Lernen und Wissensanwendung

+ Allgemeine Aufgaben und Anforderungen

« Kommunikation

«  Mobilitit

+ Selbstversorgung

« Hiusliches Leben

« Interpersonelle Interaktion und Bezichungen

« Bedeutende Lebensbereiche

+  Gemeinschafts-, soziales und staatbiirgerliches Leben

Im Verstindnis der ICF sind »Teilhabe und Behinderung inhaldich aufein-
ander bezogen, da Behinderung als Einschrinkung der Teilhabe definiert ist«
(M. Schmidt & Dworschak, 2011, S.276). Partizipation wird gesamthaft in den
Mittelpunkt des Verstindnisses von Behinderung geriicke, was als »Paradigmen-
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wechsel in der Behindertenpidagogik« (Fornefeld, 2008d, S. 61; vgl. Fornefeld,
2008e, S.17) einzuordnen ist.

Im historischen Riickblick wird vor allem mit dem Blick auf den Lebens-
bereich »Gemeinschafts-, soziales und staatbiirgerliches Leben« unausweichlich
deutlich, dass Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung sehr lange
umfassende Ausgrenzung in nahezu allen Beziigen der Gesellschaft erfahren ha-
ben, wobei sich ihre Lebenssituation in den unterschiedlichen Epochen kaum
verbessert hat (Bernasconi & Boing, 2015, S.24; Bernasconi, Boing, Goll &
M. Wagner, 2017, S.42; Osten, 2011). Bis in die heutige Zeit herrschen (ver-
deckt oder offen) immer noch »historisch gewachsene Bilder und Vorstellungenc
(Bernasconi & Boing, 2015, S.26) von Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung vor: Nach wie vor ist diese Personengruppe durch Margi-
nalisierungstendenzen und Diskriminierungsprozessen von Aussonderung und
gesellschaftlichem Ausschluss bedroht (Klauf3, 2011b, S.17fF) und erfihre ein
»An-den-Rand-gedringt-Werden infolge der Unfihigkeit [...], wesentliche Re-
geln des Zusammenlebens zu akzeptieren oder sich ihnen gemif§ zu verhaltenc
(Dederich, 2008, S.46; vgl. bereits Feuser, 1979, S.23). Fornefeld identifiziert
in den Bemithungen um Partizipation und Inklusion von Menschen mit Behin-
derung ecine »Zwei-Klassen-Behindertenversorgung« (Fornefeld, 2008e, S.22)
und fragt kritisch, was dabei mit dem »Rest« (2011a; 2011b) — also mit Men-
schen mit schwerer und mehrfacher Behinderung — geschicht.

Im heutigen Fachdiskurs wird entsprechend deutlich, dass Partizipation fiir
Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in unterschiedlichen Le-
bensbereichen eingefordert wird bzw. nach wie vor eingefordert werden muss.
So fragt beispielsweise Frohlich (2015b), wie Teilsein, Teilhabe und Teilnahme
(und damit auch »seinen Teil dazu geben konnen« (2015b, S.25)) von Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung aussehen kann. Er veranschaulicht
anhand von »drei eher banalen Beispielen« (2015b, S.29), wie Teilhabe an der
Selbstpflege (z.B. sich waschen, sich anziehen, essen und trinken), am Alltags-
geschehen (z.B. auf den Marke gehen und einkaufen) und am kulturellen Erbe
(z.B. Musik machen) fiir Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
gedacht und realisiert werden kann. Wenngleich (oder vielleicht gerade weil)
Frohlich (2015b) »banale Beispiele« beizieht, wird damit die stark eingeschrinkte
Partizipation von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in allen
relevanten Lebensbereichen (vgl. WHO, 2005) herausgestelle und verdeudiche.
Von schwerer (oder gravierender) Einschrinkung der Partizipation ist nach Mohr
(2011, S.65; vgl. Mohr & Schindler, 2019, S. 62) folglich zu sprechen, wenn

+ es zu einer groflen Anzahl an Behinderungssituationen im tiglichen Le-
ben eines Menschen kommyt;
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+ die einzelnen Behinderungssituationen durch besondere Intensitit ge-
kennzeichnet sind;

+ die Einschrinkungen einen groflen Umfang verschiedener Partizipations-
bereiche betreffen.

Zusammengefasst kommen bei Menschen mit schwerer und mehrfacher Be-
hinderung (gravierende) Einschrinkungen der Partizipation als Resultat der
(schwer) beeintrichtigten individuellen Disposition, der (massiv) eingeschrink-
ten Aktivitdt und (stark) einschrinkenden kontextuellen Bedingungen zum
Ausdruck.

In der vorliegenden Studie steht entsprechend die Bildung derjenigen Kin-
der und Jugendlichen im Mittelpunke, welche aufgrund ihrer (schwer) beein-
trichtigten individuellen Disposition, ihrer (massiv) eingeschrinkten Aktivitic
und (stark) einschrinkenden kontextuellen Bedingungen (gravierend) in ihrer
Partizipation eingeschrinkt sind. Inwiefern die Partizipation von Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung eine eingeschrinkte
Partizipation hinsichtlich Bildung meint, soll anhand der Betrachtung der Bil-
dungssituation dieser Kinder und Jugendlichen im folgenden Kapitel genauer
dargestellt werden.

2.2 Spezifische Aspekte der Bildungssituation bei
schwerer und mehrfacher Behinderung

»Bildung findet in der Regel in einem institutionellen Rahmen statt, in dem den
Lernenden Maglichkeiten erdffnet werden, sich mit Bildungsinhalten ausein-
anderzusetzen« (Lamers & Heinen, 2011, S.318). Die Schule gilt als zentraler
Bildungsort mit dem Aufirag, in Form von Unterricht die Auseinandersetzung
mit Gegenstinden und mit (Wissens-)Inhalten bei Heranwachsenden zu initiie-
ren und das individuelle Lernen wie auch das Lernen in zwischenmenschlichen
Bezichungen, Kommunikation und gemeinsamer Tétigkeit zu organisieren und
zu strukturieren (Lamers & Heinen, 2011, S.318).

Im institutionellen Rahmen der obligatorischen Schule werden in der
Schweiz im Schuljahr 2017/2018 gesamthaft 944 706 Kinder und Jugendliche
unterrichtet. Davon besuchen 17042 Kinder und Jugendliche die Sonderschu-
le (Bundesamt fiir Statistik der Schweizerischen Eidgenossenschaft, 2019b).
Das Bundesamt fiir Statistik schitzt fiir das Jahr 2017 die Anzahl Kinder
mit schwerer Ausprigung der Behinderung auf ungefihr 8000, verweist aber
gleichzeitig darauf, dass die Zahl der Kinder mit Behinderung schwierig zu
schitzen ist, »da sie von der Definition und dem berticksichtigten Schweregrad
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abhingt« (Bundesamt fiir Statistik der Schweizerischen Eidgenossenschaft,
2019a, S. 1).

Im internationalen Fachdiskurs wird heute von einer Gesamtprivalenz fiir
geistige Behinderung von etwa 1% ausgegangen (Maulik, Mascarenhas, Ma-
thers, Turun & Saxena, 2011, S.423). Dabei ist die Privalenz im Kinder und
Jugendalter deutlich héher (1,83%) als im Erwachsenenalter (0,494 %) oder
bei Untersuchungsgruppen mit Kindern und Erwachsenen (0,504 %) (Maulik
etal., 2011, S.423). Im deutschsprachigen Raum wird von einer Privalenz fiir
geistige Behinderung zwischen 1% (Neuhiuser, Steinhausen, HafSler & Sarim-
ski, 2013, S.19) und 1.5 % (Hélscher & Schneider, 2012, S.434) ausgegangen.
Der internationale Diskurs differenziert weiter aus, dass von der Population mit
geistiger Behinderung ca. 80-85 % cine leichte Intelligenzminderung (IQ zwi-
schen 50-69), ca. 10-12% eine mittlere Intelligenzminderung (IQ zwischen
35-49), ca. 3-7% ecine schwere Intelligenzminderung (IQ zwischen 20-34)
und ca. 1-2% eine schwerste Intelligenzminderung (IQ unter 20) aufweisen
(HiBler, 2014, S.15f; Holscher & Schneider, 2012, S.434; King, Toth, Ho-
dapp & Dykens, 2009, S.3451f.).

Wird an dieser Stelle nun von einer Privalenz fiir schwere und mehrfache
Behinderung zwischen 0.02 % (Privalenz fiir schwerster Intelligenzminderung)
und ca. 0.3 % (Summe der Privalenzangaben fiir mittlere, schwere und schwers-
te Intelligenzminderung) ausgegangen, kann die Anzahl Schiilerinnen und
Schiiler mit schwerer und mehrfacher Behinderung im Schuljahr 2017/2018
zwischen 189 und 2835 geschitzt werden. Diese Anzahl liegt deutlich unter
der Schitzung des Bundesamtes fiir Statistik von 8000 Kindern und Jugendli-
chen mit schwerer Behinderung (Bundesamt fiir Statistik der Schweizerischen
Eidgenossenschaft, 2019a). Diese gesamthaft weit variierenden Schitzungen
resultieren hauptsichlich daher, dass diesbeziigliche Privalenzangaben und epi-
demiologische Untersuchungen immer stark von den Erfassungs- und Defini-
tionskriterien abhingig sind (Hifller, 2014, S.12; King et al., 2009, S.3453).
Da in der vorliegenden Arbeit eine schwere intellektuelle Beeintrichtigung als
ein Definitionskriterium von schwerer und mehrfacher Behinderung verstanden
wird (vgl. Kap. 2.1), wird an dieser Stelle davon ausgegangen, dass die Anzahl
der in der vorliegenden Arbeit fokussierten Kinder und Jugendlichen im Schul-
jahr 2017/2018 eher zwischen 189 und 2835 zu verorten ist als bei 8000.

Forschungsstand der heutigen Bildungssituation

Heute hat prinzipiell jedes Kind in der Schweiz das Recht und die Moglich-
keit, ein seinem Bildungs- und Férderbedarf entsprechendes, schulisches Bil-
dungsangebot zu besuchen (Dietrich et al., 2006, S.19; vgl. fiir Deutschland:
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Weif3, 20065 2012, S.256). In Bezug auf die Situation in Deutschland hebt
Weifd jedoch »prinzipiell« (2012, S.256) hervor, dass im historischen Riickblick
die heutige Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung zwar als positiv bewertet werden kann, diese Bilanz
jedoch Einschrinkungen und Gefihrdungen unterliegt. In vielen Bundesldnder
Deutschlands ist ein »Ruhen der Schulpflicht« bis heute méglich, wovon auch
in unterschiedlicher Ausprigung Gebrauch gemacht wird (Bernasconi & Boéing,
2015, S.42). In der Schweiz zeigt sich die Situation bis in die heutige Zeit dhn-
lich, jedoch sind deutliche Bestrebungen erkennbar, welche verhindern sollen,
dass Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung vom
Schulunterricht dispensiert oder ausgeschlossen werden konnen: Einerseits ver-
schwindet die explizite Moglichkeit des Schuldispenses eines Kindes aufgrund
seiner Behinderung aus den kantonalen Schulgesetzgebungen — so zum Beispiel
im Kanton Basel-Stadt, welcher die Gesetzgebung im August 2011 (Kanton
Basel-Stadt, 2011, vgl. Schulgesetz vom 1.1.2011 und 15.08.2011 bez. §59)
diesbeziiglich revidierte. Andererseits sind kantonale Bestrebungen und Verin-
derungen sichtbar, welche eine Aufnahmepflicht von Kindern mit besonderem
Forderbedarf in Sonderschulen festhalten — so etwa der Kanton Bern, welcher
die diesbeziigliche Gesetzgebung zu Beginn des Jahres 2020 revidierte, da diese
vorgingig »keine Pflicht fiir die Sonderschulen [vorgeschen hatte], ein Kind mit
besonderem Bedarf aufzunehmen» (Regierungsrat des Kantons Bern, 2019, S.1;
vgl. Scheibler, 2018, S.10).

Bei der Betrachtung des aktuellen Forschungsstandes muss festgestellt werden,
dass »iiber die Qualitit der unterrichtlichen Arbeit mit Schiilerinnen und Schii-
lern mit komplexen Beeintrichtigungen nur wenig entsprechende Forschungen
[existieren]« (Lelgemann, 2018, S.310). Lelgemann (2018, S.310) verweist da-
bei einzig auf die grof$ angelegte, jedoch schon einige Jahre zuriickliegende Stu-
die von Klauf3, Lamers und Janz (2004b; 2004a; 2006; Janz, Klauf$ & Lamers,
2009) im Bundesland Baden-Wiirttemberg. Mit gleicher Aussagekraft kann fiir
die Schweiz die Studie von Dietrich, Benz, Adler, Wolf und Petitpierre (2006;
Benz & Dietrich, 2004; Dietrich & Benz, 2002) zur schulischen Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit schwerster Behinderung eingeordnet werden,
welche auf der Grundlage der Studie von Klauf§ et al. (2006) als Parallelstudie
durchgefithrt wurde. Beide Studien verfolgen das Ziel die Bildungssituation von
Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung darzu-
stellen. Dabei werden diejenigen Schulen aufgesucht, welche Kinder und Ju-
gendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung unterrichten, und diejeni-
gen Personen per Fragebogen befragt, welche sich fiir die Bildung dieser Kinder
konzeptuell-organisatorisch und in der praktischen Umsetzung verantwortlich
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zeigen (Dietrich et al., 2006, S.271F; Klauf§ et al., 2006, S. 10ff.). Die nachfol-
genden Darstellungen erfolgen auf der Grundlage dieser beiden Studien und
werden wo méglich, durch Erkenntnisse des aktuellen Fachdiskurses erginzt
und erweitert.

Schule und Schulformen

Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung besuchen
fast ausschliefSlich Schulen fiir Menschen mit geistiger und kérperlicher Behin-
derung und machen dabei durchschnitdich einen Anteil von ca. 20-30% der
Schiilerschaft dieser Schulen aus (Dietrich et al., 2006, S. 40; Klauf et al., 2006,
S.30). Konkret bedeutet dies in Deutschland, dass diese Kinder und Jugendli-
chen hauptsichlich Schulen fir Kinder mit geistiger Behinderung (60,8 % der
Schulen), Schulen fiir Kinder mit Korperbehinderungen (18,6%) und Schu-
len fur Kinder mit geistiger und/oder kérperlichen Behinderungen (20,6 %)
(Klauf8 et al., 20006, S.29) besuchen. In der Schweiz wird diese Schiilergruppe
hauptsichlich in Heilpadagogischen Tagesschulen (73,8 %) und in Sonderschul-
heimen (25,2 %) unterrichtet (Dietrich et al., 2006, S.39), wobei der Anteil
an Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in
Sonderschulheimen mit 46 % der Gesamtschiilerschaft deutlich hoher ist als in
Heilpidagogischen Tagesschulen (28 %) (Dietrich et al., 2000, S.43).

Die Organisation innerhalb der Schulen betreffend die Klassenzusammenset-
zung macht deutlich, dass die meisten Kinder und Jugendlichen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung in Klassen unterrichtet werden, die ausschlieflich
oder iiberwiegend aus Schiilerinnen und Schiilern mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung zusammengesetzt sind (Klaufd et al., 2006, S.312). Dietrich
et al. stellen fest, dass in 32 % der untersuchten Klassen (2006, S.126) und dass
an 13,5% der untersuchten Schulen »ausschliefflich Lernende mit schwerster
Behinderung unterrichtet« (2006, S.43) werden. Eicher stellt in ihrer Untersu-
chung im Kanton Bern ebenso fest, dass die Mehrheit der Kinder und Jugend-
lichen (52,3 %) in Klassen mit ausschliefflich oder iiberwiegend Schiilern mit
schwersten Behinderungen innerhalb von Sonderschulen unterrichtet werden
(2013, S.88).

Integrative Beschulungsformen fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und
mehrfacher Behinderung erweisen sich als Einzelfille: In der Schweiz finden
Dietrich et al. eine Schule in einem Schulhaus mit Regelklassen, an welcher
Schulkinder mit schwerer und mehrfacher Behinderung unterrichtet werden
(2006, S.39). Klauf§ et al. berichten zum Untersuchungszeitpunke iiber drei
Schiilerinnen und Schiiler mit schwerer und mehrfacher Behinderung in Au-
Benklassen, welche als Sonderklassen in allgemeine Schulen integriert sind
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(2006, S.256). Wihrend Lamers und Heinen in Bezug auf diese niedrigen
Werten ein Spiegel der europaweiten Bildungssituation dieser Schiilergruppe
schen, vermuten sie gleichzeitig, dass sich daran »in naher Zukunft etwas in-
dern« konnte (2011, S.320). Die Bildungssituation scheint sich seither jedoch
cher in die gegenteilige Richtung entwickelt zu haben: In Deutschland lassen
sich zwar steigende Quoten von Kindern und Jugendlichen mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf in Allgemeinen Schulen feststellen, dabei handelt es sich
jedoch oftmals nicht um diejenigen Kinder und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung (Bernasconi et al., 2017, S. 43), da sich eine Aufnahme
in die allgemeine Schule »abhingig von der Schwere der Behinderung zeigt«
(Heimlich, Kahlert, Lelgemann & E. Fischer, 2016, S.19). In der Schweiz wird
in den letzten Jahren ebenso ein Anstieg der Anzahl von in die Regelschule
integrierten Schiilerinnen und Schiilern bei gleichzeitiger Abnahme der Anzahl
Schiilerinnen und Schiilern in den Sonderschuleinrichtungen (Schweizerische
Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung [SKBF], 2014, S.46; 2018, S.43)
deutlich. Diesbeziiglich vertritt beispielsweise der Kanton Bern die Absicht, dass
die Sonderschulbildung so organisiert wird, dass das Verhiltnis von integrativ
(20%) und separativ (80 %) beschulten Sonderschiilerinnen und Schiiler »nicht
grundsitzlich« verindert wird (Regierungsrat des Kantons Bern, 2017, S.3).
Wenngleich bestitigende Zahlen nicht vorgefunden werden, kann mit grofler
Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen werden, dass sich die Bildungssituation
von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in
der Schweiz sehr dhnlich zeigt wie in Deutschland. Es ist nach wie vor eine
grofle Ausnahme, wenn Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher
Behinderung in allgemeinen Schulen unterrichtet werden (vgl. Hinz, 2007a;
Schwager, 2015). Spezifische Bildungsstudien zum Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung (Dworschak, Kannewischer, Ratz & M. Wagner, 2012) und zum
Forderschwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung (Lelgemann, Liib-
becke, Singer & Walter-Klose, 2012) verdeutlichen zudem, dass eine neue »Klas-
sifizierung in inkludierbare und — zumindest gegenwirtig — nicht inkludierbare
Schiilergruppen« (Musenberg & Riegert, 2013, S.155) zu entstehen scheint,
da vor allem Kinder und Jugendliche mit hohem Pflegebedarf, mit schweren
kognitiven Beeintrichtigungen, mit zusitzlichen Behinderungen und herausfor-
dernden Verhaltensweisen in den spezifischen Sonderschulangeboten verbleiben
(Lelgemann etal., 2012, S. 17f; Dworschak, Ratz & M. Wagner, 2016, S. 10f.).
Gesamthaft scheint eine Entwicklung hin zu einem »Rest« (Fornefeld, 2011a,
S.48; vgl. Terfloth, 2016; M. Wagner, 2012; 2013) im Schulkontext stattzu-
finden, welcher Kinder und Jugendliche mit schweren und mehrfachen Behin-
derungen und mit schwierigen Verhaltensweisen zusammenfasst. Indem es bei
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dieser Schiilergruppe zu einer »Separation durch Integration« (Dworschak et al.,
2016) kommt, kann im Sinne Fornefelds von einer »neuen Form der Margina-
lisierung« (2016, S.224) gesprochen werden.

Konzeptuelle Rahmenbedingungen und Unterrichtsgestaltung

Fiir den Unterricht von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung existieren im deutschsprachigen Raum bis heute keine spezifischen
Lehrpline (Stoppler, 2017, S.56). Es liegen zwar zahlreiche Veroffentlichungen
zur praxisnahen Forderung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung vor, »allerdings existieren auflerordentlich wenige Er-
gebnisse zu didaktischen Fragen und Problemen« (Lamers & Heinen, 2011,
S.337) beziiglich der Gestaltung des Unterrichts fiir diese Schiilerschaft. Die
Gestaltung des Unterrichts und der Férderung von Kindern und Jugendlichen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung zeig sich grundsitzlich als inhaltsof-
fen und hochst individualisiert (Miihl, 2006, S.365f.; 2008b, S. 593f.; H. Schi-
fer, 2017¢, S. 681L; Thielen, 2003, S.319ff.). Haupt kommt entsprechend zum
Schluss, dass es fiir »diese Entwicklungs- und Arbeitsphase keine verbindlichen
Lehrpline geben kann« (2015, S.21). Ein solch fehlender Orientierungsrahmen
und die offenen Zielsetzungen sind »schuluntypisch« und 18sen bei den verant-
wortlichen Fachpersonen (starke) Unsicherheiten aus (Haupt, 2015, S.21).

In Sonderschuleinrichtungen, welche Kinder und Jugendliche mit schwerer
und mehrfacher Behinderung beschulen, finden sich aller meistens Leitbilder
und pidagogische Konzeptionen, welche den Auftrag der Sonderschuleinrich-
tung und dessen Durchfithrung beschreiben. In den Studien von Klauf§ et al.
(2006) sowie von Dietrich et al. (2006) wird deutlich, dass ein Grofiteil der
befragten Sonderschuleinrichtungen in ihren Konzeptionen jedoch keinen Be-
zug auf die Schiilerschaft mit schwerer und mehrfacher Behinderung nimmt:
So weisen in der Untersuchung in Baden-Wiirttemberg mit 42,9 % weniger als
die Halfte (Klauf§ et al., 2006, S.215) und in der Schweiz »nur gerade« 58.3 %
(Dietrich et al., 2006, S.50f.) der Sonderschuleinrichtungen spezifische Kon-
zeptaussagen zur Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung auf.

Als Orientierungsmdglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung kénnen die ver-
schiedenen Férderkonzepte fiir Menschen mit schwerer und mehrfacher Be-
hinderung dienen. Die Basale Stimulation (nach Frohlich) ist davon bei den
verantwortlichen Fachpersonen das bekannteste und am hiufig genutzte Kon-
zept (Dietrich et al., 2006, S. 67f; Klauf§ et al., 2004b, S.123; 2006, S. 1411T.).
Insgesamt zeigt sich bei den Fachpersonen ein breites Spektrum an bekannten
und zum Einsatz kommenden Forderkonzepten (Dietrich et al., 2006, S.661F;
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Klauf§ et al., 2006, S.1411f.). Klaufs et al. werten dies als Beleg dafiir, dass bei
vielen Fachpersonen kein Mangel an Vorstellungen besteht, wie die Arbeit mit
diesen Kindern und Jugendlichen ausgestaltet werden kann (2006, S.164). Von
den insgesamt 345 befragten Lehrpersonen haben 77 % mindestens eines der
vorgegebenen Konzepte als »intensiver bekannt« angegeben. »Dieses Ergebnis
bedeutet jedoch umgekehrt, dass 23 % der Befragten, also etwa jede/jeder fiinf-
te, liber gar keine Kenntnisse zu den ausgewihlten Konzepten verfiigen« (Klauf3
etal.,, 2006, S.165). Bereits bei der Planung der Erhebungen wurde fiir das For-
schungsteam zudem deudlich, »dass die bekannten und genutzten Konzepte vor
allem solche umfassen, die sich als Moglichkeiten der Férderung und Therapie
beschreiben lassen. Speziell auf den Unterricht und die Integration von Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in den Klassen-
rahmen bezogene Ansitze gibt es kaum. Dies ist nicht den befragten Teammit-
gliedern »anzulasten, denn es entspricht weitgehend der aktuellen Situation der
Pidagogik fiir Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung« (Klauf$
et al., 2006, S.165). Unter Beizug der Resultate einer Beobachtungsstudie von
Wieczorek (2007, S. 118£.) ist zum Schluss zu kommen, dass die »Konzepte, die
angewandt werden, [...] sich zumeist unter Angebote zur Wahrnehmungsfor-
derung subsumieren [lassen]. Basale Angebote iiberwiegen. Eindeutig als Bil-
dung identifizierbare Angebote sind kaum zu finden« (Wieczorek, 2007, S.119;
vgl. Klaufl et al., 20006, S. 166). Gesamthaft ist zu konstatieren, dass der Schwer-
punkt der Bildungsangebote hauptsichlich auf die Ausbildung von Fihigkeiten
und Fertigkeiten abzielt und der Erwerb von Bildungsinhalten in den Hinter-
grund trict (Klauf§ et al., 2006, S.367).

Unabhingig vom Bekanntheitsgrad der verschiedenen Konzepte konnten nur
etwas mehr als ein Drittel der befragten Personen (36,6 %) eindeutig verneinen,
dass im Unterricht die Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung »nur so mitlaufen« (Klauf§ et al., 2006, S.259). Demgegeniiber
stimmten 27,3 % oder der Befragten dieser Aussage tiberwiegend oder vollstin-
dig zu (Janz & Lamers, 2003, S.26; Klauf§ et al., 2006, S.259). Wihrend Diet-
rich et al. diesbeziiglich dhnliche, jedoch weniger drastische Zahlen prisentieren
(Dietrich et al., 2006, S.126f.), verweisen sie in diesem Zusammenhang auf
die Interdependenz zwischen des Einbezuges von Schiilerinnen und Schiiler
mit schwerer und mehrfacher Behinderung in den Unterricht und den einge-
schitzten Verstindigungsschwierigkeiten zwischen Lehrperson und dem Kind:
»Je schlechter die Verstindigung eingeschitzt wird, desto cher erscheinen die
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht als passiv-mitlaufend« (Dietrich et al.,
20006, S.61). Die begriindete Gefahr besteht also, dass Kinder und Jugendliche
mit schwerer und mehrfacher Behinderung im Unterricht als »Beistellkinder«
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(Lamers & Heinen, 2011, S.322) blof dabei sind (vgl. Klaufi, 2010, S.347). In
den Ergebnissen von Janz et al. (2009) zeigt sich zudem, dass bei Kindern und
Jugendlichen mit schweren und mehrfachen Behinderungen die tatsichlichen
Unterrichtszeiten teilweise massiv von den im Stundenplan vorgesehenen Un-
terrichtsstunden abweichen (2009, S.128). Durch verspitetes Anfangen oder
verfrithtes Beenden sowie durch »unorganisierte Zeit« (2009, S.127) entfillc
nicht ein geringer Anteil an Unterrichtszeit, so dass zwischen 27 % und bis zu
60 % der cigentlich vorgesehenen Lernzeit ungenutzt bleiben (2009, S. 129).

Dietrich et al. konstatieren auf der Grundlage ihrer gewonnen Ergebnisse tiber
die Zusammenhinge der Bildungssituation, dass »eine iibergreifende Neukon-
zeptualisierung der Bildung von Menschen mit schwerster Behinderung [...]
nicht nur ins Auge gefasst, sondern initiiert werden muss« (2006, S.150), um
Bildung fiir alle Kinder und Jugendliche realisieren zu konnen. Beziiglich der
Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung hat jedoch bisher »weder [...] eine durchgingige soziale Inklusion
noch eine umfassende bildungsinhaltliche Inklusion stattgefunden« (Lamers &
Heinen, 2011, S.339): Die Realisation einer »Bildung fiir alle«, wie sie im Fach-
diskus der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung seit lingerer
Zeit beschrieben und vertreten wird, lisst sich nach Lamers und Heinen »nur in
schwachen Konturen« (2011, S. 339) erkennen. Weif$ kommt zum Schluss, dass
die Probleme beziiglich der Bildungsrealitit dieser Schiilerinnen und Schiiler
keinesfalls geldst sind (2012, S.265).

2.3 Multiprofessionalitat als Grundlage der
Padagogik bei schwerer und mehrfacher
Behinderung

Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung sind in
nahezu allen Lebensbereichen auf umfassende Unterstiitzung angewiesen
(vgl. Kap. 2.1). Die stark individuellen Lebens- und damit auch Lernvoraus-
setzungen dieser Kinder und Jugendlichen erweisen sich in einem Mafle als
komplex, dass einzelne Fachpersonen (bzw. Fachdisziplinen) diesen nur bedingt
Rechnung tragen konnen. Dieser Aspekt wird mit spezifischem Bezug auf die
Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung im Folgenden genauer dargestellt.
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Notwendigkeit der interdisziplindren Zusammenarbeit

Bereits Kanter bemerke in den 1960er Jahren zur Beschulung von Kindern mit
geistiger Behinderung, dass es »bei stirkeren Leistungsminderungen [...] au-
Berordentlich schwierig [ist], [...] geeignete Schulungsreihen methodisch kor-
rekt aufzubauen und sie gezielt einzusetzen. (Im Grunde genommen erfordert
dies eine Teamarbeit zwischen dem Lehrer, Psychologen und Psychiater bzw.
medizinischen Fachberater)« (1964, S.362f.). Frohlich geht bei seinen Uber-
legungen zur Forderung und Erziehung schwerst-mehrfachbehinderter Kinder
in den 1970er Jahren davon aus, dass diese Kinder von »einer Kinderpflegerin
und einer sonderpidagogischen Erzicherin betreut werden« und »natiirlich Phy-
sio- und Ergotherapeuten« dazukommen (Frohlich, 1975, S.234; vgl. Frohlich,
19824, S. 66ft.).

Heute ist es in Theorie und Praxis unbestritten, dass fiir die schulische Bildung
von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung eine
Kooperation verschiedener Fachdisziplinen erforderlich ist (Klauf§ et al., 2006,
S.33). Diese Kinder und Jugendlichen bediirfen in Verbindung mit ihrer pi-
dagogischen Forderung einer meist umfassenden pflegerisch-medizinischen
Grundversorgung und hiufig intensiver therapeutischer Unterstiitzung wihrend
des Schulalltags (Klauf, 2003d, S.171f.). Nur eine ihren unterschiedlichen Be-
diirfnissen entsprechende Unterstiitzung kann gewihrleisten, dass der Anspruch
auf Bildung dieser Schiilerinnen und Schiiler erfiille werden kann (Janz, 2006,
S.24; 2007a, S.303; 2008, S.4). Die Notwendigkeit einer intensiven interdis-
ziplindren Zusammenarbeit begriindet sich vor allem dadurch, dass Kinder und
Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung angewiesen sind auf

« sehr unterschiedliche, individuelle und spezifische Unterstiitzung in den
Bereichen der Pidagogik und der Therapie;

+ allgemeine und Behandlungspflege sowie Unterstiitzung bei der Ernih-
rung;

« individuelle und umfassende Assistenz, um am Unterricht teilnehmen
zu kdénnen;

« verlissliche Bezichungen zu Personen (Eltern, Bezugspersonen), welche
angesichts der Vielfalt von involvierten Personen abgesprochen werden
miissen;

« die Kooperation mit externen Stellen, wie z.B. Arztinnen und Arzten, Er-
nihrungsberatung, Orthopidie u.a. (Janz, 2008, S. 5; Klauf§ et al., 2006,
S.33).

Die Titigkeitsschwerpunkte in den Sonderschulen fiir Kinder und Jugendliche
mit schwerer und mehrfacher Behinderung lassen sich dementsprechend auch
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mit den Begriffen Unterricht und Férderung, Pflege und Therapie kennzeich-
nen (Ehlers, 2014, S.288; Klauf§ et al., 2006, S.35), welche nach Méglichkeit
integriert und miteinander verschrinke stattfinden, damit Lerninhalte als Ein-
heit und ganzheitlich erfasst werden kénnen (Fornefeld, 2016, S.222; Janz,
2007a, S.308; vgl. bereits Reimen, 1981, S.39). In den Untersuchungen in
der Schweiz (Dietrich et al., 2006, S.49f.) und in Baden-Wiirttemberg (Klaufi,
2003a, S.327f.; Klauf$ et al., 2004b, S.118ff.; 2006, S.34ff.) wird deutlich,
dass sich in der schulischen Praxis fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer
und mehrfacher Behinderung unterschiedliche Fachdisziplinen etabliert ha-
ben: Lehrpersonen, Therapeutinnen und Therapeuten, Pflegefachpersonen und
Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen. Zudem arbeiten in der schulischen
Praxis zu einem nicht vernachlissigbaren Anteil Betreuungspersonen ohne spe-
zifische Fachausbildung, Praktikantinnen und Praktikanten sowie Zivildienst-
leistende. Konkret erfassen Dietrich et al. (Dietrich et al., 2006, S.48f.) bei ih-
rer Untersuchung von 97 befragten Schulen 2457 Personen, welche mit Schul-
kindern mit schwerer und mehrfacher Behinderung arbeiten: Lehrpersonen
(34,8 %) machen dabei die grofite Gruppe aus, gefolgt von Hilfspersonal ohne
Ausbildung (17,9 %), den Therapeutinnen und Therapeuten (17,5%) sowie
den Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen (14,5 %). Die Pflegefachperso-
nen (8,1 %) und die tibrigen Angestellten (7,2 %) stellen die kleinsten Gruppen
des Personals dar.

Interdisziplindre Zusammenarbeit als Herausforderung

Die Mehrzahl der beteiligten Mitarbeitenden ist sich der Bedeutung der
interdiszipliniren Kooperation bewusst und anerkennen diese in der Regel
(Klaufi, 2003a, S.326). Erkenntnisse aus der Praxis zeigen, dass bei der Ar-
beit mit diesen Schiilerinnen und Schiilern viel Kooperationsmomente statt-
finden. Fiir viele Fachpersonen erscheint eine gelingende interdisziplinire
Zusammenarbeit sogar entscheidender als die eigene fachliche Qualifikation
(Klaufi, 2003a, S.337). Die Fachpersonen bringen unterschiedliche Kennt-
nisse, theoretische Hintergriinde, Erfahrungen und Sichtweisen mit, welche
sie sich grof8enteils erst wihrend und durch ihre prakeische Tdtigkeit auf ver-
schiedenen Wegen aneignen konnten (Klauf$, 2003a, S.330fF). Es deutet
entsprechend an, dass in der Zusammenarbeit nicht immer ein gemeinsames
Grundverstindnis besteht, wobei vor allem die Bedeutung pidagogischer In-
halte in der gemeinsamen Arbeit unterschiedlich eingeordnet wird (Klaufi,
2003a, S.337; 2003b). Die interdisziplinire Zusammenarbeit lisst sich zu-
sammengefasst als unabdingbar und mit Chancen und Herausforderungen
einhergehend verstehen:
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»Neben Fachkompetenz und sozialer Kompetenz wird in der Arbeitswelt die Fihig-
keit zu interdisziplindrer Kooperation als Voraussetzung zu qualifizierter Tétigkeit er-
wartet, sie ist nicht hinterfragbar. Dariiber hinaus wird Interdisziplinaritit als Chance
gewertet, man sicht {iber den Tellerrand des eigenen Berufes hinaus, lernt von den
Konzepten und Ansitzen benachbarter oder auch fremder Berufsgruppen. Zudem
bietet sich die Méglichkeit, in Abgrenzung oder Anpassung an neue Perspektiven,
eigene Ansitze zu {iberarbeiten und zu schirfen. Daneben gilt Interdisziplinaritit als
Schwierigkeit und dementsprechende Herausforderung. Zu den Problemen kénnen
u.a. Konkurrenz um Anerkennung und Akzeptanz, Schwierigkeiten in der fachli-
chen Kommunikation, unterschiedliche Habitualisierungen im Umgang und in der
Sprache, verschiedene Denk- und Handlungsmuster sowie Angste hinsichtlich Do-
minanzstreben gezihlt werden« (Wiillenweber, 2006, S.531).

Janz (2008, S. 172fF.) stellt fest, dass die Planung von Bildungs- und Forderan-
geboten fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung
von den Teams iiberwiegend als gemeinsame Aufgabe angeschen wird. Regelmi-
Bige Teamsitzungen, wihrend denen geplant und konzeptionell gearbeitet wird,
gelten als bedeutsam fiir eine gelingende Zusammenarbeit der verschiedenen
Professionen. Bedeutsame Anhaltspunkte fiir die Koordination der Kooperation
zeigen sich in der Frage nach der Hiufigkeit und der Themen der Teamsitzun-
gen sowie das Gelingen des Einbezugs der verschiedenen Fachdisziplinen.

Spezifische Herausforderungen der Zusammenarbeit im sonderpidagogischen
Kontext lassen sich in folgenden Bereichen identifizieren, welche in der Praxis
eng miteinander verkniipft sind (Hedderich & Hegner, 2009, S.371t.):

o Ebene der Sache

Verschiedene Fachpersonen bringen ungleiche padagogische Philosophien,
Werte und Normen und unterschiedliches Wissen vor unterschiedlichem
Ausbildungshintergrund mit sich. Unterschiedliche Ansichten und Meinun-
gen kénnen zu Problemen bei der gemeinsamen Losungssuche und Entschei-
dungsfindung und bei der Festlegung der Rahmenbedingungen der Zusam-
menarbeit fiihren. Die Konfrontation mit divergenten Sichtweisen kann die
einzelnen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter vor (groffe) Herausforderungen
stellen (Hedderich & Hegner, 2009, S.37; Klauf3, 2003a, S.3301f.).

o Ebene der eigenen Personlichkeir
Personliche Werte und Einstellungen miissen bei der Zusammenarbeit of-
fengelegt werden und sind mit anderen Vorstellungen konfrontiert. Eigene
berufliche Fahigkeiten und das professionelle Handeln kénnen von anderen
in Frage gestellt werden. Zusammenarbeit erfordert die Bereitschaft, Hilfe
und Unterstiitzung anzunehmen und gegebenenfalls die eigene Arbeit zu
hinterfragen (Hedderich & Hegner, 2009, S.37f; Reimen, 1981, S.35).
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+  Ebene der Beziehung
Solidaritit, Kollegialitit und gegenseitiges Vertrauen gelten als wichtige
Aspekte der Zusammenarbeit. Gegenseitig nicht ausgesprochene Erwar-
tungen, gegenseitige Schuldzuweisungen oder der Wettstreit um »richti-
ge« Vorgehens- und Arbeitsweisen innerhalb des interdisziplindren Teams
konnen die Kooperation jedoch (stark) gefihrden (Hedderich & Hegner,
2009, S.38; Madianos-Himmerle, 2015, S. 14; Reimen, 1981, S.35).

+ Ebene der Organisation

Zeidliche und rdumliche Ressourcen kénnen Absprachen, Riickfragen,
Teamsitzungen sowie gemeinsames professionelles Handeln (stark) er-
schweren. Da hiufig mehrere, unterschiedliche Fachpersonen in die
Bildung und Forderung eines einzelnen Kindes eingebunden sind, er-
weist sich die Realisierung des notwendigen Dialoges als Herausforde-
rung (Hedderich & Hegner, 2009, S.38f.; Janz, 2000, S.28ft.; 2007a,
S.3091f.; 2008, S.185f; Klauf3, 2003a, S.333ff.; Madianos-Himmerle,
2015, S.17). Janz stellt in der Untersuchung in Baden-Wiirctemberg fest,
dass es bei der in der Literatur wiederholten Forderung nach regelmifii-
gen Teamsitzungen, erstaunlich ist, dass sich nur 35% der Teams wo-
chentlich treffen, denn es bedeutet folglich umgekehrt, »dass sich fast
zwei Drittel der Teams nur monatlich und seltener und/oder tatsichlich
nur bei konkreten Anlissenc treffen« (Janz, 2007a, S.309; 2008, S. 183).
Hiufig ist festzustellen, dass ein organisatorisches Konzept fiir die Zu-
sammenarbeit fehlt und keine verbindlichen Richtlinien fiir die Koope-
ration bestehen, obwohl ein solches von den Fachpersonen mehrheitlich
begriifft wiirde (Janz, 2007a, S.305f.; 2008, S. 5; Hedderich & Hegner,
2009, S.39; Horber Dérig, 2015, S.9).

Unter Beachtung der verschiedenen Herausforderungen der interdiszipliniren
Zusammenarbeit ist gleichwohl festzuhalten, dass fiir eine effektive und eflizien-
te interdisziplinire Kooperation die (jeweilig fachspezifischen) Sichtweisen aller
Teammitglieder gebraucht werden, damit die Realisierung des Bildungsanspru-
ches von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
bestméglich Umsetzung finden kann (Klauf§ et al., 2006, S.313). Die Praxisre-
alitdt der Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung zeigt jedoch hiufig ein anderes Vorgehen: Bei dieser
Schiilergruppe fithren vor allem akzuelle, besondere Verhaltensweisen und pfle-
gerische Erfordernisse zur Dominanz zu einer meist reaktiven Form des Han-
delns im interdisziplinidren Team. Es besteht dabei die Gefahr, dass Gespriche
und Handlungen in der interdiszipliniren Zusammenarbeit vorrangig als Reak-
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tion auf aktuelle Vorkommnisse stattfinden und daher die Planung und Umset-
zung von Bildung im interdiszipliniren Miteinander stark in den Hintergrund
gerit (Janz, 2008, S.319; Klauf$, 2003a, S. 338). Gesamthaft ist zu konstatieren,
dass die Planung und die Koordination der interdisziplindren Zusammenarbeit
»in vielen Fillen verbesserungsbediirftig« (Klaufl, 2003a, S.337; vgl. Klauf§
et al., 2006, S.312f.) ist.

Aus den Erkenntnissen zur notwendigen Multiprofessionalitit und zur inter-
disziplindren Zusammenarbeit in der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher
Behinderung kann zusammenfassend festgestellt werden, dass Herausforderun-
gen in der interdiszipliniren Zusammenarbeit die Planung und Umsetzung von
Bildungsméglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung in den Hintergrund des Sonderschulalltags dringen konnen.
Zudem kann an dieser Stelle angenommen werden, dass bei den Fachperso-
nen sonderpidagogischer Einrichtungen unterschiedliche Ansichten und Mei-
nungen beziiglich der Umsetzung und Ausgestaltung von Bildung im Kontext
schwere und mehrfache Behinderung vorzufinden sind.
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3 Bildungsverstandnis als Forschungs-
gegenstand |

Ziel dieser Studie ist es, das Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpida-
gogischer Einrichtungen fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung zu erfassen (vgl. Kap. 1.2). In einem alltagswissenschaftlichen
Verstindnis ist zu vermuten, dass die Frage nach dem Bildungsverstindnis einer
Personengruppe zunichst als iiberschaubar darzustellen und ziemlich einfach
zu beantworten sei (Unger, 2007, S.37). Dies kann daran liegen, dass der Bil-
dungsbegriff nicht nur denjenigen Personen bekannt ist, die in pidagogischen
Handlungsfeldern professionell titig sind, sondern dass auch die tiberwiegende
Mehrheit der nicht-pddagogisch Titigen eigene Bildungserfahrungen gemacht
und eine entsprechende Idee hat, was Bildung ist. Bildung scheint also nicht
lediglich ein spezifischer Begriff der Erziehungswissenschaft zu sein, welcher nur
einem begrenzten Personenkreis bekannt ist, sondern muss als ein »allgemein be-
kannter Gedankengang des westlich europiischen Kulturkreises« (Unger, 2007,
S.37) verstanden werden. Daraus liefe sich nun folgern, dass das Erfragen des
Bildungsverstindnisses von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen
scheinbar einfach und direke erfolgen kann, indem gefragt wird: Was verstehen
Sie unter Bildung?

Eine solche Herangehensweise scheint hauptsichlich mit Schwierigkeiten be-
haftet (Unger, 2007, S.37; vgl. Glaser & Laudel, 2010, S.113): Wie kann die
fragende Person wissen, dass sie auch tatsichlich eine Antwort erhilt, welche
den erfragten Begriff umschreibt, und nicht ein Gedankengang erldutert wird,
welcher nicht Bildung, sondern etwas ganz anderes als Gegenstand hat? Um-
gekehrt besteht auch die Moglichkeit, dass die befragte Person iiber ein sehr
differenziertes Bildungsverstdndnis verfiigt, jedoch dieses nicht explizit dem Bil-
dungsbegriff zuordnet und entsprechend duflern kann: Da es »nicht zur erwar-
ten [ist], dass das tatsichliche Bildungsverstindnis der Befragten in der Form
manifester Bewusstseinsstrukturen prisent ist und auf eine direkte Frage auch
eine entsprechende Antwort hinsichdlich des tatsichlichen Bildungsverstindnis-
ses erfolgen kann« (Unger, 2007, S.37), reicht es nicht aus, einfach nach dem
Begriffsverstindnis zu fragen, um eine valide Rekonstruktion des Bildungsver-
stindnisses zu erhalten. Der Gefahr eines Bruches zwischen »auf der einen Seite
dem, was aus der Sicht des Befragten unter dem Bildungsbegriff verstanden wird
und auf der anderen Seite dem, was dieselbe Person unwissentlich davon deutet
und im alltdglichen Praxishandeln realisiert« (Unger, 2007, S.37), kann mit ei-
nem solchen Vorgehen nicht angemessen begegnet werden.
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Bestimmung der Bildungsidee und Rekonstruktion des
Bildungsverstandnisses nach Tim Unger

Um der dargestellten Herausforderung, dass das Verstehen von Bildung nicht
ausschliefflich durch den Bildungsbegriff zum Ausdruck kommt, forschungs-
methodisch zu begegnen und den Zugang zum Forschungsgegenstand dieser
Untersuchung sicherstellen zu kénnen, wird auf die Arbeit von Unger (2007)
zum Bildungsverstindnis von Berufsschullehrpersonen zuriickgegriffen und auf
das vorliegende Untersuchungsvorhaben hin adaptiert.

Unger (2007) erarbeitet in Bezug auf die »formale Strukeur der Frage« nach
Heidegger (1927/1967) cinen Ansatz, um aus einem wissenschaftlich gesicher-
ten Interpretations- und Verfahrenskontext heraus den Forschungsgegenstand
bestimmen und die Frage nach dem Bildungsverstindnis beantworten zu kén-
nen. Dabei nimmt er drei konstitutive Strukturmomente des Fragens von Hei-
degger auf, welche dieser folgendermaflen umschreibr:

Jedes Fragen ist ein Suchen. Jedes Suchen hat seine vorgingige Direktion aus dem
Gesuchten her. Fragen ist erkennendes Suchen des Seienden in seinem Dass- und So-
sein. Das erkennende Suchen kann zum »Untersuchen« werden als dem freilegenden
Bestimmen dessen, wonach die Frage steht. Das Fragen hat als Fragen nach ... sein
Gefragtes. Alles Fragen nach ... ist in irgendeiner Weise Anfragen bei ... Zum Fragen
gehort aufler dem Gefragten ein Befragtes. In der untersuchenden, d.h. spezifisch
theoretischen Frage soll das Gefragte bestimmt und zu Begriff gebracht werden. Im
Gefragten liegt dann als das eigentlich Intendierte das Erfragte, das, wobei das Fragen
ins Ziel kommt. [...] Als Suchen bedarf das Fragen einer vorgingigen Leitung vom

Gesuchten her. (Heidegger, 1967, S.5)

Zu einer Frage gehoren laut Heidegger also das Gefragte, das Befragte und das
Erfragte:

*  Das Gefragte meint das in der Fragestellung Intendierte, also das Zu-Er-
fahren-Beabsichtigte.

*  Das Befragte meint diejenige Person, an welche die Frage gerichtet ist und
die zum Beantworten der Frage aufgefordert ist.

* Das Erfragre meint die anschlieSende Ausfithrung der befragten Person.

Beim Fragenstellen ist von entscheidender Wichtigkeit die Unterscheidung zwi-
schen dem Gefragten und dem Erfragten: »Gibe es diese Differenz niche, so
gibe es auch kein Fragen mehr, denn die Antwort miisste immer schon als be-
kannt vorausgesetzt werden« (Unger, 2007, S. 39). Gleichzeitig ist festzuhalten,
dass nichts gefragt werden kann, was nicht irgendwie schon bekannt ist, ansons-
ten konnte gar nicht danach gefragt werden (Bodenheimer, 1984, S. 241L.).
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In der Ubertragung der genannten Strukturelemente einer Frage (Heidegger,
1967) auf die Problematik der Art und Weise der Bestimmung des Bildungsver-
stindnisses entsteht in Anlehnung an Unger (2007, S.39f) folgende Ausdiffe-

renzierung:

+  Das Befragte sind die Fachpersonen der Bildung bei schwerer und mehr-
facher Behinderung selbst. Sie sind diejenigen Personen, welche befragt
werden missen, weil das Bildungsverstindnis dieser Personengruppe
»nicht auf bestimmten Primissen griindend in einem deduktiven Argu-
mentationsgang abgeleitet werden kann« (Unger, 2007, S. 39).

+  Das Erfragte ist hier das Bildungsverstindnis selbst, welches in den Ant-
worten der Probandinnen und Probanden und in den in ihnen rekon-
struierten Denkstrukturen zum Ausdruck komme: Als Erfragtes gelten
also die Erkenntnisse dariiber, welche Merkmale von Bildung von den
Fachpersonen gedeutet werden, wobei insbesondere die Kontur des Bil-
dungsverstindnisses dieser Personengruppe rekonstruiert werden soll, so
wie sich diese vor dem erzichungswissenschaftlichen Hintergrund dessen

darstellt, was Bildung tiberhaupt ist und sein kann (Unger, 2007, S. 39).

+  Das Gefragre muss eine Gestalt annehmen, durch welche es méglich wird,
dass das Erfragte tiberhaupt als Frage gestellt und in Erfahrung gebracht
werden kann. Das Gefragte spannt gewissermaflen ein Feld auf, in dem
sich das Ziel, also das Erfragte, schlussendlich manifestieren kann. Es
bedarf, dass dieses Ziel eine gewisse Spannbreite bzw. eine gewisse Rah-
mengebung aufweist, um eine Antwort zulassen zu kénnen, welche das
Gefragte spezifiziert. In Bezug auf das Bildungsverstindnis zeigt sich als
das Gefragte nach Unger (2007, S.39f.) die Bildungsidee, wobei Merk-
male und Aspekee der Bildungsidee so aufgezeigt werden miissen, dass sie
als Gefragtes expliziert werden kann.

Insofern nunmehr klar geworden ist, was im Forschungsvorhaben das Befragte
und das Erfragte ausmacht, ist angezeigt, das Gefragte, also die Bildungsidee, in
einem ersten Moment zu beleuchten bzw. genauer nach ihrer Charakeeristik zu
fragen.

»Bildung als Leitidee« (Henz, 1991, S. 148) markiert das Ziel der Arbeit eines
unbestrittenen und effizienten Kulturbereichs, nimlich des Bildungswesens. In
dieser Zielidee wird der Bildungsbegriff zum Wertbegriff und kann nicht dar-
an gemessen werden, ob das, was er meint, in der Wirklichkeit auch genauso
geschieht. Vielmehr handelt es sich bei der Bildungsidee um einen inneren An-
spruch, welcher als »Wertidee aus einer uralten bildungsphilosophischen Refle-
xion und Diskussion erwachsen, der Menschheit zum Bewusstsein gekommenc
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ist (Henz, 1991, S.148). Es ist davon auszugehen, dass jede Idee der Bildung
in einem »selbstihnlichen Kern« (Jantzen, 2017, S.346) griindet, in einer ele-
mentaren Einheit, ciner fraktalen Strukeur, einem Eigenwert, der sich unter
verdnderten historischen Umstinden in jeweilig neuer Art und Weise in der
Dialektik von Bildung und Gesellschaft bzw. Herrschaft hervorbringt. Demzu-
folge kann nicht einfach davon ausgegangen werden, dass bei der Betrachtung
des Bildungssystems und dem darin wahrgenommenen Geschehenen abgelei-
tet werden kann, was Bildung ist (Henz, 1991, S.148; vgl. von Hentig, 2007,
S.14). Den Bildungsbegriff »als rein deskriptiven Begriff einer Sozialgeschichte«
zu verstehen hiefle, die »Innenbeleuchtung des Phinomens, die im Begriff selbst
wirksame Energetik zu unterschitzen« (Assmann, 1993, S.9). Ein solches Vor-
gehen »wire ein empirisch-soziologischer Ansatz, er wiirde padagogisch nicht
ausreichen. Es ist leicht zu erkennen, dass die Pidagogik an diesem Punkt >nor-
mativ¢, genauer wertphinomenologisch, arbeiten muss, wenn sie die Bildungs-
idee eruiert, dhnlich wie der Erkenntnistheoretiker, der den Wahrheitsbegriff he-
rausarbeitet, ihn als Idee formulieren muss und dann die Einzelerkenntnisse dar-
an messen. Solchen Sinn hat der Bildungsbegriff fiir das Bildungssystem« (Henz,
1991, S.148). Als Bildungsidee zeigt sich Bildung also als ein Leitgedanke, von
welchem aus zu begreifen versucht wird, was im Einzelnen geschicht und wie
dieses dargestellt werden kann. Henz (1991, S.148) geht davon aus, dass die
Bildungsidee erst dadurch bewertbar und kritisierbar wird. In der vorliegenden
Arbeit soll jedoch die Bildungsidee weder grundsitzlich bewertet noch kritisiert
werden. Vielmehr soll »in einer phinomenologischen Anniherung« (Tippelt &
B. Schmidt, 2006, S.38) an die Bildungsidee die Moglichkeit eroffnet werden,
anschlieffend das Bildungsverstindnis einer sozialen Gruppen erfassen und ge-
nauer beschreiben zu konnen (vgl. Strzelewicz, Raapke & Schulenberg, 1966).
Aus der dargestellten Charakeeristik der Bildungsidee wird deutlich, dass zur
Bestimmung der Bildungsidee mehrere Forschungsschritte erforderlich sind. Im
Sinne Ungers (2007, S.381t.) sind dazu folgende Aspekte im vorliegenden For-

schungsvorhaben zu kliren:

1. Bestimmung der Bildungsidee in ibrem konstitutiven Kern
Die Bildungsidee muss grundlegend dahingehend bestimmt werden, was
Bildung in ihren konstitutiven Strukturmomenten ist und sein kann.
Die Bildungsidee muss also vorgingig analysiert und als Forschungsge-
genstand erldutert werden.

2. Bestimmung der Bildungsidee als interpretationsoffen
Gleichzeitig ist es dabei nétig, nach der Interpretationsoffenheit der Bil-
dungsidee zu fragen und anschlieffend zu erldutern, wie dieser vor ei-
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nem bildungstheoretischen Hintergrund methodologisch begegnet wird.
Denn, »wenn Deutungsmuster iiber Bildung wissenschaftlich rekonst-
ruiert werden sollen, dann muss zuvor analysiert werden, inwieweit die
Bildungsidee tiber einen stabilen, identititsstiftenden Kern verfigt, der
vom Subjeke (...) in seiner konkreten Bedeutung auszulegen ist« (Unger,
2007, S. 40).

3. Bestimmung des Deutungskontextes der Bildungsidee

Schliefilich ist zu analysieren, in welcher Verbindung die Fachpersonen
sonderpidagogischer Einrichtungen mit der Bildungsidee stehen und in
welche besonderen sozialen Kontexte ihr Deuten der Bildungsidee ein-
gebunden ist. Die befragten Personen miissen in ihrer Kontextrolle an-
gesprochen werden und ihre Erlduterungen betreffend Bildung immer in
der dadurch gegebenen sozialen Realitit erdrtern (Unger, 2007, S. 381f;
vgl. Dippelhofer-Stiem, 2002).

Durch eine derartige Bestimmung des Gefragten wird es anschlieffend erst méog-
lich, das Erfragte auch verstehen bzw. einordnen und interpretieren zu kénnen.
Das heif3t, dass erst eine systematische Rekonstruktion und Interpretation der
Bildungsverstindnisse dadurch ermoglicht wird, indem die Ausfiihrungen der
befragten Personen iiber Bildung valide den Strukturmomenten der Bildungs-
idee zugeordnet werden kénnen.
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4  Bestimmung der Grundstruktur der
Bildungsidee

Auf der Suche nach einem Verstindnis von Bildung soll in der vorliegenden
Arbeit in einem ersten Schritt nach der Bildungsidee, nach dem »Wesen der
Bildungg, also nach »der Begriindung, Fassung und Dimensionierung des Bil-
dungsbegriffs« (Henz, 1991, S. 101) gefragt werden. Erst mit dieser Grundlegung
einer Strukeur der Bildungsidee kann dem Gefragten eine Gestalt gegeben wer-
den, um im Anschluss nach einem Bildungsverstindnis zu fragen (vgl. Kap. 3).

4.1 Ausgangssituation, Zielsetzung und Vorgehen

Grundsitzlich steht fiir das vorliegende Forschungsvorhaben zuerst die Frage im
Raum: »Wias ist Bildung« (Gudjons, 2006, S. 196fL.; Hastedt, 2012b) oder an-
ders formuliert: »Was ist das: Bildung?« (Rittelmeyer, 2012, S. 15). Damit ein-
hergehend ist zu fragen, inwiefern Bildung fassbar beschrieben werden kann: Ist
Bildung durch bestimmte Gegenstinde, Inhalte oder Stoffe, durch den Schwie-
rigkeitsgrad von Aufgaben oder durch »Alles, was man wissen muss« (Schwanitz,
1996), definiert? Ist Bildung mittels absolvierten Tests und bestandenen Prii-
fungen, aufgrund ausgestellter Diplome und Zertifikate, in den Anforderungen
von auslesenden Schulen, Universititen und Firmen und damit verbundenen
Berechtigungen und sozialen Zugingen auszumachen? Oder ist Bildung allen-
falls durch die in Bildung normativ gesetzten Absichten und Zielvorstellungen
bestimmbar, wie z.B. Bildung hin zum miindigen und verantwortlichen Biirger,
zum sozialistischen Menschen, zum kreativen Individuum oder zum fiir alle
Kulturen geoffneten, aufgeklirten, tatkriftigen und also niitzlichen Zeitgenos-
sen (vgl. von Hentig, 1996, S.73)? Kénnte moglicherweise zur »Konkretisierung
und Exemplifizierung der Bildungsidee« (Henz, 1991, S.152) gefragt werden,
auf welche Persdnlichkeiten mit hohem Bildungsgrad hinzuweisen wire, welche
so etwas wie eine reprisentative Qualitit, eine Modellhaftigkeit oder sogar ein
Idealbild von Bildung aufweisen? Henz formuliert dies versuchsweise folgender-
maflen:

Eine gewisse Anerkennung in Richtung Bildungsideal fand z.B. Albert Schweitzer,
der ja noch in den sechziger Jahren ein Ideal fiir viele Jugendliche war. Man konnte
an Mahatma Gandhi denken, der unter dem Zeichen der politisch engagierten Frie-
densbewegung und des gewaltlosen Widerstandes seine Bedeutung auch heute noch
hat. Hochgebildete und vorbildliche Personlichkeiten sind wohl auch weiter Bertha
von Suttner, Thomas Mann, Theodor Heuss, Roger Schiitz, Edith Stein, Romano
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Guardini, Martin Luther King, Karl Jaspers, Gertrud von le Fort, Papst Johannes
XXIII. u.a. Hochgebildete Menschen kommen oft nicht ins grelle Licht der Offent-
lichkeit. Sensation ist da seltener. Proportionierlichkeit schlieft auch eine gewisse
Einseitigkeit aus, mit der ein Mensch oft erst auffillt, was wiederum nichts gegen
dessen Wert sagt. Die Existentialitit der Personlichkeit lisst sich iiber den Bildungs-
begriff nicht fassen. Bildung ist nur ein Weg — ein propédeutischer, erméchtigender, frei-
setzender — zur Personlichkeit. Viele Hochgebildete sind zu finden unter Leuten, die
gar nicht besonders auffallen, aber doch ihren (oft auch gesellschaftlich bedeutsamen)
Weg gehen. (Henz, 1991, S.152, Hervorh. im Orig.)

Vorerst wird ziemlich schnell ersichtlich, dass nur sehr schwer auszumachen ist,
welche Kriterien nun Bildung definieren, und dass nur schwer feststellbar ist,
wann und woran erkennbar Bildungsziele erreicht sind. Es muss festgestellt wer-
den, dass »die Frage »Wer ist gebildet?« [...] sowohl die wissenschaftlichen Fach-
krifte unterschiedlicher erziehungswissenschaftlicher Positionen wie auch die
in den Praxisfeldern titigen Pidagoginnen und Pidagogen sehr unterschiedlich
beantworten [wiirden]« (Bernhard, 2001, S.62). Auf den ersten Blick macht
es zwar den Anschein, dass Bildung als Terminus benutzt wird, welcher von
einem gekldrten Sachverhalt ausgeht. Dies ist aber bis in die heutige Zeit nicht
der Fall (Begemann, 2005, Kap. 8; Bock, 2004, S.91; Zirfas, 2011, S.13). Die
einleitend angedeuteten, unterschiedlich ausgerichteten Versuche, Méglichkei-
ten, Herangehensweisen und Perspektiven, Bildung zu erfassen, zu beschreiben
und zu definieren, verdeudichen, dass die Diskussion, »was Bildung war, ist,
sein sollte« (Lederer, 2011a; 2013a) und die Grundfrage, »was Bildung tber-
haupt sei?« (Prisching, 2008, S.7), bis in die heutige Zeit nicht abgeschlossen ist.
Damit einhergehend sind die unterschiedlichsten Differenzierungen der Frage
nach Bildung anzutreffen, wovon einige hier als Exempel aufgefithrc werden
sollen: »Was meint Bildung?« (Zirfas, 2011, S. 13ff.), »Was sollte unter Bildung
verstanden werden?« (Wernstedt & John-Ohnesorg, 2007), »Was bildet den
Menschen?« (von Hentig, 1996, S.15), »Wie ist Bildung maéglich?« (Tenorth,
2003), »Wer ist ein gebildeter Mensch?« (Spaemann, 1994/95), »Wann ist je-
mand gebildet?« (Seel & Hanke, 2015, S.17). Schlieflich ist sogar die Frage
nach Bildung in ihrer Negation anzutreffen: »Was ist Bildung nichz2« (Lederer,
2013b).

Bestimmungsproblem der Bildungsidee

»Bildung« zeigt sich bei der genaueren Betrachtung als einer der wichtigsten
und gleichzeitig einer der umstrittensten Grundbegriffe des erzichungs- und bil-
dungswissenschaftlichen Denkens (z.B. Andresen, 2009; Bernhard, 2001; Bock,
2004; Borst, 2009; Dorpinghaus, Poenitsch & Wigger, 2009; Ehrenspeck, 2002;
Rittelmeyer, 2012; Schwenk, 2006; Seitz, 2010; Wehnes, 2001). Sowohl im 6f-
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fentlichen Diskurs wie auch im Kontext der erzichungswissenschaftlichen Diszi-
plin ist festzustellen, dass der »Begriff Bildung [...] in vielerlei Verwendungswei-
sen« (Ehrenspeck, 2002, S.142), denen teilweise vollig kontrire Motive, Annah-
men und Prinzipen zugrunde liegen, anzutreffen ist (vgl. Drieschner & Gaus,
2010, S.10). Der Bildungsbegriff erscheint entsprechend als vielfiltig normativ
aufgeladen, wodurch er nach Henz als »Wertbegriff« (1991, S. 148) zu verstehen
ist. Diese Tatsache ist durch »eine lange Tradition bildungstheoretischer Dis-
kurse« (Bock, 2004, S.91) zu erkliren, wodurch der Begriff im historischen
Verlauf als disziplineniibergreifender Begriff »zahlreiche semantische Elemen-
te akkumuliert und zu unzihligen semantischen Konnotationen angeregt« hat
(Ehrenspeck, 2002, S. 142; vgl. z.B. Anzenbacher, 1999; Henz, 1991; Lederer,
2011b; Seitz, 2010). Es zeigt sich, dass die »Herausformung des Bildungsbegrif-
fes« in der Entwicklung europiisch-abendlindischer Gesellschaftsformationen
»an ganz spezifische gesellschaftliche, politische und kulturelle Bedingungen«
gekniipft ist (Bernhard, 2001, S.63; vgl. dhnlich Wehnes, 2001) und das »Ver-
stindnis von Bildung« von den jeweiligen gesellschaftlich-historischen Verhilt-
nissen abhingig ist (Bernhard, 2001, S. 68). Bildung erscheint entsprechend als
spezifisch deutschsprachiger Terminus (z.B. Siljander & Sutinen, 2012, S.2;
kritisch z.B. bei Bollenbeck, 1994, S. 131L.), der »in seiner Eigenstindigkeit und
v.a. in seiner Bedeutungsschwere in anderen Sprachen so nicht existiert« (Lede-
rer, 2011b, S.19; vgl. kritisch Seel & Hanke, 2015, S. 17; kontrovers diskutiert
bei Prange, 2006) und aufgrund seiner Vieldeutigkeit nur sehr schwer iibersetz-
bar (z.B. Andresen, 2009, S.76; Meyer-Drawe, 2010, S. 806; Rittelmeyer, 2012,
S.13) bzw. »als eine deutsche Sonderentwicklung« (Schwenk, 2006, S.209;
vgl. z.B. ebenso Assmann, 1993, S.9; Hastedt, 2012a, S.7; Lenz, 2005, S.91)
gar nicht in andere Sprachen tibersetzbar ist. In fremdsprachigen Publikationen
ist festzustellen, dass aufgrund der Ubersetzungsschwierigkeit bzw. -unmoglich-
keit der deutsche Terminus »Bildung« ohne Ubersetzung iibernommen wird
(Rittelmeyer, 2012, S. 13). Siljander und Sutinen (2012, S.2) halten beziiglich

des Bildungsbegriffs im internationalen Diskurs pointiert fest:

[...] [No] direct English language equivalent exists. Words used as translations of
the term Bildung include >formations, sself-formation, >cultivations, »self-cultivation,
sself-developments, and >cultural processc. [...] None of these coverts the entire con-
tent of the Bildung concept, however. (Siljander & Sutinen, 2012, S.2, Hervorh. im
Orig.)

Dies bringt dem Bildungsbegriff auch den gelegentlich erhobenen »Vorwurf
der Provinzialitit« und die »fehlende Eignung fiir internationale Forschungs-

zusammenhinge« ein (Lederer, 2011b, S.20). Wenngleich in der heutigen Zeit
internationale bildungstheoretische Perspektiven teilweise auch in der deutschen
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Erziehungswissenschaft diskutiert werden (vgl. z.B. Andresen, 2009), wird deut-
lich, dass diese in der sonderpidagogischen Debatte um Bildung noch duflerst
wenig Beriicksichtigung finden (Lindmeier & Lindmeier, 2012, S.79).

Im historischen Riickblick ist zu erkennen, dass Bildung keine Erfindung
neuzeitlicher Gesellschaften ist. Von Anbeginn der menschlichen Geschichte
vollzieht sich Bildung (auch wenn noch nicht so bezeichnet) in Titigkeiten,
mit deren Hilfe sich die Gesellschaft in ihrem Zusammenleben ihre Lebens-
umstinde aufbaut und weiterentwickelt, sichert und fortfithre (vgl. Benner &
Briiggen, 2004; Zirfas, 2011, S.15f.). Bildung ist in dieser gemeinschaftlichen
Anstrengung seit jeher enthalten (Bernhard, 2001, S.63). Wer sich mit dem
Bildungsbegriff eingehender beschiftigt, begibt sich »notgedrungen in ein Span-
nungsfeld« (Low, 2006, S. 19):

Der Bildungsbegriff entstammt einem normativ-idealistischen Umfeld, das auch bei
der heutigen Nutzung stets mitschwingt. Gleichzeitig ist Bildung in der modernen
Gesellschaft eine Ressource. Jenseits normativer Vorstellungen, was einen gebildeten
Menschen ausmacht, gibt es einen ganz bodenstindigen Verwertungsprozess von Bil-
dungsinhalten und Bildungszertifikaten, welcher fiir die moderne Gesellschaft kon-
stitutiv ist. So ist Bildung gleichermafien Ideal und Kapital. Dies fithrt dazu, dass
Gesellschaftskritikerlnnen sich zu dem Spagat gezwungen schen, gleichermaflen die
idealistischen, distinktiven Ziige von Bildung freilegen zu wollen und dabei doch
selbst auf Bildung als emanzipatives Potenzial und als Ressource der Unterdriickten
zu vertrauen. Um diese grundsitzliche Ambivalenz und damit auch die Schwierigkei-
ten, den Bildungsbegriff zu definieren, zu verstehen, muss die historische Entwick-
lung betrachtet werden. (Low, 2006, S.19)

Der Begriff »Bildung« findet sich in der deutschsprachigen Literatur und in
den Schulordnungen etwa ab Mitte des 18. Jahrhunderts immer deutlicher
als Schliisselbegriff wieder (Schwenk, 2006, S.212fF; vgl. Dérpinghaus et al.,
2009). Diese ersten Verwendungen und Diskussionen zeichnen den Beginn der
bis heute andauernden Karriere des Bildungsbegriffs als »theoretische gefiillte
Idee« (Léw, 2006, S.19). Wihrend der Diskurs um Bildung in der nachfol-
gend langen Zeit angeregt gefiihrt wird, ist der Bildungsbegriff hauptsichlich in
den 1950-1970er Jahren stark umstritten und mit dem Versuch konfrontiert,
ihn durch anderen Begrifflichkeiten zu ersetzen (Ehrenspeck, 2002, S. 142; We-
ber, 1999, S.384; Wehnes, 2001, S.289; vgl. ausfithrlich z.B. Giesecke, 1998;
Musolff, 1989). Als zentrale Einwinde gegen den Bildungsbegriff finden sich
meist eine Kombination zweier Argumente: Dem Bildungsbegriff wurde »sei-
ne idealistische Abgehobenheit und unrealistische Weltfremdheit« vorgehalten
sowie die »Ausblendung seiner ihm selbst eigenen Herrschaftsfunktionen« vor-
geworfen (Euler, 2003, S.413; vgl. Gudjons, 2006, S. 196). Andere Begriffe wie
Qualifikation, Erzichung, Unterricht, Lernen, Sozialisation, Identitit und Selb-



52 Bestimmung der Grundstruktur der Bildungsidee

storganisation, Emergenz, Autopoiesis sowie Kompetenz traten an seine Stelle
(vgl. z.B. Arnold, 2002; Euler, 2003; Moser, 2006; Lederer, 2013b; Lenzen,
1997; Radler, 2006; Tippelt, 2002). »Solche Ersetzungen sind nach einiger Pro-
bezeit aber immer wieder verworfen worden, weil sie — paradoxerweise — entwe-
der partikularistisch oder iiberhaupt zu determiniert schienen« (Lenzen, 1997,
S.951). Euler sieht bereits den »Versuch der Substitution des Bildungsbegriffs«
als Ausdruck und Beleg fiir seine Unverzichtbarkeit (2003, S.413).

Bedeutungsvielfalt und Unverzichtbarkeit des Bildungsbegriffs

Ab den 1980er Jahren ist bis in die heutige Zeit eine neue Hochkonjunktur
des Bildungsbegriffs festzustellen (Drieschner & Gaus, 2010, S.9; Ehrenspeck,
2002, S.142), wobei zwar die »Rekonstruktion und Revision des Bildungsbe-
griffs« (D. Hoffmann, 1999) und »Korrekturen am Bildungsbegriff« (Mollen-
hauer, 1987) vorgeschlagen sowie kritische Einschitzungen des Begriffs (Ten-
orth, 1997; z.B. Bollenbeck, 1994; Lenzen, 1997; Ehrenspeck & Rustemeyer,
1996) vorgenommen worden sind. Grundsitzlich wird aber erneut auf die Ar-
gumentationen klassischer und moderner Bildungstheorien zuriickgegriffen und
positiv Bezug darauf genommen (Ehrenspeck, 2002, S.142; vgl. z.B. Giesecke,
1999). In der heutigen Zeit zeigt sich Bildung nun als Terminus »omniprisent«
(Andresen, 2009, S.77; Lederer, 2011b, S.21) und findet sich als »Bestandteil
von unzihligen Komposita« (Ehrenspeck, 2002, S. 142) wieder, was folgender-
maflen provokativ auf den Punkt gebracht werden kann:

Aus »Bildungskrise« und »>Bildungsnot« wird »>Bildungspanik< Darum disku-
tiert die >Bildungsrepublik¢ die »Bildungsqualititc des »Bildungssystems« und
reformiert das »Bildungswesen« und die »Lehrerbildung:. Eine solche »Bildungs-
politike will alle »Bildungsschichten« — sowohl >bildungsferne Schichten« wie
auch die »Bildungselite« — erreichen, ihnen gleiche »Bildungschancen« ermogli-
chen und setzt sich das »Bildungsziels, sBildungsliicken« der >Bildungsbiirger« zu
schlielen sowie »Unbildung, »Verbildung, >Scheinbildungc und >Halbbildung:
oder gar>Bildungsausschliisse« zu vermeiden. Die >Bildungsforschungc wird be-
auftragt, mittels >Bildungsstudien« und »>Bildungsstatistiken« ein »Bildungsmo-
nitoring« zu betreiben, um mit neuen >Bildungsplinen« die »Charakterbildung:
und >Kompetenzbildung« mittels >Bildungsstandards< regulierend zu steuern,
damit eingesetzte sBildungsmittel« schliefSlich der »Bildungsoptimierung« dienen
(Zusammenstellung inspiriert durch Rittelmeyer, 2012, S. 13).

Es muss festgestellt werden, dass kaum ein anderer Begriff sich zwar so »om-
niprisent« und gleichzeitig dennoch so »interpretationsoffen« (Lederer, 2011b,
S.11) zeigt wie der Bildungsbegriff, der »auch heute noch bei jedem eine Reihe
unbestimmter Assoziationen« (Assmann, 1993, S.9) hervorruft und von dem
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entsprechend niemand mehr so richtig weif, wie er im konkreten Fall konno-
tiert ist. Gerade der »inflationire Gebrauch« des Bildungsbegriffs fithrt zu einer
»terminologischen Unschirfe und definitorischer Unklarheit« (Drieschner &
Gaus, 2010, S.10). Es ist im Sinne dieser »terminologischen Verwirrung« (We-
ber, 1999, S.384) also von einer »beispiellose[n] Uberhéhung des Bildungsbe-
griffs«, einem »Jargon von Bildung« und von »verhingnisvollen Konsequenzenc
(Ehrenspeck & Rustemeyer, 1996, S.372) durch die Anfilligkeit des Bildungs-
begriffs fiir »diskursive Uberformungen und politischen Innovationen« (Ehren-
speck & Rustemeyer, 1996, S.389) zu sprechen. Weil sich der Bildungsbegriff
so indeterminiert prisentiert, findet sich in ihm »begrifflich eine Differenz, die
mit unterschiedlichen Inhalten gefiille werden kann« (Ehrenspeck & Ruste-
meyer, 1996, S.373): Lenzen deklariert Bildung in diesem Sinne als deutsches
»Container-Wort« (1997, S.949), Tenorth spricht von einer »multidisziplindren
Substratkategorie« (1997, S.975), Andresen braucht die Bezeichnung »Fuzzy
concept« (2009, S.76) und Faulstich kommt gar zum Schluss, dass der Begriff
Bildung, von Uberalterung und Auszehrung bedroht, auch bei weiterem hartni-
ckigen Nachdenken als »blofSes Postulat angesichts einer iibermichtigen Realitit
zu einer leeren Hillse wiirde« (2002, S.15). Demzufolge scheint mit Rickblick
auf die historischen Wandlungen und Ausprigungen des Bildungsbegriffs deut-
lich zu werden, dass »die Frage, was bei alledem denn Bildung nun wirklich »ist,
ins Leere st6f8t« (Schwenk, 2006, S.220). Der Begriff der Bildung zeigt sich aus
Sicht kritischer Stimmen »nur bedingt theoriefihig und systematisierbar« (Pran-
ge, 2010, S.98), ldsst sich »kaum kanonisieren« oder gar »operationalisierenc
(Meyer-Drawe, 2010, S.806) und erscheint gegeniiber dem Anspruch an eine
wissenschaftliche Verwendungsweise als unzulidnglich und ungeeignet (Lederer,
2011b, S.16; 2013b, S.11; Lenzen, 1997, S.951; Weinberg, 1999, S.1381L.).
Ehrenspeck fiihrt auf, dass daher der Bildungsbegriff schliefSlich doch »eher
als Deutungsmuster zu verstehen ist« (2002, S.143 in Bezug auf Bollenbeck
(1994); vgl. Uhle, 1999; 2006b, S.49; Weber, 1999, S.386). Der Vorschlag,
Bildung als Deutungsmuster zu »(re-)konstruierens, geht von Bollenbeck (1994)
aus, wobei er mit seinem Deutungsmusteransatz auf das Verstandnis von Arnold
(1983; 1985) zuriickgreift (vgl. Kirschner, 2010, S. 80).

Gegeniiber den kritischen Zustandsbeschreibungen um die Bedeutungsvielfalt
des Bildungsbegriffs identifizieren Drieschner und Gaus jedoch ein gewichtiges
Paradoxon: »Erst die [...] Unschirfe und mangelnde Tiefe bei der heutigen wei-
ten Verwendung des Bildungsbegriffs sichert dessen breite Anschlussfihigkeit.
'Bildung taugt nur so lange zur Klammer semantischer Inklusion, wie niemand
so genau nachfragt, was diese Benennung denn eigentlich meinen kénnte«

(Drieschner & Gaus, 2010, S. 13f; vgl. ausfiihrlich Ehrenspeck & Rustemeyer,
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1996). Bildung zeigt sich offen genug, um »ohne groflere Widerspriiche mit
zeitgemiflen Bedeutungsgehalten« aufgeladen und aus »unterschiedlichen the-
matischen Perspektiven« (Lederer, 2011b, S.19) betrachtet und diskutiert wer-
den zu konnen. Gleichzeitig erscheint Bildung aber auch ausreichend spezifisch
terminiert zu sein, um die »Identitdt der pidagogischen Disziplin zu gewihrleis-
ten« (Lederer, 2011b, S.19). Lederer (2011b, S. 16) sicht allen Definitionspro-
blemen zum Trotz gerade in dem vielseitigen und anschlussfihigen Charakter
von Bildung als »regulative pidagogische Leitidee« (Weber, 1999, S.384) die
Unverzichtbarkeit des Terminus Bildung begriindet. Ganz offensichtlich zeigt
sich der Bildungsbegriff nach wie vor als unverzichtbar (Schwenk, 2006, S.209;
Zirfas, 2011, S.13).

Im Wissen um die vielfach argumentativ ins Feld gebrachte »uniiberholbare
Pluralitit allgemeinpiddagogischer Perspektiven« (Ricken, 2010, S.25) und das
damit einhergehende Bestreiten der Moglichkeit einer Definition eines pidago-
gischen Grundgedankengangs (z.B. Masschelein, 1996) ist jedoch eine nur »per-
spektivisch maogliche Skizze dessen, was als »pidagogisches Problem« (Dilthey)
bezeichnet werden kénnte, ebenso notig wie auch moglich« (Ricken, 2010,
S.25). Das Ziel der Arbeit an einem pidagogischen Grundgedankengang sicht
Ricken weder in der (vorgingigen) Begriindung und Fundierung von pidago-
gischem Handeln noch in der (nachgingigen) Begriffsbildung und Theoretisie-
rung. Vielmehr miisse eine solche »Skizze« — diese Bezeichnung erfolgt von Ri-
cken besonders im Wissen um den kontrovers geftihrten und nicht abgeschlos-
senen Diskurs um eine Bildungsidee — der »Bearbeitung und Beantwortung der
Frage [dienen], was eigentlich die Frage ist, auf die Erziechung und Bildung zu
antworten suchen« (Ricken, 2010, S.25). Fiir Schwenk (2006, S.220) bleibt
gerade in dieser Hinsicht der Bildungsbegriff das zur Verfiigung stehende Inst-
rument zur Herstellung einer kritische Riickbeziehung zwischen individuellen
und gesellschaftlichen Anforderungen und Zielsetzungen, welche auf den Men-
schen selbst projiziert werden:

An diesem Instrument festzuhalten, wird durch die Erfahrung nahegelegt, dass der
Mensch, auch der junge Mensch, sich im Bildungssystem dem Versuch zu entziehen
pflegt, ihn auf eine Summe aus erwiinschten Kulturtridgern, Gesellschaftsmitglied
mit gesicherter interner Verhaltenssteuerung und Objekt politisch-6konomischer
geplanter Qualifikationsbemiihungen zu reduzieren. Im piadagogischen Bildungsbe-
griff, so wie er in Ankniipfung an die klassische Tradition von der deutschsprachigen
Erziehungsphilosophie fortgeschrieben worden ist, mit welchen Formeln auch im-
mer, Spontanitit, Miindigkeit oder Emanzipation, wird auch die Erinnerung daran
bewahrt, dass der Mensch dem Menschen nicht voll verfugbar ist, nicht einmal sich
selbst. (Schwenk, 2006, S.220f.)
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Die zentrale Aufgabe des Bildungsdiskurses kann also in der heutigen Zeit explizit
darin verortet werden, die nun neuerliche Hochschitzung der Bildungsbezeich-
nung einer historischen, systematischen und kritischen Analyse zu hinterzichen
(Drieschner & Gaus, 2010, S.14), wobei »die epochal bedeutsame Substanz«
(Giesecke, 2001, S.51) des Konzeptes Bildung und dessen »die Zeit tiberdau-
ernden Sinn« (Henz, 1991, S.150) in den Blick genommen werden muss. Erst
durch einen derartigen Bildungsdiskurs kann die Idee von Bildung geklirt bzw.
im Sinne von Ricken (2010) ein pidagogischer Grundgedankengang »skizziert«
werden, damit Bildung unter den gegenwirtigen Bedingungen verstanden wer-
den kann (Drieschner & Gaus, 2010, S. 14; Euler, 2003, S.419; Ricken, 2010,
S.21fF; Tenorth, 2003, S. 423; Weber, 1999, S. 384; vgl. die kritische Auseinan-
dersetzung hinsichtlich historischer Rekonstruktion bei Bleidick, 2001).

Epochale Substanz und iliberdauernder Sinn der Bildungsidee

Die Bestimmung der Bildungsidee stellt einen Vorgang dar, der weder die Fun-
dierung oder Normierung des Bildungsbegriffs fiir sich beansprucht noch des-
sen Erneuerung beabsichtig, sondern vielmehr die Biindelung und Diskursivie-
rung der Bildungsidee beabsichtigt, um damit eine Landkarte der Bildungsidee«
darzustellen, welche als Orientierung zur Erfragung und Rekonstruktion des
Bildungsverstindnisses von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen
fur Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung dient.
In der vorliegenden Arbeit soll in einem ersten Schritt nach einer Struktur der
Bildungsidee gefragt werden, welche entsprechend den vorgingigen Ausfiihrun-
gen die epochale Substanz und den tiberdauernden Sinn der Bildungsidee be-
riicksichtigt. Als Grundlegung einer Strukeur der Bildungsidee soll zuerst nach
der Bildungsbediirftigkeit und Bildungsfihigkeit des Menschen gefragt werden.
Erst mit dieser Voraussetzung kann von einer vorldufigen und zu diesem Zeit-
punkt massiv vereinfachten Annahme einer Bildungsidee als Prozess einer Be-
ziehung zwischen dem Menschen und der Umwelt gesprochen werden. Unter
dieser Annahme soll mit Fokus auf den tiberdauernden Sinn der Bildungsidee
danach gefragt werden, wie sich diese Beziechung zwischen dem Menschen und
der Welt gestaltet und wie der Aneignungsprozess eines Menschen von Inhalten
aus seiner Umwelt zu beschreiben ist. Das angenommene Verstidndnis eines sol-
chen Bildungsprozesses bedarf zudem der genaueren Betrachtung auf welche Art
und Weise sich der Mensch und seine Umwelt im Bildungsprozess bedingen.
Um in diesem ersten Schritt die epochale Substanz und den iiberdauernden
Sinn der Bildungsidee als Prozess zwischen dem Menschen und der Welt er-
fassen zu konnen, sollen im historischen Riickblick die bildungstheoretischen
Arbeiten von Johann Amos Comenius (1592-1670), Wilhelm von Humboldt
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(1767-1835) und Wolfgang Klafki (1927-2016) herangezogen werden. Die
Auswahl der aufgefiihrten Autoren erfolgt aufgrund des bis heute stark prigen-
den Einflusses ihrer bildungstheoretischen Ausfithrungen und Erkenntnisse und
der thematischen Niahe hinsichdich der nachfolgend darzustellenden Grund-
strukeur der Bildungsidee.

o Unter Einbezug der bildungstheoretischen Arbeit von Johann Amos Come-
nius sollen die Erkenntnisse des Pidagogen und Theologen des 17. Jahr-
hunderts beigezogen werden. Comenius erarbeitete als erster eine Bil-
dungskonzeption vom Kind her (vgl. z.B. Benner & Briiggen, 2011;
Blankertz, 1982, S.36f.; Reble, 1981, S.114ff.), welche aus Sicht von
manchen Erzichungswissenschaftlern die moderne Pidagogik mitbe-
griindet hat (z.B. Musolff & Hellekamps, 2006, S.32) und bis in die
heutige Zeit hineinwirke (z.B. Schaller, 1995, S.47; 2010, S.56; Stor-
mer, 1998). Comenius gilt als einer der Ersten, der gefordert hat, »alle
alles zu lehren« (Comenius, 1657; vgl. z.B. Tenorth, 1994). Spezifische
Gewichtung erfihrt die Anfrage an die Bildungskonzeption von Come-
nius daher hinsichdich der Bildungsbediirftigkeit und Bildungsfihigkeit
des Menschen, um damit die Grundlage ciner Bildungsidee legen zu
kénnen. Diese Grundlage impliziert gleichzeitig eine erste Anniherung
an den Aneignungsprozess des Menschen in der Welt.

« Die Bildungskonzeption von Wilhelm von Humboldt soll als eine der be-
deutendsten, wirkungsreichsten und nachhaltigsten Auslegungen von
Bildung (z.B. Benner, 1995¢; Bock, 2004, S.94; Dorpinghaus et al.,
2009, S.67; Weber, 1999, S.388; Musolff & Hellekamps, 2006, S.77;
Zirfas, 2011, S.17) und als erste Auseinandersetzung mit dem Terminus
Bildung (Henz, 1991, S. 15) hier miteinbezogen werden. Durch die Ein-
bezichung der bildungstheoretischen Arbeit von Humboldt, welche er
»nicht systematische, sondern in seinen Ideenschriften »fragmentarische«
entwickelt hat (Weber, 1999, S.388), soll die bei Comenius bereits auf-
genommene Beschreibung des Aneignungsprozesses des Menschen in
der Welt vertieft dargestellt und im Spannungsfeld zwischen individu-
ellem Anspruch und éffentlicher Aufgabe nach dem Zweck von Bildung

gefragt werden.

« Dem bildungstheoretischem Werk von Wolfgang Klafki soll als »erste grof3e,
anspruchsvolle didaktische Konzeption der Neuzeit« (M. A. Meyer &
H. Meyer, 2007, S.53) Beachtung geschenkt werden. Klafkis Werk gilt
als richtungsweisend »fiir die Frage der Allgemeinbildung und die didak-
tische Entwicklung« in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts (Seitz,
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2010, S.48; vgl. Zirfas, 2011, S.17). In seiner Konzeption ist Klafkis
wesentliche Absicht in der bildungstheoretischen Fundierung zu veror-
ten (Rittelmeyer, 2012, S.104), indem er die Bedeutung der klassischen
Bildungstheorien betont und »kritisch-reflexive um deren »Reaktivie-
rung, Revision und Innovation« (Weber, 1999, S.406f.) in Bezugnah-
me zu prigenden Vertretern der geisteswissenschaftlichen Pidagogik des
20. Jahrhunderts bemiiht ist (Henz, 1991, S.73). Der Einbezug von
Klafkis Arbeiten soll daher der Vertiefung und Sicherung der mit Come-
nius und Humboldt vorgingig erarbeiteten Grundstrukeur der Bildungs-
idee aus Sicht der Neuzeit dienen.

Die auf diese Art und Weise herauszuarbeitende Grundstrukeur der Bildungs-
idee versteht sich in diesem ersten Schritt der Untersuchung als inhaltlich orien-
tierte Klarstellung, um die Bildungsidee in ihrer epochalen Substanz und ihrem
iiberdauernden Sinn zu erfassen.

Es wire nun nach der Herausarbeitung der Grundstrukeur der Bildungsidee
moglich, ihr vollen Geltungsanspruch zuzuschreiben. Ein solches Vorgehen
brichte jedoch die Gefahr mit sich, eine Bildungsidee zu beschreiben, welche
»nicht mehr das umfassende Spektrum des ideell moglichen Verstehens von Bil-
dung angemessen darstellen« (Unger, 2007, S.52) kénnte. Folglich kime es zu
einer stark verkiirzten oder falsch gewichteten Darstellung der Bildungsidee, was
dazu fithren konnte, dass diese als Grundlage zur Befragung von Fachpersonen
dergestalt unzureichend wire, dass kein valides Bildungsverstindnis hervorge-
bracht werden kénnte (Unger, 2007, S.52).

In einem weiteren Schritt ist es daher nach der Herausarbeitung der Grund-
struktur der Bildungsidee nétig, danach zu fragen, inwiefern diese weiter aus-
differenziert werden kann. Um diesem Vorhaben gerecht werden zu konnen,
wird eine systematische sozialhistorische Betrachtungsweise von Bildung beige-
zogen mit dem Ziel, eine vertiefende Darstellung der zentralen Merkmale der
Bildungsidee zu erreichen (vgl. Kap. 5).

Da in dieser Arbeit das Bildungsverstindnis von Fachpersonen, welche in son-
derpidagogischen Einrichtungen fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und
mehrfacher Behinderung arbeiten, fokussiert ist, stellt sich weiter die Frage, ob
und inwiefern eine differenziert bestimmee Bildungsidee das Bildungsverstind-
nis dieser Fachpersonen in seinen Ausprigungen vollstindig zu erfassen vermag;:
Es kann an dieser Stelle vermutet werden, dass der Fachdiskurs der Pidagogik
bei schwerer und mehrfacher Behinderung als erzichungswissenschaftliche Teil-
disziplin durch »autonome Konstruktionsleistungen der Pidagogik« (Tenorth,
1994, S.96) im Sinne einer »fachbezogenen Spezifizierung« (Sasse & Moser,
2003, S.343) Aspekte der Bildungsidee hervorbringt, welche auf der dargestell-
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ten Grundlage unberiicksichtigt blieben oder anders gewichtet wiirden. Auf-
grund dieser Uberlegungen erscheint es notwendig, dass fortfiihrend danach
gefragt wird, welche Merkmale der Bildungsidee im sonderpidagogischen Fach-
diskurs vorzufinden sind und in welcher Art und Weise diese Merkmale mit
der herausgearbeiteten Bildungsidee in Verbindung gebracht werden konnen.
Um diesem Forschungsvorhaben nachkommen zu kénnen, erfolgt zuerst eine
systematisch-historische Betrachtung des sonderpidagogischen Fachdiskurses
hinsichdlich Bildung (Kap. 6). Anschliefend wird der Interessensfokus explizit
auf den Fachdiskurs der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung
gesetzt, um diesen gezielt danach zu untersuchen, inwiefern Aspekee der Bil-
dungsidee (iiberhaupt) vorzufinden sind und inwiefern die Strukturmomente
der Bildungsidee weiter zu differenzieren sind (Kap.7).

Ein solches Vorgehen impliziert schliefflich, dass bereits in der Herausarbei-
tung der Grundstruktur der Bildungsidee kritisch beleuchtet wird, inwiefern die
bestimmenden Strukturmomente fiir alle Menschen Giiltigkeit erlangen oder
ob diese moglicherweise die Gefahr bergen, Menschen mit (schwerer und mehr-
facher) Behinderung nicht einzubeziehen.

4.2 Bildungsanspruch bei Johann Amos Comenius:
Alle Kinder alles lehren

Das grofle Lebenswerk von Comenius (Jan Amos Komensky, 1592-1670) zeugt
von der damaligen, ungeheuer hohen Erwartung, die in die bewusste, rationa-
le Herangehensweise und Bearbeitung an pidagogische Fragestellungen gelegt
wurde (Blankertz, 1982, S.33): Zu der Zeit des »pidagogischen Realismus, in
der die einfachen Leute des dritten Standes sich mehr und mehr in der Offent-
lichkeit neben Adel und Klerus positionierten und aufgrund ihrer Produktiv-
kraft auch von den héheren Stinden akzeptiert wurden (Schaller, 2010, S.48),
forderte Comenius um 1628 in seiner Groffen Didaktik (Didactica magna),
alle Menschen alles (omnes omnia omnino) zu lehren, was sich bereits auf der
Titelseite manifestiert:

GROSSE DIDAKTIK

DIE VOLLSTANDIGE KUNST, ALLE MENSCHEN ALLES ZU LEHREN

oder

Sichere und vorziigliche Art und Weise, in allen Gemeinden, Stidten und Dérfern
eines jeden christlichen Landes Schulen zu errichten, in denen die gesamte Jugend

beiderlei Geschlechts und ohne jede Ausnahme
RASCH, ANGENEHM UND GRUNDLICH
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in den Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefiihrt, mit Frommigkeit erfiillt und
auf diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fiir dieses und das kiinftige Leben
notig ist, angelegt werden kann; worin von allem, wozu wir raten die GRUNDLAGE
in der Natur der Sache selbst gezeigt, die WAHRHEIT durch Vergleichsspiele aus
den mechanischen Kiinsten dargetan, die REIHENFOLGE nach Jahren, Monaten,
Tagen und Stunden festlegt und schliefSlich der WEG gewiesen wird, auf dem sich
alles leicht und mit Sicherheit erreichen lasst.

ERSTES UND LETZTES ZIEL UNSERER DIDIAKTIK SOLL ES SEIN, die Un-
terrichtsweise aufzuspiiren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren
brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernen; in den Schulen weniger Lirm, Uber-
druss und unniitze Miihe herrsche, dafiir mehr Freiheit, Vergniigen und wahrhafter
Fortschritt; in der Christenheit weniger Finsternis, Verwirrung und Streit, dafiir mehr
Licht, Ordnung, Friede und Ruhe. (Comenius, 1992, S. 1, Hervorh. im Orig.)

Zu Beginn dieser »allumfassende[n] Unterrichts- und Erzichungsanweisung«
(Reble, 1981, S.111) wagt Comenius im einleitenden »Gruf$ an den Leser« ex-
plizit das Versprechen der »vollstindige[n] Kunst, alle Menschen alles zu lehren;
und zwar zuverlissig zu lehren, so dass der Erfolg nicht ausbleiben kann; und
rasch zu lehren, ohne Beschwere und Verdruss fiir Lehrer und Schiiler, vielmehr
zu beider grofStem Vergniigen; und griindlich zu lehren, nicht oberflichlich und
nur zum Schein, sondern so, dass echte Wissenschaft (literatura), reine Sitten
und innerste Frommigkeit vermittelt werden« (1992, S. 3). Diese Didaktik von
Comenius entspricht dem Bildungsinteressen des zu dieser Zeit erstarkenden
Biirgertums, das sich Macht durch Wissen und nicht durch kirchliche oder
feudale Legitimation versprach, um dadurch »in der Gesellschaft eine Rolle in
Handwerk und Handel zu spielen« (Schaller, 1995, S.48). Ein solches Interes-
se verlangte nach einem »rational organisierten Schulwesen« (Schaller, 1995,
S.48f.), welches die Grof3e Didaktik von Comenius in Aussicht zu stellen schien.

Bildung fiir alle Kinder

Comenius« Anspruch, »alle Alles zu lehren — omnes omnia omninoc, zeigt sich
in der konkreten Forderung, »Schulen fiir alle« (Comenius, 1992, S.511f.) ein-
zurichten, »nimlich iiberall dort, wo Menschen geordnet zusammenleben, in
jeder Stadt, jedem Flecken und jedem Dorf als gemeinsame Erzichungsstitte der
Jugend« (Comenius, 1992, S.49). Da alle, »die als Menschen geboren worden
sind, der Unterweisung bediirfen, eben weil sie Menschen sein sollen und nicht
wilde Tiere, rohe Bestien oder unbehauene Bocke« (Comenius, 1992, S.44),
bedarf es fiir die Verwirklichung eines solchen Bildungsangebotes Schulen fiir
alle bzw. »Werkestitten der Menschlichkeit, indem sie eben bewirken, dass der
Mensch wirklich Mensch werde. [...] Das wird erreicht, wenn die Schulen
sich bemiihen, die Menschen weise an Verstand, umsichtig im Handeln und
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fromm im Herzen zu machen« (Comenius, 1992, S.55). Wie die Forderung
nach »Schulen fiir alle« in ihrer Bezeichnung an sich bereits impliziert, sollen alle
Kinder nach Comenius Zugang zu einer Schulbildung erhalten:

Nicht nur die Kinder der Reichen und Vornehmen sollen zum Schulbesuch ange-
halten werden, sondern alle in gleicher Weise, Adlige und Nichtadlige, Reiche und
Arme, Knaben und Midchen aus allen Stinden, Flecken, Dérfern und Gehéften. [...]
Zunichst sind alle als Menschen Geborene zu dem Hauptzweck geboren, Mensch zu
sein, d.h. verniinftiges Geschdpf, Herr der (anderen) Geschopfe und genaues Abbild
seines Schopfers. Darum sind alle so zu fordern und in Wissenschaft, Sittlichkeit und
Religion recht einzufiihren, dass sie das gegenwirtige Leben niitzlich zubringen und
sich auf das kiinftige angemessen vorbereiten kénnen. (Comenius, 1992, S.51f.)

Comenius sicht in seiner Forderung alle verschiedenen Menschen — nament-
lich »Adlige und Nichtadlige, Reiche und Arme, Knaben und Midchen aus
allen Stidten, Flecken, Dérfern und Gehéften [...], die Armsten, Niedrigsten
und Unbekanntesten« (1992, S.51f.) — als Bildungsadressaten und spricht aus-
driicklich ebenso die »Stumpfen und Dummen« und »von Natur aus duflerst
Schwerfilligen« (1992, S.52) an und hilt fest: »Niemand, dem Gott Sinn und
Verstand gegeben hat, soll ausgeschlossen sein« (Comenius, 1992, S.53). Diese
Darstellung von Comenius, welcher durch mehrmaliges Benennen und Aufzih-
len aller Kinder den Anspruch, alle Alles zu lehren, beteuert, bedarf fiir die Fra-
gestellung der vorliegenden Arbeit der genaueren Betrachtung, inwiefern omnes
nun verstanden werden kann:

Einerseits konnen die Ausfithrungen von Comenius dahingehend interpretiert
werden, dass in seinen Forderungen einer Bildung fiir alle Kinder doch niche alle
Kinder mitgemeint und eingeschlossen sind. Bei der Comenischen Benennung
der Bildungsadressaten ist zu erkennen, dass diese als verniinftige Geschopfe mit
von Gott gegebenem »Sinn und Verstand« (Comenius, 1992, S.53) angespro-
chen werden. Wenngleich Comenius bei der Nennung von Bildungsadressaten
zuerst keine ausdriicklichen Ausnahmen mache (1992, S.51f.), findet sich spiter
dagegen explizit eine Ausnahmeformulierung:

Wir versprechen, die Schulen so einzurichten, dass [...] die gesamte Jugend — mit
Ausnahme héchstens derer, denen Gott den Verstand versagt hat — dort gebildet wird.
(Comenius, 1992, S.63)

Es gibt also Kinder, welchen »Sinn und Verstand« versagt ist, was so verstanden
werden kann, dass Kinder mit geistiger sowie Kinder mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung als Bildungsadressaten nicht mit gemeint sein kénnten. Bei
der genaueren Betrachtung der Comenischen Aufzihlung aller Kinder ist festzu-
stellen, dass einige Kinder zwar als korperlich schwichlich und krank beschrie-
ben werden (Comenius, 1992, S.52), jedoch diejenigen Kinder mit sichtbaren
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Behinderungen, also meist korperlichen Behinderung, ausdriicklich nicht zu
finden sind. Comenius weif8 jedoch um ebendiese Behinderungsformen, denn
diese finden bildliche Darstellung und Benennung als »Ungestalte und Missge-
burten« in seinem Werk »Orbis sensualium pictus — Die sichtbare Welt« (Co-
menius, 1698, S.90). In diesem »genialen Unterrichtsbuch, das Fiille, Tiefe und
Einfachheit vereinte und systematisch Bilder fiir den Unterricht verwendete«
(Reble, 1981, S.109), werden die »Anschaulichkeit der Dinge [...] im Medium
des Holzschnitts« (Musolff & Hellekamps, 2006, S.40) als didaktisches Vorge-
hen prisentiert (kritisch dazu vgl. Musolff & Hellekamps, 2006, S.40ff.): Als
»anspruchsvolles curriculares Programme, welches von seiner Idee her heute als
Spiralcurriculum bezeichnet wird, richtet es sich an Menschen aller Alters- und
Entwicklungsstufen (Hericks, 2013, S.21; vgl. z.B. Gudjons, 2006, S.79).

Andererseits kann auch eine Lesart der Ausfithrungen von Comenius verfolgt
werden, welche den Anspruch, »alle Kinder zu lehren, auch als solchen versteht.
Diese Lesart griindet explizit in der christlichen Anthropologie von Comeni-
us: Alle Menschen wurden gleichermafien als »Ebenbild Gottes« geschaffen und
tragen dadurch eine besondere Befihigung und Berufung ins sich. Aufgrund
dessen, dass niemand wissen kann, wozu Gott jemanden beruft und gebrau-
chen wird, wire jegliches Absprechen von Bildung und Erzichung gleichbedeu-
tend mit einem Eingriff in Gottes Wirken (Hericks, 2013, S.19). »Es ist genau
dieses Nicht-Wissen, dieser weite Horizont prinzipiell offener Zukunft, der
den Grund, die Notwendigkeit und die Moglichkeit der Erzichung markiert«
(Hericks, 2013, S.19). Des Weiteren ist festzuhalten, dass durch die Nennung
von »Stumpfen und Dummen« sowie von »von Natur aus duf8erst Schwerfilli-
gen« auch Kinder bzw. Menschen mit Behinderungen von Comenius als Bil-
dungsadressaten angesprochen werden, sie also auch »von Bildung profitieren
konnen« (Klauf§ & Lamers, 2003a, S.13). Speziell bei diesen Kindern empfiehlt
und fordert Comenius eine »Wartung der Geister nur noch mehr. Denn je triger
und schwichlicher einer von Natur aus ist, umso mehr bedarf er der Hilfe. [...]
Und man findet keine so ungliickliche Geisteslage, als dass sie durch Pflege nicht
verbessert werden kénnte« (1992, S.52).

Kaum gibt es cinen so unreinen Spiegel, dass er nicht auf irgendeine Weise Bilder
aufnihme, kaum eine so rohe Tafel, dass sich nicht irgendetwas darauf schreiben lie-
e. Und wenn ein staubiger, fleckiger Spiegel gebracht wird, so muss er erst gereinigt,
wenn die Tafel rau ist, muss sie geglittet werden: dann werden sie den Gebrauch nicht
versagen. (Comenius, 1992, S.67)

Grundsitzlich ist also der unerschiitterliche Glaube von Comenius an die Bil-
dungsfihigkeit des Menschen, aller Menschen, festzustellen, wobei dies da-
hingehend interpretiert werden darf, dass selbst Menschen mit geistiger Be-
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hinderung und schwerer und mehrfacher Behinderung eingeschlossen sind
(vgl. z.B. Janz & Lamers, 2003, S. 18).

Comenius fithrt in seiner sechsfachen »Abstufung der Begabung« (1992,
S.691) an sechster und »letzter Stelle« die »Schwachbegabten« (1992, S.70) auf,
welche zugleich verworren wie von Natur aus boswillig sind, also eine Grup-
pierung, welche diejenigen mit »ungewohnliche[r] Verstandesschwiche« (1992,
S.68) und die »allzu Geistesschwachen« (1992, S.67) umfasst, »welche fiir eine
Veredelung fast untauglich sind, so wie sehr knorriges Holz fiir Schreinerarbei-
ten nichts taugt« (1992, S.67). Trotzdem sicht Comenius in seinem ungebro-
chenen »erzicherische[n] Optimismus« (Stormer, 1998, S.252) auch gegeniiber
denjenigen, welche »meistens verloren« sind (Comenius, 1992, S.70), einen
deutlichen Erziehungs- und Bildungsauftrag:

Weil aber mit Gewissheit feststeht, dass sich fiir jegliches Ubel in der ganzen Natur
ein Gegenmittel finden lisst [...], diirfen wir (selbst hier) nicht ganz verzweifeln,
sondern miissen jedenfalls die Hartnickigkeit zu bekdmpfen und zu vertreiben trach-
ten. Erst wenn das nicht méglich ist, diirfen wir das verwachsene und knorrige Holz
liegen lassen, aus dem einen Merkur formen zu wollen vergebliche Hoffnung wire.
[...] Eine solch entartete Geisteslage ist aber unter Tausenden kaum zu finden. (Co-
menius, 1992, S.70)

Fir Comenius gibt es »entartete Geisteslagen«, welche auch durch duflers-
te Anstrengung nicht erzogen und gebildet werden kénnen. »Die Gruppe der
»Schwachbegabten« wird also mittels einer quasi epidemiologischen Begriindung
vom Bildungsoptimismus und von (weiteren) Bildungsbemiihungen ausge-
schlossen« (Seitz, 2010, S.47). Es scheint Comenius auch bei seinem enormen
Bildungsoptimismus bewusst zu sein, dass es zwar sehr wenige, aber auch »bil-
dungsunfihige« Menschen gibt (vgl. Klauf§ & Lamers, 2003a, S. 13; Riegert &
Musenberg, 2010, S.30). In der historischen Betrachtung ist es nach Seitz (2010,
S.47) insgesamt hochst bemerkenswert, dass Comenius »schwache Begabungen«
tiberhaupt thematisiert und in Bezug auf Bildungsmdglichkeiten reflektiert.

Es konnte an dieser Stelle nun argumentiert werden, dass das Comenische
Verstindnis von Bildung fiir die Grundlegung einer Bildungsidee fiir alle in dieser
Arbeit nicht beigezogen werden kann bzw. darf, da dieses trotzt dem Anspruch,
»alle Alles zu lehren«, nicht alle Menschen einzuschliefSen vermag und konkret
die in der vorliegenden Arbeit fokussierte Schiilergruppe der Kinder und Jugend-
lichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung Gefahr laufen, als »verwach-
senes und knorriges Holz« liegen gelassen zu werden, was bis in die 70er Jahre
des vergangenen Jahrhunderts ja auch der Fall gewesen ist (vgl. Kap 2.2; 7.2).
Es wire hier jedoch duflerst voreilig, den Comenischen Anspruch einer Bildung
fur alle zu verwerfen, scheint ebendieser Anspruch doch so hoch gestellt zu sein,
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dass er sowohl in der damaligen Zeit, als »eine vergesellschaftete Erziehung und
Bildung nur in einem schmalen Bereich iiberhaupt stattfand« (Stérmer, 1998,
S.247) und die Forderung, alle zu bilden, hauptsichlich auf »beide Geschlech-
ter und alle sozialen Stinde« (Reble, 1981, S.111) fokussierte, wie auch heute
nach wie vor als »uneingeldstes Versprechen« (Tenorth, 1994, S.1; vgl. Stér-
mer, 2009, S.186) gilt. Dies zeigt sich darin, dass bis in die Gegenwart keine
»Allgemeine Pidagogik« aufzufinden ist, welche »in ihrer Grundlage von allen
Menschen ausgeht, ohne bestimmte Menschen und Gruppen zu selektionieren
und segregieren« (Stérmer, 1998, S.239). Vielmehr scheint es im Bewusstsein
der Tatsache der Selektion und Segregation gerade angezeigt, an dieser Stelle den
Comenischen Anspruch und die Forderung einer Bildung fiir alle, ausdriicklich
auch fur Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung,
aufrecht zu erhalten (wie z.B. Klauf$ & Lamers, 2003a, S. 13ff,; Janz & Lamers,
2003, S.171)) und Comenius differenzierter anzufragen, inwiefern denn eine
allseitige Bildungsfihigkeit fiir alle Menschen zu verstehen sei.

Allseitige Bildungsfahigkeit aller Menschen
Die Bildung des Menschen findet nach Comenius in sich keinen Endpunkt,

da wir »zeit unseres Lebens etwas zu tun, vorzunehmen und ins Werk zu setzen
haben. Und in alledem trachtet ein hochherziger Geist immer héher, aber ohne
zum Ziel zu kommen« (Comenius, 1992, S.23). Fiir Comenius ist es dem Men-
schen von Geburt an gegeben, das Wissen von Dingen der Welt zu erwerben,
sich also zu bilden: Ein »verniinftiges Geschdpf« zu sein, bedeutet fiir Comeni-
us, »sich der Erforschung, der Benennung und dem Durchdenken aller Dinge
[zu] widmen« (Comenius, 1992, S.28), wobei diesem dafiir »der Wissensdrang
eingepflanzt« ist (Comenius, 1992, S.33). Im Verstindnis von Comenius ist es
daher »nicht nétig, in den Menschen etwas von auflen hineinzutragen. Man
muss nur das, was in ihm beschlossen liegt, herausschilen, entfalten und im
einzelnen aufzeigen« (Comenius, 1992, S.33) Der Mensch, welcher im »panso-
phisch-theologische[n] Denken« (Stormer, 1998, S.250) von Comenius »Alles
und Nichts« (Benner & Briiggen, 2011, S.62) ist, kann sich aufgrund seiner
Bildungsfihigkeit durch Erziehung und Bildung der verniinftigen und zweck-
mifligen Ordnung der Welt annihern. Diese Anniherung an die Welt bedarf
der Erziehung und Bildung des Menschen, was Comenius folgendermafien be-
deutsam formuliert: »Der Mensch muss zum Menschen erst gebildet werdenc
(1992, S.40).

Damit spricht Comenius dem Menschen sowohl Bildungsbediirftigkeit wie
auch Bildungsfihigkeit zu, die alle Menschen betrifft und miteinschliefft (Lan-
wer, 2014b, S.68), weil »alle Menschen, so sehr sie sich auch in ihren geisti-
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gen Anlagen unterscheiden, [...] doch die gleiche Natur [haben]« (Comenius,
1992, S.70). Die Darlegung von Comenius, dass alle Menschen, welche trotz
ihrer eigenartigen Unterschiedlichkeit die gleiche Natur haben, erst zu Men-
schen gebildet werden miissen, verweist also »auf eine Begriindung der Bildung,
die mit der Bildungsbediirftigkeit aller erkldrt wird, und zugleich auf eine Bil-
dungsfihigkeit, als Voraussetzung der Menschwerdung des Menschen« (Lanwer,
2014b, S.68). Dabei sicht Comenius die Erzichung als Bildung des Menschen
als Ganzen, wobei er nicht nur die Vermittlung von Wissen meint, sondern
auch die Belehrung zu Sitte und Frommigkeit in ihrem jeweilig vollstindigen
Zusammenhang (1992, S.56f; vgl. Reble, 1981, S. 1124f).

Comenius sieht in seiner Begriindung der Bildung in der Bildungsfihigkeit
und Bildungsbediirftigkeit des Menschen mit entsprechend implizierter »Not-
wendigkeit der »Einwirkung« (Tenorth, 2006, S.502) nicht nur alle verschiede-
nen Menschen als Bildungsadressaten mitgemeint, sondern erfasst damit auch
jeden einzelnen Menschen in seiner individuellen Entwicklung. Dies bedeutet,
dass damit das »im Hinblick auf uns selbst« zu erwerbende Wissen, die »im
Hinblick auf den Nichsten« zu erlangende »Sittlichkeit, und die »im Hinblick
auf Gott« zu gewinnende »Frommigkeit« (Comenius, 1992, S.56) nicht erst
am Ende der individuellen Bildung die geforderte Einheit erlangt, sondern dass
ebendiese zu jeder Zeit wihrend der Bildung anzustreben ist: Bereits das Klein-
kind soll »ein seiner Fassungskraft entsprechend vollstandiges Weltbild« (Blan-
kertz, 1982, S.35) erhalten und nicht nur einzelne Bildungselemente, welche
sich erst spdter zu einem sinnvollen Ganzen zusammenfiigen mogen (Come-
nius, 1992, S.451T.). Hier nun warnt Comenius aufrichtig von einem falschen
Verstindnis seiner Forderung, »alle Alles zu lehrenc, da er »Alles« zu lernen fiir
den Einzelnen weder méglich noch niitzlich erachtet:

[Alle alles zu lehren] ist jedoch nicht so zu verstehen, dass wir von allen die Kennt-
nisse aller Wissenschaften und Kiinste (und gar eine genaue und tiefe Kenntnis) ver-
langen. Das ist weder an sich niitzlich noch bei der Kiirze des Lebens irgendjemand
tiberhaupt moglich. (Comenius, 1992, S. 54f.)

Alles (ommnia) bedeutet also kein »uniiberschaubares enzyklopidisches Sammel-
surium« (Hericks, 2013, S.20f)) und keine »Vielwisserei« (Gudjons, 2006,
S.78), sondern ist vielmehr qualitativ definiert: »Alles« bedeutet die Dinge der
Welt in ihrer Ganzheit dem lernenden Menschen im Rahmen seiner individuel-
len Méglichkeiten zu vermitteln, damit dieser kiinftig als handelnde Person und
nicht als Zuschauer in die Welt eintrete:

Aber iiber Grundlagen, Ursachen und Zwecke der wichtigsten Tatsachen und Ereig-

nisse miissen alle belehrt werden, die nicht nur als Zuschauer, sondern als kiinftig
Handelnde in die Welt eintreten. (Comenius, 1992, S.55)
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Omnino kann mit »von Grund auf«, »allseitig-griindlich«, »dem Ganzen entspre-
chend« oder aber auch »auf vielerlei Art und Weise« wiedergegeben werden. Bil-
dung im Sinne des Comenius trigt damit der Verschiedenheit der Erkenntnis-
und Aneignungsméglichkeiten des Menschen konzeptuell Rechnung (Hericks,
2013, S.22ff.). Comenius widerspricht also mit seiner Idee, »alle Alles zu leh-
ren«, einem »Bildungsreduktionismus« (Feuser, 2014) und fordert ein fiir alle
Menschen vorzuhaltendes Bildungsangebot, welches erfolgreich, effizient, tief-
gehend und mit positiven Emotionen begleitet bearbeitet werden soll, wodurch
beim Individuum ein Interesse fiir die wissenschaftliche Beschiftigung mit den
Dingen der Welt entsteht und in ihm gegeniiber dieser seiner Welt ein Gefiihl
der kognitiven, emotionalen und ethischen Verantwortung und Verpflichtung —
schlieflich als handelndes Subjekt — aufkommt (Feuser, 2014, S. 39).

Die Forderung der allseitigen Bildung mit der naturgegebenen, vorausgesetz-
ten Bildungsbediirftigkeit und Bildungsfihigkeit aller Menschen ist von Come-
nius in dieser Zeit vor allem aus gesellschaftspolitischer Sicht ein ausgesprochen
revolutiondrer Anspruch. Aus pidagogischer Sicht zeigt sie sich als ein von viel
Optimismus geprigtes Begehren (Blankertz, 1982, S.35), widerspricht sie doch
der mittelalterlichen Auffassung der Bildungsfihigkeit als »Korrelat sozialer Po-
sitionierung« (Drieschner & Gaus, 2010, S.15). Durch die Modernisierung
verschwand die statische Zuschreibung der gesellschaftlichen Position durch die
Geburt und damit einhergehend auch die Exklusion breiter Bevélkerungsteile
von institutionalisierten Bildungsangeboten. Es wird im historischen Riickblick
deutlich, dass die Bildungsfihigkeit ein sich im sozialhistorischen Kontext wan-
delndes Konstruke darstellt, welches bis heute je nach gesellschaftlicher Gesamt-
situation und Entwicklungsstrukeur des Bildungssystems einer Personengruppe
zu- oder abgesprochen werden kann (Drieschner & Gaus, 2010, S.15). Der
formulierte Anspruch von Comenius, »alle alles zu lehrenc, erzielt zwar unmit-
telbar nur relativ bescheidene »Erfolge« (Tenorth, 1994, S.32), wirke jedoch
im pidagogischen Diskurs bis in die heutige Zeit stark ein (z.B. Hericks, 2013;
Klaufl & Lamers, 2003b; Lamers & Heinen, 2006; Lamers & Klauf3, 2003;
Schaller, 2010, S.53ff,; Tenorth, 1994), bleibt dabei aber gleichwohl »ein noch
uneingeldstes Versprechen der biirgerlichen Gesellschaft« (Tenorth, 1994, S. 1).
Wohl deshalb ist der Comenische Anspruch bis in die heutige Zeit immer wie-
der neu einzufordern (Feuser, 2009a; Jantzen, 2001a; 2012; Lanwer, 2014a;
Speck, 1998; Wehner, 2012).
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Zusammenfassung der grundlegenden Aspekte der
Bildungsidee bei Johann Amos Comenius

Comenius formuliert in seiner Bildungskonzeption zwei wesentliche Aspekte,
welche als Grundlage in der Erarbeitung einer Grundstruktur der Bildungsidee
dienen sollen:

+ Comenius schreibt jedern Menschen Bildungsfihigkeit und Bildungsbe-
diirftigkeit zu und fordert daher Bildung und damit auch Bildungsein-
richtungen fiir a/le Menschen ein.

+ Gleichzeitig versteht Comenius den Bildungsprozess zwischen dem
Menschen und der Welt als a/lseitig. Die Welt soll dem Menschen in ihrer
vielseitigen Ganzheit prisentiert werden, damit der Mensch sie mit der
Verschiedenheit seiner Wahrnehmungs- und Erkenntnismoglichkeiten
allseitig-griindlich aufnehmen kann.

Diese Forderungen werden als Fundament der Grundstrukeur der Bildungsidee
verstanden, wobei jedoch nicht vergessen werden darf, dass diese Forderungen
bis in die Gegenwart nicht vollumfinglich eingeldst sind.

4.3 Bildung als Bestimmung des Menschen bei
Wilhelm von Humboldt

Die Bildungskonzeption von Wilhelm von Humboldt (1767-1835) darf als
eine der bedeutendsten und wirkungsreichsten Auslegungen von Bildung an-
gesehen werden: Humboldt behandelt als einer der Ersten den Bildungsbegriff
und die daraus resultierenden bildungstheoretischen Spannungsfelder, die bis in
die heutige Zeit nicht an Bedeutung und Brisanz verloren haben (vgl. z.B. Ben-
ner & Briiggen, 2011, S.177; Bock, 2004, S.94; Dorpinghaus et al., 2009,
S.67; Henz, 1991, S.15). Das Forschungsinteresse an Wilhelm von Humboldt
als bedeutendster Vertreter des Neuhumanismus ist bis in die heutige Zeit nach
wie vor ungebrochen grof§ (z.B. Flitner, 2002; Gerhardt, 2017).

Ausgehend von den grundgelegten Aspekten der Bildungsidee bei Comenius
werden im Folgenden vier relevante Aspekte des Bildungsprozesses anhand der
bildungstheoretischen Schriften Humboldts erarbeitet, nimlich Freiheit, Kraft,
Wechselwirkung und Sprache.
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Freiheit — Selbstbildung als Zweck des Menschen

Als Maxime fiir die Bildung des Menschen ist fiir Humboldt »Freiheit die erste
und unerlissliche Bedingung« (2002d, S. 64). Humboldt formuliert seine Uber-
legungen iiber die Bildung des einzelnen Menschen unter kritischer Beleuch-
tung des Einflusses des Staates auf die Bildung des Individuums, womit er sich
gegen ein fast ausschliefflich auf gesellschaftliche und wirtschaftliche Bediirf-
nisse ausgerichtetes Erziehungs- und Bildungsverstindnis richtet und deutlich
die »Parteinahme fiir das Individuum gegen dessen gesellschaftliche Verein-
nahmung« (Blankertz, 1982, S.101; vgl. A. Schifer, 1997, S.32ff.) postuliert.
In der Uberzeugung Humboldts reduziert nimlich eine solche hauptsichlich
niitzlichkeits- und brauchbarkeitsorientierte Denkweise den Menschen auf sei-
ne blofSe Funktionalitit innerhalb der Gesellschaft und opfert dadurch dessen
Selbstwerdung (Humboldt, 2002d, S.59).

Humboldt weist entschieden jeden Versuch zuriick, den Menschen zu Zwe-
cken auflerhalb seiner selbst zugunsten einer »am Ideal des harmonischen Gan-
zen orientierten Individualitit« (Borst, 2009, S.57) zu missbrauchen, woraus
sich eine Bildungsidee entwickelt, welche den Menschen selbst und dessen Frei-
heit zur Selbstgestaltung ins Zentrum stellt. Bildung wird, so also der unter-
scheidende Gedanke von Humboldt, nicht als »Zurichtung fiir irgendeine Art
der Brauchbarkeit« mit rechtfertigender, utilitaristischer Argumentation, son-
dern vielmehr als Selbstzweck verstanden (Musolff & Hellekamps, 2006, S.79;
vgl. Uhle, 2006b, S.481T.).

Ein solch nicht-utilitaristisch orientiertes Verstindnis von Bildung, scheint
alle Menschen mit einzuschlieffen. Die Freiheit des Menschen und die gleichzei-
tig daraus resultierende Aufforderung zur eigenstindigen Ausbildung der Krifte
und zur Selbstgestaltung muten jedoch fiir Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung, die umfassend auf Unterstiitzung angewiesen sind, als grofSte
Herausforderungen an, da sie »von sich aus weniger Antrieb haben, die Welt
zu erkunden, weil sie in ihrer biologisch-physiologischen Situation erst einmal
fur die Befriedigung des Grundbediirfnisses Freiheit von Hunger, Freiheit von
Durst und Freiheit von Schmerz bekimpfen miissen« (Frohlich, 2012, S.26;
vgl. beziiglich Ernihrung z.B. Damag & Schlichting, 2016; Klauf3, 2006a;
Maier, 2006; vgl. beziiglich Schmerzen z.B. Belot, 2011; Maier-Michalitsch,
2008; Schlichting, 2013b). Erst wenn diese selbstbestimmte Selbstgestaltung
sich ausdriicklich und vollstindig von minimalsten Nitzlichkeitsanforderun-
gen zu lésen vermag und eine durch ausreichende Befriedigung der Grundbe-
diirfnisse entstechende Freiheit ermoglicht wird, werden Menschen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung in ihrer jeweiligen Eigentiimlichkeit mitgedacht
werden kénnen. Humboldt versteht nimlich den Menschen als ein in Freiheit
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selbsttitiges Wesen, welches selbst bestimmt nach seinem Vermégen seine Krif-
te ausbildet und stirke, was ihm erlaubt, seine jeweils individuelle Eigentiimlich-
keit zu entfalten und zu entwickeln.

Allein, freilich ist Freiheit die nothwendige Bedingung, ohne welche selbst das see-
lenvollste Geschift keine heilsamen Wirkungen dieser Art hervorzubringen vermag,.
Was nicht von dem Menschen selbst gewihlt, worin er auch nur eingeschrinke und
geleitet wird, das geht nicht in sein Wesen iiber, das bleibt ihm ewig fremd, das ver-
richtet er nicht eigentlich mit menschlicher Kraft, sondern mit mechanischer Fertig-
keit. (Humboldt, 20024, S.77)

In der Ergriindung der Bedingungen der Méglichkeit des Menschen zur Entfal-
tung seiner selbst wird der Mensch von Humboldt (2002, S.237) als korper-
liches, seelisches und geistiges Wesen verstanden, welches in Freiheit selbstbe-
stimmt handelt und in seiner Selbstbezogenheit als selbstbildend zu verstehen ist
(Borst, 2009, S.59). Entsprechend wird Bildung von Humboldt verstanden als
»der Weg der Individualitit zu sich selber, dieser Weg aufgefasst als unendliche
Aufgabe, so dass Bildung nicht abschlieffbar sei, vielmehr das ganze Leben tiber
wihre« (Blankertz, 1982, S.101). Eine solche Denkart, in der Bildung bestimmt
ist durch »Individualitir< (Gudjons, 2006, S.89, Hervorh. im Orig.), erlaubt
es, Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in den Ausfithrungen
von Humboldt mitzudenken.

Kraft — Bildsamkeit zur h6chsten und proportionierlichsten
Bildung

Fiir Humboldt ist Kraft »das Urprinzip alles Seienden« (Menze, 1965, S.96).
Als zentralen Aspeke seiner Bildungskonzeption begreift er die dem Menschen
innewohnende Kraft als natiitliche Energie, als urspriingliche Kraft, welche im
Innern des Menschen treibende und strebende Wirkung entfaltet, das Tdtigsein
des Menschen begriindet und zur Ausbildung und Stirkung seiner Fihigkeiten
und Fertigkeiten fithrt:

Im Mittelpunke aller besonderen Arten der Thitigkeit nemlich steht der Mensch, der
ohne alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krifte seiner Natur
stirken und erhohen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will. (Humboldk,
2002e, S.235)

Der Annahme, dass jedes Individuum »sein Wesen, seine Individualitit, seine
Eigenart und seinen Charakter in »Werth und Dauer« dieser urspriinglichen
Kraft verdanke, folgt die Vorstellung, dass der Mensch iiber ein urspriingliches
Ich verfigt, welches zu entfalten dem Menschen aufgetragen ist. Bei Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung ist davon auszugehen, dass sie ohne
»intensivste Forderung ihrer Wahrnehmungs- und Bewegungsfihigkeiten« kaum
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in der Lage sind, »ihre Umwelt tiber den eigenen Kérper hinaus zu erfassen und
willkiirlich zu verindern« (Fréhlich, 1982d, S.65). Dennoch ist davon auszu-
gehen, dass jeder Mensch sich im Verstindnis von Humboldt gemifl der ihm
innewohnenden Kraft selbst hervorbringt (Borst, 2009, S. 68). Die Aufgabe, die
eigenen Krifte und Vermogen zu férdern, begreift Humboldt als Bildung, wel-
che auf keine besondere Titigkeit oder kein spezifisches Ziel (und nicht etwa auf
die Ausbildung fiir spezifische gesellschaftliche Zwecke) ausgerichtet sein soll:

Der wahre Zwek des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Neigung, son-
dern welchen die ewig unverinderliche Vernunft ihm vorschriebt — ist die héchste
und proportionietlichste Bildung seiner Krifte. (Humboldt, 2002d, S. 64)

Humboldts Verstindnis cines Bildungsideals bestimmt die »Bildung der Krifte
zu einem Ganzen« als den »wahren« Zweck des Menschen. Bildung sollte ent-
sprechend (auch) bestimmt sein durch » 7otalitit« (Gudjons, 2006, S.89, Her-
vorh. im Orig.). Mit diesem Anspruch an Bildung spricht Humboldt gleichzeitig
jedem Menschen Bildsamkeit zu (Borst, 2009, S.71; Dérpinghaus et al., 2009,
S.69). Es gibt keinen Menschen, welcher keinen Bildungsprozessen unterliegt.
Es ist daher entscheidend, diese Bildungsprozesse zu fordern, damit eine hchste
und zugleich proportionierlichste Bildung zu einem Ganzen fiir jedes Individu-
um ermoglicht werden kann: Die Krifte, welche den Menschen in seinen reali-
sierbaren Méglichkeiten ausmachen, sollen zu einem Ganzen gebildet werden.
Diese Zweckbestimmung des Menschen steht jedoch in einem Spannungsfeld:
Die Steigerung der ausgebildeten Krifte erfordert allemal die erneute Herstel-
lung ihrer Proportionalitit (Musolff, 1989, S.124; vgl. Musolff & Hellekamps,
20006, S.82f.). Der Mensch ist nun durch seine Vorlieben, Neigungen und Inte-
ressen, aber auch durch die Erwartungen und Bediirfnisse der Gesellschaft »zur
Einseitigkeit« bestimmt: Humboldt sicht die harmonische Bildung der Krifte
zu einem Ganzen nur erreicht, wenn der Mensch aufmerksam und sorgfiltig
in der Bildung aller seiner Krifte titig ist, damit sich die Krifte gegenseitig be-
fordern (Humboldt, 2002d, S. 64). Humboldt erhebt an Bildung also den An-
spruch, dass Bildung (auch) durch » Universalitit« (Gudjons, 2006, S.89, Her-
vorh. im Orig.) bestimmt ist, also eine vielseitige Bildung ist. Humboldt wehrt
sich gegen jede »Form der Uniformierung und der Einseitigkeit« (Dérpinghaus
et al., 2009, S.73), darunter versteht er auch die Ausbildung des Individuums
fur spezialisierte Tétigkeiten und Berufe, die den Menschen von der Bestim-
mung, alle seine Krifte zu formen, abbringen konnte. Die individuellen Krifte
miissen demzufolge immer wieder miteinander verbunden werden, damit keine
einseitige, sondern eine mannigfache Bildung des Menschen entsteht. Es gilt
also im Sinne Humboldts die Entscheidung zu treffen fiir eine Ausrichtung des
Bildungsideals an der Idealform des jeweiligen Individuums, einhergehend mit
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einer aufmerksamen, sorgfiltigen sowie mannigfaltigen Unterstiitzung und ent-
sprechend gegen eine Orientierung an einem gesellschaftsniitzlichen Idealbild
von Bildung.

Wenngleich bei Humboldt das Hervorbringen von sich selbst zu einem wohl
proportionierten Ganzen fiir alle Menschen verstanden werden kann und eine
Einforderung einer proportionierlichsten und damit allseitigen Bildung fiir alle
einzufordern ist, liegt eine Orientierung an einem Ideal vor, welches aus der
Vernunft hervorgeht. Eine solche Zielorientierung des Bildungsprozesses mutet
»nicht mehr nur als idealistisch, als letztlich unerreichbar« (Schiper, 2013, S.48)
an, sondern wird in ihrer Aufforderung gleichzeitig zur permanenten »Selbst-
vervorlidufigung und Mangelproduktion« (Ricken, 2006a, S.272). Bildung als
Selbstgestaltung wird so als permanenter »Identititsfindungsprozess« und somit
als »Ake der Selbstreflexion« verstanden, welcher auf Selbstbestimmung und
Selbstsuche abzielt (Stinkes, 2008a, S.87). An einem solchen Verstindnis von
Bildung, »namlich am Projekt der Vervollkommnung, der Steigerung der Kom-
petenz, der JHoherbildung« (Stinkes, 2008a, S. 87) miissen Menschen mit einer
(schweren und mehrfachen) Behinderung zwangsliufig scheitern.

Wechselwirkung — Reflexive Bildung des Menschen in der Welt

Humboldt beschreibt Bildung primir als selbsttitige Kriftebildung des Men-
schen in Bezug auf die innewohnenden, natiirlichen Anlagen seiner selbst.
Zur Entfaltung seiner individuellen Krifte, also zur Selbsttitigkeit, bedarf der
Mensch jedoch einer Welt aufler sich:

Da jedoch die blosse Kraft einen Gegenstand braucht, an dem sie sich iiben, und die
blosse Form, der reine Gedanke, einen Stoff, in dem sie, sich darin ausprigend, fort-
dauern kénne, so bedarf auch der Mensch einer Welt ausser sich. [...] Bloss weil bei-
des, sein Denken und sein Handeln nicht anders, als nur verméoge eines Dritten, nur
vermoge des Vorstellens und des Bearbeitens von etwas moglich ist, dessen eigentlich
unterscheidendes Merkmal es ist, NichtMensch, d.h. Welt zu seyn, sucht er, soviel
Welt als méglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden.
(Humboldt, 2002e, S.235)

Mit seiner »inneren Formkraft« (Blankertz, 1982, S.101) erfasst der Mensch
also die Welt aufSer sich und verwandelt dieses Aufgefasste in das eigene Wesen,
woraus sich seine Individualitit definiert.

Eine Bildung im Sinne der Entwicklung aller seiner Krifte ist also fiir den
Menschen in ausschliefSlichem Selbstbezug nicht méglich. Fiir die Bildung be-
darf der Mensch eines Gegenstands aufSer seiner selbst, an dem sich der Mensch
»abarbeitet« (Koller, 2009, S.80). Humboldt sieht das blofle Vorhandensein
von Gegenstinden als unentbehrliche Voraussetzung fiir den Menschen, damit
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dieser durch seine Krifte wirksam zu einem Bild seiner selbst gelangen kann.
Die Hinwendung des Menschen zu einem Aufleren, einer (Auflen-)Welt, von
Humboldt auch als »NichtMensch« (Humboldt, 2002e, S.235) bezeichnet,
wird als ein kontinuierlicher Vorgang, als stetiges Streben verstanden, in dem
der Mensch versucht, »den Kreis seiner Erkenntnis und seiner Wirksamkeit zu
erweitern« mit dem Bestreben hin zu »seiner inneren Verbesserung und Verede-
lung« (Humboldt, 2002e, S.235). Das spezifisch Menschliche sicht Humboldt
jedoch nicht nur in der Angewiesenheit des Menschen einer Welt auf8er sich,
»sondern in der besonderen< Notwendigkeit, in der der Mensch als einziges We-
sen der Schopfung seine Bestimmung selber suchen und finden muss« (Benner,
1995¢, S.97). Das Individuum muss sich also stets neu in die Welt entwerfen
und in dieser Welt einen bleibenden Ausdruck des Wirkens der eigenen Krif-
te schaffen, was Humboldt als permanente Aufgabe des menschlichen Daseins
versteht:

Die letzte Aufgabe unsres Daseyns: dem Begriff der Menschheit in unsrer Person,
sowohl wihrend der Zeit unsres Lebens, als auch noch iiber dasselbe hinaus, durch
die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir zuriicklassen, einen so groffen Inhalt, als
moglich, zu verschaffen, diese Aufgabe lost sich allein durch die Verkniipfung uns-
res Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung.
(Humboldt, 2002e, S.235f.)

Der Bildungsprozess des Menschen findet im Verstindnis von Humboldt in der
Wechselwirkung zwischen dem Ich und der Welt mit dem Ziel der Verkniipfung
statt. Diese Wechselwirkung darf keine Einschrinkung ihrer selbst erfahren, da
sie die »freiste« sein soll. Zudem soll sie als »allgemeinste« méglichst Vielfiltiges
und Grundlegendes umfassen und als »regeste« ein bewegendes und titiges Hin-
und-Her ohne Anfang und Ende sein (Dérpinghaus et al., 2009, S.70; Koller,
2009, S.81).

Bildung versteht sich demnach als moglichst umfassende Entwicklung der
Krifte des Menschen in einer méglichst umfassenden Auseinandersetzung mit
der Welt. Diese Konzeption bezeichnet Koller als »Pluralitit gleich auf doppelte
Weise« (1997, S.49): Auf der einen Seite die »Mannigfaltigkeit« der Krifte, wel-
che es auszubilden gilt, auf der anderen Seite die »Mannigfaltigkeit« der Welt,
mit welcher sich das Ich verkniipfen soll (Humboldt, 2002e, S.236). Zunichst
liegt der Akzent von Humboldts »Theorie der Bildung des Menschen« (2002¢)
auf der Verschiedenartigkeit und Vielfalt der Krifte des Menschen. Im Men-
schen »sind mehrere Fihigkeiten, ihm denselben Gegenstand in verschiedenen
Gestalten, bald als Begriff des Verstandes, bald als Bild der Einbildungskraft,
bald als Anschauung der Sinne vor seine Betrachtung zu fithren. Mit allen diesen
Sinnen, wie mit ebensoviel verschiedenen Werkzeugen, muss er die Natur auf-
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zufassen versuchen« (Humboldt, 2002e, S.237). Humboldt hebt sich dadurch
vom damalig zeitgendssischen Bildungsverstindnis ab, indem er keine Hier-
archisierung der Krifte (Verstand, Einbildungskraft, sinnliche Anschauung)
in »héhere und niedere Seelenvermdgen« aufstellt, sondern hauptsichlich die
»gleichberechtigte Verschiedenheit« dieser Krifte betont (Koller, 1997, S.49).
Gleichartiges ldsst sich fiir die Mannigfaltigkeit der Welt feststellen, mit welcher
sich der Mensch in Wechselwirkung begeben soll:

Allein ausser der Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschlichen Krifte noch
etwas andres, obgleich mit der Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situ-
ationen. Auch der freieste und unabhingigste Mensch, in einférmige Lagen versetzt,
bildet sich minder aus. (Humboldt, 2002d, S. 64)

Dérpinghaus et al. (2009, S.71) verstehen diese Wechselwirkung zwischen den
mannigfaltigen Kriften des Menschen und den mannigfaltigen Situationen als
eine »Bewegung zwischen der menschlich-leiblichen Empfinglichkeit von und
fir Welt« einerseits und der »denkenden Selbsttitigkeit« des Menschen anderer-
seits. Die reflexive Selbsttitigkeit bezieht sich auf die Prigung und Mitgestaltung
des Empfangenen, auf dessen Formgebung, wobei dieses geformte Empfangene
wiederum als Teil fiir das wahrnehmbar Weltliche steht. Daraus zeigt sich, dass
der Mensch weder nur ein empfangendes noch ein nur selbsttitiges Wesen ist,
sondern dass er in der Lage ist, sich mit der Welt als Gegenpol verstehend und
handelnd zu verkniipfen:

[Nur in der Welt findet der Mensch] in vollkommenem Grade die Mannigfaltig-
keit, mit welcher die dusseren Gegenstinde unsre Sinne riihren, und das eigne selbst-
standige Daseyn, wodurch sie auf unsre Empfindung einwirken. Denn nur die Welt
umfasst alle nur denkbare Mannigfaltigkeit und nur sie besitzt eine so unabhingige
Selbststindigkeit, dass sie dem Eigensinn unsres Willens die Gesetzte der Natur und
die Beschliisse des Schicksals entgegenstellt. Was also der Mensch notwendig brauche,
ist bloss ein Gegenstand, der die Wechselwirkung seiner Empfinglichkeit mit seiner
Selbsttitigkeit moglich mache. (Humboldt, 2002, S.237)

Die Welt ist dem Menschen der geeignete Bildungsgegenstand, da sie in ihrer
Selbstindigkeit dem Menschen in seinem Bildungsprozess Vielseitigkeit und
Vielfiltigkeit bietet und erméglicht. Wiederum ist es ebendiese vielseitigste Aus-
einandersetzung mit der Welt, welche die Gefahr birgt, dass sie dem Menschen
nicht ausdriicklich der Erhéhung seiner eigenen Krifte dient. Der Sich-Bilden-
de verfehlt infolgedessen den Zweck seiner Bildung, indem er sich nicht mehr in
der Lage findet, erworbenes Wissen iiber einen einzelnen Gegenstand zu einem
einheitlichen Ganzen, einem einheitlichen Wissen zusammenfiigen zu kénnen:

So dringt ihn doch seine Natur bestindig von sich aus zu den Gegenstinden ausser
ihm iiberzugehen, und hier kommt es nun darauf an, dass er in dieser Entfremdung
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nicht sich selbst verliere, sondern vielmehr von allem, was er ausser sich vornimmt,
immer das erhellende Licht und die wohlthitige Wirme in sein Innres zuriickstra-
le. Zu dieser Absicht muss er die Masse der Gegenstinde sich selbst niher bringen,
diesem Stoff die Gestalt seines Geistes aufdriicken und beide einander dhnlicher ma-
chen. (Humboldt, 2002e, S.237)

Auch im Zecitalter der Moderne wird dieses Ideal immer wieder aufgegriffen
und »als Paradigmatisches« (Drieschner & Gaus, 2010, S.18) formuliert: Bei-
spielsweise versteht Bohm unter Bildung »den eminent spannungsreichen dia-
lektischen Prozess der Auseinandersetzung von Mensch und Welt in der Weise,
dass das menschliche Individuum von seiner natiirlichen Selbstbezogenheit ab-
lasst, sich von der Befangenheit seiner sinnlichen Erfahrungswelt befreit, sich
auf die Welt cinldsst und in der Hingabe an seine ihm eigentiimlichen Beru-
fung zum Weltdienst sich selbst als sich in Raum und Zeit zusammenfassende
Person findet und sich quasi auf einer hoheren Stufe auf sich zuriicknimmuc«
(1997, S.160). A. Schifer (1997, S. 34) sieht entsprechend, dass Bildung in ih-
rem Prozess ihre Qualitit durch die »Dialektik der Erfahrung« erlangt, in wel-
cher sich der Mensch mit der von ihm »unabhingigen Gegebenheit der Welt«
konfrontiert und sich diese Gegebenheit »aus der jeweilig eigenen Perspektive«
zu eigen macht. Erst in dieser Perspektive gewinnt Bildung »ihren relativen,
die blofle Individualitit transzendierenden Charakter in ihrer Bemithung, der
Wirklichkeit gerecht zu werden, ohne sich in ihr objektivistisch zu verlieren oder
sie subjektivistisch zu verzerren« (A. Schifer, 1997, S.34). Im Begriff der »bil-
denden Wechselwirkung und Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt« (Benner,
1995¢, S.103) ist es also des Menschen eigene Notwendigkeit, in und an der
Welt handeln zu miissen, welche sich jedoch dem menschlichen Tun und Han-
deln, schliefllich individueller wie auch gesamtmenschlicher Herrschaft nicht
widerstandslos und nie ginzlich figt.

In der Wechselwirkung des Menschen mit Gegenstinden und mit der Welk,
ist indes die Verkniipfung des Menschen zur Welt nicht nur hin zu Dinglichkei-
ten, sondern auch zu anderen Menschen gemeint (Benner, 1999). Dieser Ver-
bindung wird von Humboldt besondere Wichtigkeit zugeschrieben:

Der bildende Nutzen solcher Verbindungen beruht immer auf dem Grade, in wel-
chem sich die Selbststindigkeit der Verbundenen zugleich mit der Innigkeit der Ver-
bindung erhilt. Denn wenn ohne diese Innigkeit der eine den andren nicht genug
aufzufassen vermag; so ist die Selbststindigkeit nothwendig, um das Aufgefasste
gleichsam in das eigne Wesen zu verwandeln. Beides aber erfordert Kraft der Indivi-
duen, und eine Verschiedenheit, die, nicht zu gross, damit einer den andren aufzufas-
sen vermdge, auch nicht zu klein ist, um einige Bewundrung dessen, was der andre
besitzt, und den Wunsch rege zu machen, es auch in sich zu iibertragen. (Humboldt,
2002d, S.65)



74 Bestimmung der Grundstruktur der Bildungsidee

Die Verbindung mit und zu anderen Menschen ist fiir Humboldt ein wichti-
ges Moment in Bildungsprozessen; insbesondere Gespriche, Unterhaltungen,
Freundschaften und Partnerschaften erméglichen das gegenseitige Auffassen
und Verstehen. Die Selbstindigkeit des Menschen im Denken erlaubt ihm, des
Anderen Ansicht zu erfassen und zu einem Teil der eigenen Weltsicht zu ma-
chen, wodurch die eigene Perspektive zwar nie ganz erschlossen, aber erweitert
und differenziert werden kann (vgl. Dérpinghaus et al., 2009, S.73).

Es ist festzuhalten, dass sich der Mensch stets in Auseinandersetzung sowohl
in Wechselwirkung mit der Welt wie auch mit anderen Menschen konfrontiert
sicht und sich dadurch zur Bildung angeregt findet, also es »mit dem doppelten
Problem des Anderen« (Benner, 1999, S.325) zu tun hat. Eine Betrachtungs-
perspektive, welche »entweder nur die Ich-Du- oder nur die Mensch-Welt-Dif-
ferenz« (Benner, 1999, S.325, Hervorh. im Orig.) im Blick hat, kann zwar cine
differenzierte, aber isolierte Darstellung eines Problemaspektes zulassen, lisst
aber eine klirende Betrachtung und Reflexion beider Problemaspekte in ihrer
Engfiihrung nicht zu. Erst die gemeinsame Betrachtung bringt Klirung hin-
sichtlich praktischer, theoretischer und empirischer Bildungsfragen.

Sprache - Bildung des Menschen zum Menschen

Die Bildungsidee bei Humboldt ohne Beriicksichtigung seiner Sprachphiloso-
phie bestimmen zu wollen, bliebe unvollstindig, da sich Humboldt im Zusam-
menhang mit seinen bildungstheoretischen Uberlegungen gleichfalls die Frage
nach der Funktion der Sprachlichkeit des Menschen stellt (Borst, 2009, S. 82;
vgl. ebenso Flitner, 2002, S.287fF.). Die umfangreichen sprachtheoretischen
Arbeiten Humboldts wurden in der pidagogischen Wiirdigung seines Wirkens
lange Zeit kaum oder gar nicht zur Kenntnis genommen: »Fiir das pidagogi-
sche Humboldt-Bild so wichtige Autoren wie Spranger, Litt und Heydorn etwa
haben Humboldts sprachwissenschaftliche und sprachphilosophische Studien
vollig unberiicksichtigt gelassen« (Koller, 1997, S.54). Dort, wo die sprachthe-
oretischen Uberlegungen Humboldts in die erziehungswissenschaftliche Ausei-
nandersetzungen mit einbezogen wurden (vgl. z.B. Benner, 1995c¢, S.80, 121;
Menze, 1965, S.203fL.), hat sich die Auffassung durchgesetzt, dass die Sprach-
theorie Humboldts als konsequente Fortfithrung seiner pidagogischen Uber-
legungen zu verstehen sei und diese letztendlich in seiner Bildungsidee wurzle
(Koller, 1997, S.54).

Der Mensch wird nach Humboldt (2002h, S.226) in die Welt und dadurch
in die Sprache hineingeboren. Diese ist dem Menschen gegeben und durch die
Geschichtlichkeit der Menschheit gewachsen: Der einzelne Mensch widerspie-
gelt individuell und »eigentiimlich« die Sprache, in welche er hineinwéchst, die
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er zwar nicht erschaffen hat, die er sich aber zu eigen macht und verindert
(Humboldt, 2002f, S.75). Der Mensch bildete die Sprache urspriinglich, »weil
er ohne Sprache nicht zu denken vermochte«, und damit die Méglichkeit schuf,
»um sich an ihr selbst zu entwickeln« (Humboldt, 2002c, S.103). Das sprach-
liche Denken erméglicht dem Individuum einerseits, sich seiner selbst bewusst
zu werden, sich seiner selbst zu vergewissern und sich in seinem Wesen selbst zu
»reflectieren« (Humboldt, 2002g, S.97f.), und andererseits, sich in der Wechsel-
bezichung zwischen Ich und Welt verstindlich zu machen (Humboldt, 2002c,
S.104; vgl. Borst, 2007, S.82). Durch Sprache sind der Mensch und die Welt
miteinander vereinigt (Humboldt, 2002a, S.199). Sprache ermoglicht erst,
diese Verbindung zu artikulieren und zum Ausdruck zu bringen, sie wird fiir
den Menschen zum Ort der Wechselwirkungen mit der Welt sowie mit anderen
Menschen (vgl. Dorpinghaus et al., 2009, S.74):

[Die Sprache] ist daher, wenn nicht iiberhaupt, doch wenigstens sinnlich das Mittel,
durch welches der Mensch zugleich sich selbst und die Welt bildet, oder vielmehr
seiner dadurch bewusst wird, dass er eine Welt von sich abschneidet. (Humboldt,
2002a, S.196)

Indem die Sprache an die Welt gebunden ist und sich dadurch dem Menschen
immer wieder entzieht, entsteht fiir den Menschen die stetige Aufgabe, die Welt
in ihrer Begrifflichkeit zu erfassen, die Welt durch ihre Sprachlichkeit zu erfas-
sen, doch kann er sie nie ganz durchdringen:

Der Mensch denke, fiihlt und lebt allein in der Sprache, und muss erst durch sie gebil-
det werden, um auch die gar nicht durch Sprache wirkende Kunst zu verstehen. Aber
er empfindet und weiss, dass sie ihm nur Mittel ist, dass es ein unsichtbares Gebiet
ausser ihr giebt, in dem er nur durch sie einheimisch zu werden trachtet. Die alltig-
lichste Empfindung und das tiefsinnigste Denken klagen {iber die Unzulinglichkeit
der Sprache, und sie sehen jenes Gebiet als ein fernes Land an, zu dem nur sie, und
sie nie ganz fiithrt. (Humboldt, 2002f, S.77)

Das Verstehen der Menschen untereinander ist fiir das Individuum nicht ginz-
lich zu erschlieflen: Zwar stellt Humboldt den Anspruch, dass ein gegenseitiges
Verstindnis moglich ist, doch dieses Verstehen griindet immer zugleich in ei-
nem Nichtverstehen (Humboldt, 20021, S.439; vgl. ebenso Humboldt, 2002h,
S.228). Die Sprache der »Welt« ist also fiir den Menschen die einzige Moglich-
keit, diese Welt zu erschliefSen und ebenso auf diese einzuwirken. Zudem bietet
die Sprache die Moglichkeit zur Kommunikation, zu einer Auseinandersetzung
mit anderen Menschen in der Welt: Dadurch wird »die Sprachlichkeit des Men-
schen [...] zu eciner zentralen Kategorie der Bildung, denn durch die Sprache
wird eine Wechselwirkung des Menschen mit seiner Welt und seinen Mitmen-
schen beférdert« (Dorpinghaus et al., 2009, S.75). Sprache wird in diesem Sinn
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sowohl zur Bedingung fiir Bildung, aber gleichzeitig auch zu deren Bestandteil:
Die Sprache erfihrt also im Rahmen des Bildungsprozesses die besondere Be-
deutung der Gleichzeitigkeit als »Gegenstand und Medium von Bildung« (Kol-
ler, 2009, S. 84):

In sich selbst aber dussert sich der aus dem Einfluss der Sprache hervorgehende Ge-
winn auf eine zweifache Weise, als erhdhte Sprachfihigkeit, und als eigenthiimliche
Weltansicht. Man lernt sich des Gedankens besser und sicherer bemeistern [...]. In-
sofern aber die Sprache, indem sie bezeichnet, eigentlich schafft, dem unbestimmten
Denken Gestalt und Geprige verleiht, dringt der Geist, durch das Wirken mehrerer
unterstiitzt, auch auf neuen Wegen in das Wesen der Dinge selbst ein. (Humboldt,

2002f, S.73)

Um »durch das Wirken mehrerer« Gegenstinde der Welt »auf neuen Wegen« zu
erfassen, sind fiir Humboldt Gespriche mit anderen Menschen, auch Streitig-
keiten im Sinne von Auseinandersetzungen, von grofler Bedeutung (Humbolds,
2002f, S. 81). Humboldt schreibt der Sprache »dialogischen Charakeer« (Koller,
1997, S.56) zu, sie ist immer Wechselrede und daher immer auf Erwiderung hin
ausgerichtet. Die Bildung des Menschen in der Welt, in der sprachlichen Aus-
einandersetzung, dem Erwidern und Argumentieren mit anderen Menschen ist
zugleich eine »gemeinsame Arbeit an der Weltsicht« (Dérpinghaus et al., 2009,
S.74) mit dem Bestreben, einen neuen Standpunke, eine neue Perspektive auf
die Gegenstinde der Welt zu generieren. In einem solchen Begreifen des Bil-
dungsprozesses kommt nach Humboldt der Sprache eine wichtige Doppelfunk-
tion zu: Sie ist das allgemeine Medium, das Instrument der Vernunft, durch
welches die Individuen miteinander verbunden sind. Gleichzeitig ist sie aber
immer individuelle Schépfung des individuellen Geistes. Die Sprache »verbiirgt
das Menschsein des Menschen, da sie die verniinftige Bewiltigung der Welt er-
moglicht (Blankertz, 1982, S.102). Sprache ist nach Assmann »das Medium der
Bildung par excellence«, indem sie als »Inbegriff der zivilisierenden Kraft [...]
die Rohbheit des einzelnen Menschen zihmt« und dadurch der menschlichen
Garttung ermdglicht, sich zu einem Gemeinwesen zusammenzuschliefen (1993,
S.17). Benner fasst diese doppelte Wirksamkeit der Sprache im Bildungsprozess
folgendermaflen zusammen: »Die Individualitit miteinander kommunizieren-
der Menschen und die Widerstindigkeit der Welt sind nach Humboldt tiber
eine doppelte Leistung der Sprache aufeinander bezogen, die in der Vielheit der
Nationalsprachen auf mannigfaltige Weise sowohl intersubjektiv als auch welt-
vermittelnd wirksam ist« (2010, S.148). Die sprachliche Bildung als Bildung
des Menschen zeigt damit eine Bildungsausrichtung, welche nicht dazu da ist,
ein materiales Ziel zu erreichen, sondern der Vervollkommnung des Menschen
dient.
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Demgegeniiber wird bei anderen Definitionen von Bildung, nachfolgend
beispielsweise von Paulsen, erkenntlich, dass Sprache zum Statussymbol in der
Gesellschaft und damit einhergehend zum Abgrenzungskriterium zwischen Bil-

dung und Unbildung wird:

Wenn ich mein Sprachgefiihl ganz gewissenhaft erforsche, so finde ich dieses: gebildet
ist, wer nicht mit der Hand arbeitet, sich richtig anzuziehen und zu benehmen weif,
und von allen Dingen, von denen in der Gesellschaft die Rede ist, mitreden kann.
Ein Anzeichen der Bildung ist auch der Gebrauch von Fremdwértern, das heifSt der
richtige: wer in der Bedeutung oder der Aussprache fehlgreift, der erweckt gegen
seine Bildung ein ungiinstiges Vorurteil. Dagegen ist die Bildung so gut wie bewie-
sen, wenn er fremde Sprachen kann, das heif$t gebildete Sprachen, franzésisch oder
italienisch, oder gar lateinisch und griechisch; wer blof§ deutsch kann, hat keinen
Anspruch auf Bildung. (Paulsen, 1895, S.658)

Im Sinne von Humboldt kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass
Sprachlichkeit im Verstindnis der Wechselwirkung zwischen dem Menschen
und seiner Welt bzw. anderen Mitmenschen ein wichtiges Element von Bil-
dung darstellt — auch fiir Menschen, welche Schwierigkeiten mit der Sprache
und in der Kommunikation aufweisen. Es zeigt sich jedoch, dass die allge-
meine und offene Frage, was der Mensch ist und sein kann, sich auf einmal
stark verengt darstellt: Menschwerdung heif$t dann nicht mehr, sich der Spra-
che zu bedienen, vielmehr bedeutet Menschwerdung nun lesen und schreiben
zu kénnen (Assmann, 1993, S.18). Tenorth verweist darauf, dass gerade der
»Mangel an Sprache« (2001, S.59) vielfach der Grund dafiir ist, dass einem
Menschen seine Bildungsfihigkeit abgesprochen wird. Wenn die Erfahrung
gemacht wird, dass Personen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
scheinbar nicht in fiir andere verstindlicher Art und Weise kommunizieren
konnen, kann dabei der fatale Eindruck entstehen, dass einem »kein Ich,
kein Selbst, sondern allenfalls ein Arrangement diffuser Kérperzustinde und
nicht oder kaum nachvollziechbarer Wahrnehmungen« (P. Fuchs, 2011, S. 129)
entgegentritt. Gleichzeitig ist deutlich, dass Bildung ohne Sprache nicht aus-
kommt. Daher ist Sprache sowohl Inhalt wie auch Medium von Bildung und
kaum anders zu denken. Die intensive Auseinandersetzung mit der Férderung
und Bildung der Kommunikation bei Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung deutet auf diese Tatsache hin und verweist gleichzeitig auf
die Herausforderung einer scheinbar nicht gelingenden Kommunikation in
der anzustrebenden bildenden Wechselwirksamkeit zwischen dem Individu-
um und seiner Umwelt.

Wird die Sprachlichkeit des Menschen jedoch wie in der damaligen biirger-
lichen Gesellschaft zum Statussymbol, zum Bildungskriterium und somit auch
zum Ausschlusskriterium, wie dies die Definition von Bildung bei Paulsen
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(1895, S.658) zeigt, stellt sich die Frage, inwiefern eine eingeschrinkte Sprach-
lichkeit und Bildung zu vereinbaren sind, wenn dabei gleichzeitig die latente
Gefahr besteht, dass Bildung nicht fiir alle zuginglich ist.

Zusammenfassung der Strukturmomente der Bildungsidee bei
Wilhelm von Humboldt

Humboldt stellt in seiner Bildungskonzeption die Bildung des Individuums ins
Zentrum und zeichnet ein Verstindnis des Bildungsprozesses, bei welchem die
folgenden Aspekte als relevante Strukturmomente festzuhalten sind:

+ Der Mensch soll frei sein in der Ausbildung seiner urspriinglichen Krifte,
ohne sich dem brauchbarkeitsorientieren Sinn des Staates unterwerfen
zu miissen.

o In der Selbstbildung aller seiner Krifte soll der Mensch die hichste und
proportionierlichste Bildung erlangen.

« In der Ausbildung seiner Krifte ist der Mensch auf die Wechselwirkung
mit einer mannigfaltigen, materialen und sozialen Welt aufSer sich ange-

wiesen. Der Mensch ist menschlich-leiblich fiir die Welt empfinglich und
bringt sich in ihr denkend-selbsttiitig hervor.

o Sprache ist ein wesentlicher Bildungsinhalr an sich und stellt gleichzeitig
die dialogische Grundlage und Gewihrleistung der Wechselwirkung zwi-
schen dem Menschen und der Welt dar. Sprache erméglicht dem Men-
schen durch sprachliches Denken die Reflexion seiner Selbstbildung und
schliefSlich seiner selbst.

Die Aspekte der Bildungskonzeption Humboldts lassen es auf der einen Seite
zu, alle Menschen mitzudenken und miteinzubeziehen, was in der Forderung
ciner Bildung des Menschen in Freiheit ohne Orientierung an gesellschaftli-
chen Bediirfnissen und Anforderungen sowie im Verstindnis von Bildung als
Wechselwirkung mit einer mannigfaltigen Welt aufler sich in materialer wie
auch sozialer Sicht ausgesprochen deutlich wird. Andererseits finden sich darin
Bildungsaspekte mit elitirem Anspruch, welche erhebliches Ausgrenzungspo-
tential aufweisen: Wenn Selbstbildung nur als reflexiver Akt der Selbstwerdung
und als Identititsfindung verstanden sowie als Hoherbildung proklamiert wird,
werden Menschen mit (schwerer und mehrfacher) Behinderung zwangsliufig an
einem solchen Bildungsideal scheitern miissen. Wenn zudem Bildungsprozesse
ausschliefSlich auf gesprochener (und geschriebener) Sprache beruhen, werden
dicjenigen Menschen, welche nicht iiber die erforderlichen Sprachméglichkei-
ten verfiigen, zwangsliufig davon ausgeschlossen.
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4.4 Bildungsidee der doppelseitigen ErschlieBung
bei Wolfgang Klafki

Wolfgang Klafki (1927-2016) gilt als einer der wenigen Erziechungswissen-
schaftler der Nachkriegszeit, der eine eigenstindige Bildungstheorie im Begriff
der »Kategorialen Bildung« hervorbringt, welche noch stark in der erziehungs-
wissenschaftlichen Piddagogik verankert ist (Benner & Briiggen, 2011, S.328;
Borst, 2009, S.138; Henz, 1991, S.73; Seitz, 2010, S.48). Ausgehend von den
Problemen in »der eigenen Unterrichtspraxis in lindlichen Volksschulen« fragt
Klafki (1964, S.1) in seinen Studien grundlegend nach der inneren Gestaltung
der Erzichungs- und Bildungspraxis, wobei er feststellt, dass in dieser individu-
ellen Gestaltung immer »implizit oder explizit Vorstellungen und Auffassungenc
enthalten sind, »was denn das Wesen der Bildung [...] grundsitzlich und abgese-
hen von ihren historischen und individuellen Erscheinungsformen sei« (Klafki,
1967¢, S.26). In der Auffassung des Wesens der Bildung verortet Klatki deutlich
das »Problems, dass Bildung »immer eine auch (wiewohl keineswegs ausschlief3-
lich) gesellschaftlich vermittelte Wirklichkeit oder Vorstellung« (1965b, S.9)
darstellt, wobei die Gesellschaft wiederum durch Bildung geprigt wird. Er stellt
pointiert fest, dass »alle Vorschlige der Didaktik und Erzichungslehre [...] ihren
tiefsten Sinn erst [enthiillen], wo sie auf die Bedingung ihrer Moglichkeit, auf
die in ihnen sich offenbarende Auffassung vom Wesen der>Bildung: [...] befragt
werden« (Klafki, 1964, S. 1). Dieses »Wesen der Bildung« versteht Klafki grund-
sitzlich »als Leitbegriff aller pidagogischen Arbeit« (Klafki, 1964, S.1) bzw. als
»Inbegrifl’ der padagogischen Aufgabe« (Klafki, 1967¢, S.26). Diesem soll im
Folgenden nachgegangen werden.

Doppelseitige ErschlieBung in der Kategorialen Bildung

Im Zentrum der Beschreibung des Wesens der Bildung steht fiir Klafki die »kate-
goriale Bildung:, welche das »Herzstiick« seiner ganzen Bildungstheorie darstellt
(Benner & Briiggen, 2011, S.329; M. A. Meyer & H. Meyer, 2007, S.53).
Klafki (1964; 1967¢) stellt auf der Suche nach dem Wesen der Bildung in den
klassischen Bildungstheorien hauptsichlich Schwierigkeiten im Umgang mit
den Dimensionen der materialen und der formalen Bildung fest. Als materiale
Bildung werden Inhalte des Wissens verstanden, also zu vermittelnde und anzu-
eignende Gegenstinde und Inhalte, bei welchen hauptsichlich nach deren bil-
denden Bedeutung fiir Individuum und Gesellschaft gefragt bzw. grundsitzlich
deren Bildungswert fokussiert wird (Bernhard, 2001, S.67). Die formale Bil-
dung charakeerisiert dagegen die Hervorbringung von subjektiven Eigenschaf-
ten, Fihigkeiten und Kompetenzen, bezeichnet also die individuelle Formung,
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die individuelle »Entfaltung eines Subjektvermégens«, welches fihig ist, »die
Anforderungen des gesellschaftlichen Lebens zu meistern« (Bernhard, 2001,
S.68). Durch die Uberbetonung einer dieser Bildungsdimensionen kommt es
gleichzeitig zu einer Vernachlissigung der jeweils anderen Dimension. Sowohl
die Vernachlissigung von Wissensinhalten wie auch die Vernachlissigung der
Personlichkeit und ihrer Ausdrucksformen »fithren zu einer Fragmentierung des
Subjekts, dessen Totalitit im Modus seiner ihm potenziell mitgegebenen intel-
lekeuellen, sinnlichen sowie kreativen Vermégen und deren Verschrinkungen in
Frage gestellt wiren« (Borst, 2009, S.139). So ist beispielsweise bei Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung feststellbar, dass sich
ihre Bildung auf formale Bildung reduziert, da ihnen materiale Bildung sehr sel-
ten zuginglich gemacht wird (z.B. Klauf§ et al., 2006; Lamers, 2000; Lamers &
Heinen, 2011; Riegert & Musenberg, 2010). Fiir Klafki ist es grundsitzlich von
entscheidender Bedeutung, die beiden Dimensionen in einem Miteinander zu
verstehen, damit sie dem Subjekt vielfiltige Moglichkeiten zur rationalen Er-
schliefSung der Welt bieten und ihm gleichzeitig erlauben, sich selbst zu erschlie-
Ben. In diesem Fall also, in dem materiale und formale Bildung sich gegenseitig
bedingen und dialektisch aufeinander bezogen sind, meint Bildung fiir Klafki
Welterschliefung und SelbsterschlieSung in einem wechselseitigen Prozess.

Bildung nennen wir jenes Phinomen, an dem wir — im ecigenen Erleben oder im
Verstehen anderer Menschen — unmittelbar der Einheit eines subjektiven (formalen)
und eines objektiven (materialen) Momentes innewerden. Der Versuch, die erlebte
Einheit der Bildung sprachlich auszudriicken, kann nur mit Hilfe verschrinkender
Formulierungen gelingen: Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und geisti-
gen Wirklichkeit fiir einen Menschen (objektiver Aspeke), aber das heif$t zugleich:
Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine Wirklichkeit (subjektiver Aspekt). —
Entsprechend gilt fiir Bildung als Vorgang: In der Begegnung von Mensch und Welt,
von Kind und Inhalt gewinnen das Subjekt und seine geistige Welt Ordnung, Struk-
tur, Gestalt, eins nur durch das andere und mit dem anderen. Bildung ist der Begriff
von Vorgingen, in denen sich die Inhalte einer bestimmten geistigen und dinglichen
Wirklichkeit »erschliefSen¢, und dieser Vorgang ist — von der anderen Seite her gese-
hen — nichts anderes als das Sich-Erschlieflen bzw. Erschlossen-Werden eines Men-
schen fiir jene Inhalte und ihren Zusammenhang als Wirklichkeit. Bildung ist eben
dieses einheitliche Geschehen und zugleich sein Ergebnis. (Klafki, 1964, S.297f;
vgl. ebenso Klafki, 1967c, S.43)

Die doppelseitige Erschlieffung, also das »Erschlossensein einer dinglichen und
geistigen Wirklichkeit des Menschen« und dessen »Erschlossensein [...] fiir sei-
ne Wirklichkeit«, sowohl als einheitliches Geschehen und ebenso als sein Er-
gebnis, bildet den origindren Kern der Bildungsidee Klafkis (1964, S.298). Die
doppelseitige Erschliefung von Mensch und Welt erfolgt »zugleichg, also im
gleichen Moment: Zum einen erschlief$t sich der Mensch wihrend des Vorgangs
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der Bildung der Welt, wobei allgemeine Inhalte fiir ihn sichtbar und zuginglich
werden, indem die Gegenstinde der Welt, also Bildungsgegenstinde bzw. Bil-
dungsinhalte, sich ihm in ihrer objektiven Gestalt zeigen, wie sie sich von sich
aus darstellen. Zum anderen gewinnt der Mensch zugleich eine Ordnung des
Verstehens bzw. »Kategorien« fiir sich selbst. Klafki bringt es folgendermaflen
auf den Punkt:

Das Sichtbarwerden von »allgemeinenc< Inhalten auf der Seite der »Welt« ist nichts
anderes als das Gewinnen von >Kategorien« auf der Seite des Subjekes. [...] Bildung
ist also »Kategoriale Bildung« in dem Doppelsinne, dass sich dem Menschen seine
Wirklichkeit kategorial erschlossen hat und dass eben damit er selbst dank der selbst
vollzogenen kategorialen Einsichten, Erfahrungen, Erlebnisse fiir diese Wirklichkeit
erschlossen worden ist. (Klafki, 1964, S.298)

Das Erfahren, Erleben und Gewinnen von Kategorien durch den Menschen,
welcher sich die allgemeinen Bildungsinhalte der Welt aneignet, ist fiir Klafkis
Bildungsidee duflerst relevant. Die Einheitlichkeit des kategorialen Bildungs-
prozesses bzw. des Bildungserlebnisses schlief$t eine Diskussion um eine Prio-
risierung materialer oder formaler Bildungsschwerpunkee, weil obsolet gewor-
den, aus. Entsprechend kann Bildung weder die blofle »Formung, Entwicklung,
Reifung von korperlichen, seelischen und geistigen Kriften« meinen, die in
der Auseinandersetzung mit beliebigen Inhalten »in »Funktion« treten kénnenc
(Klafki, 1967¢, S.33), noch den Prozess, »in dem Kulturgiiter — sittliche Werte,
isthetische Gehalte, wissenschaftliche Erkenntnisse usf. — in ihrem objektiven
So-Sein in eine menschliche Seele Eingang finden« (Klatki, 1967¢, S.28). Kate-
goriale Bildung als Prozess und zugleich als Ergebnis bezieht sich entsprechend
vielmehr auf die doppelseitige Erschlossenheit von Mensch und Welk.

Fundamentales, Elementares und Exemplarisches im
Bildungsprozess

Der Bildungsprozess ist fiir Klafki ein konkret identifizierbares Erlebnis, wih-
rend dessen sich die Welt dem Menschen erschliefSt. Fiir die Gestaltung des
Bildungsprozesses stellt sich aus didaktischer Sicht nun die Frage, wie die Bil-
dungsinhalte der Welt fiir das Subjekt beschaffen sein miissen, um eine solche
»wechselseitige Erschliefung« zu begiinstigen:

Angesichts der unendlichen Fiille des Konkreten, Einzelnen ist solche »wechselseitige
Erschliefung« von Subjekt und Wirklichkeit aber nur méglich, wenn es gelingt, jene
Fiille des Konkreten auf Grundformen, -strukeuren, -typen, -beziehungen, kurz: auf
ein Gefiige von Kategorien zuriickzufithren und deren aktive Aneignung/Entwick-
lung im Bildungsprozess mit pidagogischer Unterstiitzung zu ermoglichen. (Klafki,
1985b, S. 44, Hervorh. im Orig.)
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Das sich bildende Subjekt kann sich die Welt also nur »in der Begegnung
mit »wesentlichens, »iibergreifendens, allgemeinen« Gehalten« (Klafki, 1964,
S.34f)) erschlieflen bzw. in dem Moment, wenn es »Fundamentales, Elemen-
tares, Exemplarisches« (Klatki, 1965a) und gleichzeitig dessen Bedeutung fiir
sich selbst entdeckt, erlebt und erfihrt, also diese Gehalte »auf seine Wirk-
lichkeit« beziehen kann (Klafki, 1967c, S.45). Erst durch die doppelseitige
ErschliefSung des Menschen und der Welt werden fiir den Menschen die Dinge
der Welt, welche ihm in einer groflen Fiille dargebracht werden, zu Bildungs-
inhalten, so dass er diese fiir sich selbst erkennt und sie fiir ihn in seiner Wirk-
lichkeit eine Bedeutung erhalten. Dieser einem Bildungsinhalt innewohnende
Bedeutungskraft fiir das Subjekt schreibt Klafki (1967¢, S.35) einen wichtigen
Wert zu. Dieser Bildungswert im Sinne Klafkis bedeutet die »Bedingung der
Maglichkeit, tiber einen spezifisch dargebrachten Inhalt hinaus andere spezifi-
sche Fille dhnlicher Art zu verstehen, einzuordnen und dariiber nachzudenken,
kurz: Sie selbstindig zu erschliefen« (Borst, 2009, S. 141). Klafki spricht daher
manchmal auch anstelle vom Bildungswert eines Bildungsinhaltes von dessen
Bildungsgehalt (Klafki, 1967b, S.133): »Jeder besondere Bildungsinhalt birgt
in sich also einen allgemeinen Bildungsgehalr« (Klatki, 1967b, S. 134, Hervorh.
im Orig.), welcher den Menschen dazu befihigt, das Allgemeine im Besonde-
ren zu erkennen und entsprechende Erkenntniskategorien zu schaffen, welche
wiederum ihm selber Gestalt verleihen. Das Bildende verortet Klafki (1964,
S.83; 1967a, S.121f.) folglich in dem »Inhaltlich-Allgemeinen«, wobei er die-
ses als das »Bildend-Allgemeine« oder auch das »Kategoriale« bezeichnet, wenn
dieses sich im sich bildenden Subjekt strukturiert hat. Als grundlegend fiir
die kategoriale Bildung ist folglich das Bezugsverhilnis von Allgemeinem und
Besonderem zu verstehen, wobei das »Inhaldich-Allgemeine« immer nur an
einem konkreten Besonderen auffindbar ist. Konnte dieses aber einmal durch
das Individuum erfasst werden, kann es sich iiber den exemplarischen Einzel-
fall hinaus eine ganze Gruppe von Phinomenen gleicher oder dhnlicher Struk-
tur verstindlich machen: »Das am Elementaren erfasste Allgemeine wirke als
Kategorie kiinftiger Erfahrung und Erkennctnis, es stiftet »kategoriale Bildung«
(Klafki, 1964, S. 83).

Das Erschlieffen und Erschlossen-Sein als kategorialer Bildungsprozess er-
folgen nach Klafki demnach durch das Zusammenwirken des Fundamentalen,
Elementaren und Exemplarischen immer im Bezugsverhiltnis von Allgemeinem
und Besonderem. A. M. Meyer und H. Meyer (2007, S.40) schen die Bezeich-
nung von fundamentalen, elementaren oder exemplarischen Erlebnissen und
Erfahrungen von Klafki nicht ganz trennscharf definiert. Diese stellen jedoch
»auch nicht nebeneinanderstehende Teilbereiche« der Strukturierung der Bil-
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dungsinhalte im Bildungsprozess dar, sondern verstehen sich als Versuch, dieses
»Problem als Ganzes unter jeweils anderem Aspekt zu formen« (Klafki, 1965a,
S.191). Die Aspekte des Fundamentalen, Elementaren und Exemplarischen
werden im Verstindnis von Klafki (1964; 1965a; 1967¢) folgendermaflen um-

rissen:

+ Das »Fundamentale« beschreibt Grunderfahrungen und entscheidende
Etlebnisse, in denen grundlegende, fundamentale Erkenntnisse und Ein-
sichten auf prignante Weise gewonnen werden bzw. prigende Erfahrun-
gen oder Erlebnisse gemacht werden, bei denen der »Funke tiberspringt«
bzw. bei denen der sich bildenden Person »ein Licht aufgeht« (Klafki,
1965a, S.191). Das Fundamentale meint also »den Inbegriff jener um-
fassenden Grunderfahrungen, die eine Dimension der geistigen Wirk-
lichkeit als solche konstituieren« (Klafki, 1967a, S.123). Der Begriff der
Erfahrung zeigt auf, dass »der Gehalt dieser umfassenden Sinnprinzipi-
en«, also der Gehalt des Fundamentalen, nicht erst durch eingehende
Reflexion erkennbar wird, sondern dass dieser unmittelbar zuginglich
ist als »Erfahrung, die zwar noch vielfiltig differenzierbar ist, intensiviert
und vertieft werden kann, die aber von Anfang an in den betreffenden
Sinnbereich hineinfiihrt und die differenzierende Analyse iiberhaupt erst
fruchtbar werden lasst« (Klafki, 1967a, S.123): Im Herumhiipfen erfihrt
das kleine Kind erstmals Elemente der Rhythmik, im kindlichen Hel-
fen erste Urerfahrungen im sozialen Umgang, wobei diese Erfahrungen
durch ihre grundlegende Bedeutung fiir das Kind fundamental werden
(Klafki, 1967a, S.123). Fundamental ist in diesem Sinne zum Beispiel
die erfahrende Erschliefung des Zahlenraumes fiir die mathematische
Bildung eines Kindes.

+ Das »Elementare« ist das im (besonderen) Beispiel stehende Allgemeine,
also das, was am besonderen Fall ein dahinterliegendes allgemeines Prin-
zip, ein Gesetz, eine Struktur, eine allgemeine Regel erfahrbar und erleb-
bar machen lisst (Klafki, 1965a, S.191; 1967a, S.122). Klafki bezeich-
net jenes konkrete Besondere als elementar, welches — iiber sich selbst
hinausdeutend — wesentliche, tibergreifende, allgemeine Bildungsinhalte
zur Anschauung hervorbringt. »Die Frage nach dem Elementaren ist —
allgemein gefasst — die Frage nach der Weise, in der Inhalte auftreten
missen, um Bildung stiften, um Bildungs-Inhalte werden zu kénnenc
(Klafki, 1964, S.82f.). Diese Frage nach dem Elementaren der Bildung
kann nicht aus den Wissenschaften und den Berufsfeldern objektivis-
tisch rein »von der Sache aus« abgeleitet werden, sondern muss in »eigen-
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standiger didaktischer Besinnung immer wieder in der Zusammenschau
mit der gegenwirtigen geistigen Welt des Kindes«, dessen »Alters- und
Individuallage« und dessen »zukiinftigen Moglichkeiten und Aufgabenc
bestimmt werden (Klafki, 1965a, S.192). Elementar in diesem Verstind-
nis ist zum Bespiel beim Lesenlernen das Erkennen des Bezichungszu-
sammenhangs einzelner Buchstaben und Laute, welche als einzelne Be-
standteile erst miteinander zusammengesetzt als Schriftzeichen Bedeu-
tung erhalten. Die Idee des Elementaren im Sinne Klafkis wird zum An-
kniipfungspunke einer Didaktik, welche alle Menschen einzuschlieSen
versucht, und bietet ein Denkmuster, welches Bildungsbegrenzungen zu
iberwinden vermag (Seitz, 2010, S.48; vgl. z.B. Feuser, 1995, S. 1811L.).

Das »Exemplarische« meint die Gewinnung des Elementaren im Einzel-
fall, da »sowohl die Fundamentalia als auch die Elementaria [...] jeweils
rexemplarisch« am eindrucksvollen, fruchtbaren Beispiel gewonnen wer-
den [miissen]« (Klafki, 1965a, S.191, Hervorh. im Orig.). Im »Verhilt-
nis von Allgemeinem und Besonderemc« ist das »Erscheinungswesen des
Exemplarischen« als »das Besondere hier immer ein konkretes »Exempel
[...] auf das man gleichsam hinweisen, hinzeigen kann« (Klafki, 1964,
S.443f). Das Allgemeine kann also hier nicht in der Tiefe des Beson-
deren erfasst oder durch die Reduktion auf einen Wesenskern erschlos-
sen werden: Vielmehr muss das Besondere im Durchdenken abstrahiert
werden, damit das Allgemeine am Exemplarischen in Erscheinung tre-
ten kann. Beispielhaft kann an einem demontierten Fahrraddynamo die
Funktionsweise eines elektrischen Drehgenerators erfasst werden. Wer
dort das Grundprinzip erfasst hat, kann diese grundlegende Einsicht
auch auf andere Generatoren (z.B. Lineargenerator) tibertragen oder die
gegenliufige Wirkungsweise des Elektromotors verstehen.

In unmittelbarem Zusammenhang mic Klatkis Bildungstheorie sind diese As-

pekte der Bildungsinhalte diejenigen, welche das Individuum im Bildungsge-

schehen veranlassen, Kategorien zu erschaffen. Der Prozess der Kategorialen Bil-

dung erfolgt also in dem Moment, in welchem der Mensch durch sein exempla-

risches Lernen von objektiven Sachverhalten kategoriale Einsichten in ebendiese

Objektivitit erlangt und zugleich individuelle Kompetenzen entwickelt, welche

ihn wiederum zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit den Bildungsinhal-

ten ermichtigt, in einer solchen Weise, dass Bildung als »Vorgang wechselsei-

tiger Anreicherung von Bildungsstoff und Bildungssubjekt« (Bernhard, 2001,

S.68) zu begreifen ist.
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Kritisch-konstruktive Studien fiir eine Allgemeinbildung

Die dargestellte, urspriingliche Theorie der kategorialen Bildung Klafkis (1964;
1967c) verortet Borst lediglich als »ein Strukturkonzept« (2009, S. 138), welches
erst spiter mit der Rezeption der kritischen Gesellschaftstheorie der Frankfurter
Schule thematischen Anschluss zu einer kritisch-konstruktiven Theorie findet.
Als zentrales Element der kritisch-konstruktiven Bildungstheorie bleibt der Bil-
dungsbegriff im Verstindnis einer allgemeinen Bildung im Fokus, wobei dieser
zwei wesentliche Grundgedanken zusammenzubringen vermag: Der Bildungs-
begriff verbindet die Titigkeit des individuellen Lernens und Wissenserwerbs
im Kontext des gesellschaftlich Geforderten mit einem subjektiven Bewusstsein,
welches dazu fihig ist, in ideologiekritischer Weise »partikulire Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse und die daraus resultierenden Zwinge und Zumutun-
gen aufzudecken und ihnen méglicherweise zu entraten« (Borst, 2009, S. 138).
Die Denkfigur der kategorialen Bildung kann Klafki in seinen weiteren Arbeiten
als solche bewahren und weiterentwickeln: Klafkis Theorie der kategorialen Bil-
dung behilt ihre Giiltigkeit bei, da sie es vermag, die beiden Seiten der Bildung,
den materialen und den formalen Aspeke, in ihrer wechselseitigen Dynamik
abzubilden (Benner & Briiggen, 2011, S.329). Die Idee der kategorialen Bil-
dung bleibt auch in den weiteren Ausfithrungen Klafkis, beispielsweise in seinen
Ausfithrungen zum »Exemplarischen Lehren und Lernenc, bestehen:

Bildendes Lernen, das die Selbstindigkeit des Lernenden fordert, also zu weiter-
wirkenden Erkenntnissen, Fihigkeiten, Einstellungen fithre [...], wird nicht durch
reproduktive Ubernahme méglichst vieler Einzelkenntnisse, -fihigkeiten und -fer-
tigkeiten gewonnen, sondern dadurch, dass sich der Lernende an einer begrenzten
Zahl von ausgewihlten Beispielen (Exempeln) aktiv allgemeine, genauer: mehr oder
minder weitreichende verallgemeinerbare Kenntnisse, Fahigkeiten, Einstellungen er-
arbeitet, m.a.W.: Wesentliches, Strukturelles, Prinzipielles, Typisches, Gesetzmiflig-
keiten, tibergreifende Zusammenhinge. (Klafki, 1985a, S. 88f.)

Auf der Suche nach den »Konturen« (1985¢) bzw. den »Grundziigen« (2007a)
eines neuen Allgemeinbildungskonzepts geht Klafki in seinen »Neuen Studi-
en zur Bildungstheorie und Didaktik« wiederum von der Riickbesinnung auf
klassische Bildungstheorien und deren Bedeutung fiir cine zeitgemifle Allge-
meinbildung aus. Auf der Grundlage der klassischen Bildungstheorien gelangt
Klafki zu folgendem aktuellem Verstindnis von Bildung, welches sich durch
drei menschliche Grundfertigkeiten und deren Zusammenhang charakeerisiert:

Bildung muss m.E. heute als selbsttitig erarbeiteter und personal verantworteter Zu-

sammenhang dreier Grundfihigkeiten verstanden werden:

* als Fihigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen iiber seine individuellen Le-
bensbezichungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethi-
scher, religioser Art;
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* als Mitbestimmungsfihigkeit, insofern jeder Anspruch, Méglichkeit und Verant-

wortung fiir die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen
und politischen Verhiltnisse hat;

als Solidaritdtsfahigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestim-
mung nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit der Anerkennung,
sondern mit dem Einsatz fiir diejenigen und dem Zusammenschluss 7t ihnen
verbunden ist, denen eben solche Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten
aufgrund gesellschaftlicher Verhiltnisse, Unterprivilegierung, politischer Ein-
schrinkungen oder Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt werden. (Klafki,
2007b, S.52, Hervorh. im Orig.)

Bildung als Allgemeinbildung versteht Klafki also als selbsttdtige und selbstver-
antwortete Ausbildung und Verkntipfung der drei Grundfihigkeiten, nimlich

der Fihigkeit zu Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaricit, immer

unter der Voraussetzung, dass a/le Menschen der Bildung teilhaftig werden und

die Méglichkeit zur Entfaltung ihrer kognitiv-intellektuellen, emotional-sinnli-

chen und kreativen Potentiale im Sinne einer vielfdltigen Bildung erhalten. Bil-

dung als »Allgemeinbildung« ist nach Klafki in dreifachem Sinn zu bestimmen:

*  Erstens muss Bildung, »wenn Bildung tatsichlich als demokratisches

Biirgerrecht und als eine Bedingung der Selbstbestimmung anerkannt
wird, Bildung fiir alle sein. — Dieses Bedeutungsmoment ist gegen die
Festschreibung gesellschaftlich bedingter Ungleichheit der Chancen zur
Entwicklung menschlicher Fihigkeiten gerichtet« (Klafki, 2007b, S.53,
Hervorh. im Orig.).

«  Zweitens muss Bildung als Allgemeinbildung, »sofern das Grundrecht auf

die>freie Entfaltung der Personlichkeit« gewihrleistet werden soll, als Bil-
dung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fihigkeiten
verstanden werden« (Klatki, 2007b, S.54, Hervorh. im Orig.), also als
Bildung des lustvollen und verantwortlichen Umgangs mit dem cigenen
Leib, der kognitiven Méglichkeiten, der handwerklich-technischen und
der hauswirtschaftlichen Produktivitit, der Ausbildung zwischenmensch-
licher Beziehungsmoglichkeiten bzw. der Sozialitit des Menschen, der
isthetischen Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Urteilsfahigkeit und der
cthischen und politischen Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit.

Drittens soll Bildung, »sofern das Mitbestimmungs- und das Solidaritits-
prinzip eingeldst werden sollen, einen verbindlichen Kern des Gemein-
samen haben und insofern Bildung im Medium des Allgemeinen sein.
[...] Allgemeinbildung muss verstanden werden als Aneignung der die
Menschen gemeinsam angehende Frage- und Problemstellungen ihrer
geschichdich gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden Zu-
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kunft und als Auseinandersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben,
Problemen, Gefahren« (Klafki, 2007b, S.53). Allgemeinbildung heif3t
also das Gewinnen cines geschichdlich vermittelten Bewusstseins von
zentralen Problemen der Gegenwart und der voraussehbaren Zukunft,
einer Einsicht in die damit einhergehende Mitverantwortlichkeit aller
und einer Bereitschaft zur Mitwirkung an deren Bewiltigung: Abgekiirzt
sicht Klafki als Kern der »Bildung im Medium des Allgemeinen« den
Umgang mit den jeweiligen »epochaltypische[n] Schliisselproblemenc
(Klafki, 2007b, S.56fF.; 1993, S.224F).

Gudjons versteht Klafkis Allgemeine Bildung »als Anspruch a/ler Menschen auf
allseitige Bildung im Medium der allgemeinen >Schliisselprobleme« der Mensch-
heit heute (also nicht: kleiner Gruppen von Begabten in kognitiver Hinsicht
in spezialisierten Bereichen« (Gudjons, 2006, S.203, Hervorh. im Orig.). Ten-
orth kritisiert demgegeniiber die Konzeption Klafkis, welche Grundfihigkeiten
als »in lichten Hohen« angesetzte Zielsetzung begreife und sich nicht an einer
realistischen Grundlage und den alltdglichen Ausgangspunkten von Bildungs-
prozessen orientiere. Er plidiert vielmehr fiir ein niichterneres, einfacheres und
weniger ambitidses Verstindnis von Grundbildung (2004b, S.170). Gesamthaft
ist festzuhalten, dass das unablissige Eintreten Klafkis fiir eine gerechte und
humane Welt im Zusammenhang mit der Bildung hinsichtlich der Selbstbe-
stimmung, der Mitbestimmung und der Solidaricit im Kontext der problema-
tischen Konstellationen des Weltganzen bis heute nichts an Akrualitit verloren
hat (Borst, 2009, S.150).

Zusammenfassung der Strukturmomente der Kategorialen
Bildung bei Wolfgang Klafki

Zur weiteren Differenzierung der angestrebten Erarbeitung der Grundstrukeur
der Bildungsidee werden aus den bildungstheoretischen Uberlegungen Klafkis
folgende Aspekte als relevant festgehalten:

+ Allgemeine Bildung gilt als Grundrecht aller Menschen zur freien Entfal-
tung. Bildung muss Bildung fiir alle sein.

* Kategoriale Bildung als Verschrinkung materialer und formaler Bildung
stellt einen Prozess der doppelseitigen Erschlieffung von Welt durch den
Menschen dar, welcher durch die zusammenwirkenden Aspekte des Fun-
damentalen, Elementaren und Exemplarischen von Bildungsinhalten ge-
pragt ist.
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« Bildung vollzieht sich sowohl als se/bstverantworteter Akt der Selbstbestim-
mung hinsichtlich der eigenen Lebensgestaltung wie auch als partizipa-
tiver Akt des gemeinschafilich-solidarisch verantworteten Umgangs mit ge-
meinsamen Aufgaben, Problemen und Gefahren. Bildung vollzieht sich
nach Klafki folglich im Medium der epochaltypischen Schiiisselprobleme
der Menschheit.

Die Bildungskonzeption Klafkis der Allgemeinbildung umfasst alle Menschen
und schreibt allen das Grundrecht auf Bildung zu. Durch die Verschrinkung
materialer und formaler Bildung als Kategoriale Bildung gelingt Klafki ein
Denkmuster, welches unangemessenen Beschrinkungen in Bildungserwartun-
gen oder einseitigen (also tiberwiegend oder gar ausschliefflich formalen oder
materialen) Ausformungen von Bildungsprozessen entgegentritt. Dieser Aspeke
ist vor allem im Hinblick auf Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung zur Geltung zu bringen, sind gerade sie doch hiufig mit Bildungsbeschrin-
kungen oder -einférmigkeiten konfrontiert.

4.5 Zusammenfiihrung der Strukturmomente der
Bildungsidee

Bei der Betrachtung der bildungstheoretischen Ausfiihrungen von Johann Amos
Comenius, Wilhelm von Humboldt und Wolfgang Klafki werden an dieser Stel-
le gleichartige Aspekte als Strukturmomente der Bildungsidee herauskristalli-
siert und zu einer Grundstruktur zusammengefiihrt.

Bildung wird als Prozess der Auseinandersetzung des Menschen mit der ma-
terialen und sozialen Welt verstanden, welcher durch die Empfinglichkeit und
die Selbsttitigkeit des Menschen gekennzeichnet ist. Dabei ist Folgendes fest-
zuhalten:

+ Bildung geht aus der Bildungsfihigkeit und Bildungsbediirftigkeit hervor,
welche jedem Menschen zugeschrieben werden. Bildung muss Bildung
fur alle sein.

+ Bildung meint die freie Entfaltung und allseitige Ausbildung der ur-
spriinglichen Krifte des Menschen, welche sich auf die héchste und pro-
portionierlichste Ausformung ausrichtet.

+ Bildung als wechselseitiger Prozess erfolgt durch die doppelseitige Er-
schliefSung der mannigfaltigen Welt durch den Menschen.
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+ Bildung vollzicht sich in ihrer Hervorbringung sowohl als selbstverant-
worteter Akt der Selbstbestimmung wie auch als partizipativer Ake der
gemeinschaftlich-solidarisch verantworteten Wissensstrukeuren.

An dieser Stelle der Untersuchung wire es nun méglich, der so bestimmten
Bildungsidee vollen Geltungsanspruch zuzuschreiben. Ein solches Vorgehen
brichte jedoch die Gefahr mit sich, eine verkiirzte oder verengte Bildungsidee
zu beschreiben, die fiir eine valide Befragung von Fachpersonen unzureichend
ist und kein valides Bildungsverstindnis hervorbringen kann.

In einem nichsten Schritt ist es entsprechend angezeigt, danach zu fragen,
inwiefern die Bildungsidee weiter ausdifferenziert werden kann. Durch eine sys-
tematische sozialhistorische Betrachtungsweise von Bildung wird das Ziel ver-
folgt, eine vertiefende Darstellung der Strukturmomente der Bildungsidee zu
erreichen.
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5 Sozialhistorisch systematische Bestimmung
der Bildungsidee

Ausgehend von der Tatsache, dass die Bildungsidee in ihrer Herausformung in
der »Entwicklung der europiisch-abendlindischen Gesellschaftsformation [...]
an ganz spezifische gesellschaftliche, politische und kulturelle Bedingungen«
(Bernhard, 2001, S.63) gekniipft ist, ist es notwendig, hinsichtdich der weite-
ren Bestimmung der Bildungsidee nach einer Darstellung zu fragen, welche die
Bildungsidee mit einer sozialhistorischen Perspektive systematisch zu begreifen
sucht. Damit soll die Bildungsidee einerseits als Bezug des Menschen zur Welt
verstanden und dargestellt und andererseits als ein historisch entstandenes Kon-
struke systematisch erfasst werden.

5.1 Ausdifferenzierung und Vertiefung der
Bildungsidee

Zur Beantwortung der Frage, inwiefern die vorgingig erarbeiteten Aspekte der
Grundstrukeur der Bildungsidee sich weiter ausdifferenzieren und vertiefen las-
sen, sollen die Arbeiten von Dietrich Benner beigezogen werden. Fiir die differen-
ziertere und tiefergehende Klirung der Bildungsidee dient der Entwurf seiner
bildungstheoretisch fundierten »Allgemeinen Pidagogik« (Benner, 2012), ver-
ortet als eine »der anspruchsvollsten Bildungstheorien der heutigen Zeit« (Eh-
renspeck, 2002, S.148), als Hauptreferenz. Die Ausfithrungen Benners zu den
Prinzipien des padagogischen Denkens und Handelns (1980; 1994a; 1995b;
2003), zu einer systematischen Pidagogik (1991; 1994a; 2001) und seine
Uberlegungen zur Allgemeinbildung (2002; 2004; 2005) dienen der vertieften
Auseinandersetzung mit Struktur der Bildungsidee. In seiner praxeologischen
Einordnung und Verstehensweise der Pidagogik erarbeitet Benner eine systema-
tisch-problemgeschichtliche Grundstruktur des pidagogischen Handelns und
Denkens (vgl. Gudjons, 2006, S.203; Ricken, 2010, S.19f.). Durch den Ein-
bezug dieser systematisch-problemgeschichtlichen Vorgehensweise soll sicher-
gestellt werden, dass unterschiedliche ontologische, erkenntnistheoretische und
philosophisch-anthropologische Aspekte der Bildungsidee bzw. deren normati-
ven Aufladung nicht unreflektiert in die Untersuchung aufgenommen werden.
Gleichzeitig kann durch diese Vorgehensweise der Tatsache Rechnung getragen
werden, dass sich die Bildungsidee als ein geschichtlich gewordenes Konstruke
prasentiert. Einflussreiche bildungstheoretische Werke und Einwirkungen auf
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den Bildungsdiskurs, welche in der vorgingigen Grundlegung der Bildungsidee
als Aneignungsprozess keine Beriicksichtigung gefunden haben, finden durch
diese forschungsleitende Herangehensweise Beachtung. Damit soll verhindert
werden, dass ein verkiirztes, enggefithrtes oder allfillig bruchstiickhaftes Ver-
stindnis der Bildungsidee entsteht.

Als Stirke der Vorgehensweise Benners ist die begrifflich konsequente Aus-
richtung hin zu einer Bildungsidee zu bezeichnen, welche es mit Hilfe von vier
Prinzipien des pidagogischen Handelns und Denkens erlaubt, »einen sich vom
pidagogischen Alltagsbewusstsein deutlich unterscheidenden und ausdriicklich
justierten Theorierahmen zu entwerfen« (Ricken, 2010, S. 19). Wichtig scheint
»an diesem bildungstheoretischen Modell Benners, dass es gleichgewichtig die
individuelle Erziehungssituation und die gesellschaftlichen Determinanten
jeder Erzichung in den Blick nimmt und einen umfassenden Orientierungs-
rahmen darstellt, mit dessen Hilfe diese Einzelaspekte in einem systematischen
und handlungsrelevanten Zusammenhang betrachtet werden kénnen« (Rittel-
meyer, 2012, S.108). In einem praxeologischen Verstindnis erarbeitet Benner
eine Grundstruktur des pidagogischen Handelns und Denkens anhand von vier
Prinzipien, welche »als ein allgemeines, weil durchgingiges »Bauprinzip« pidago-
gischer Theoriebildung [fungiert], das nicht nur tiber die Grenzen der jeweiligen
erzichungswissenschaftlichen Teildisziplinen hinausgreift und diese miteinander
verbindet, sondern diese auch an die >Grundstrukeur< des Pidagogischen zu-
riickzubinden sucht« (Ricken, 2010, S.20).

In der praxeologischen Denkweise Benners wird fiir das vorliegende For-
schungsvorhaben der Vorteil geschen, dass ein in dieser Weise determiniertes
Grundverstindnis des menschlichen Zusammenlebens und der darin verorteten
Bildungsidee alle Menschen miteinschlie3t, dass also Menschen mit (schwerer
und mehrfacher) Behinderung — wenn auch ohne Ausdriicklichkeit — miteinbe-
zogen sind. Da sich Benners Verstindnis einer Allgemeinen Pidagogik (2012)
gegen das »Auseinanderfallen der Pidagogik in verschiedene Pidagogiken, ihre
Ausdifferenzierung in Teildisziplinen« (Stormer, 1998, S.245) stellt, kann zu-
dem davon ausgegangen werden, dass in der Theoriebildung Benners die Son-
derpidagogik und ihre Anliegen nicht (explizit) ausgeklammert sind (Stérmer,
1998, S.245). Sollte die Bildungsidee Benners Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung auszuschlieen drohen, soll dies an entsprechender
Stelle problematisiert werden.
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5.2 Praxeologisches Gesamtverstandnis des
menschlichen Zusammenlebens

Pidagogische Handlungsformen und Berufe gibt es zwar seit jeher, »nicht aber
ein allgemein anerkanntes, diese leitendes und verbindendes pidagogisches
Denken, Wissen und Konnen« (Benner, 2012, S.17). Benner (2012) fragt
ausgehend von dieser Feststellung und im Wissen um die gesellschaftlich-his-
torische und politische Vermitteltheit von Erzichung und Bildung, des Unter-
richts und der Bildungsinstitutionen selbst, nach dem Grundgedanken eines
eigenstindigen pidagogischen Denkens und Handelns. Dieser »Versuch einer
systematisch-problemgeschichtlichen Vergewisserung tiber die Grundstrukeur
pidagogischen Denkens und Handelns« (Benner, 2012, S.21) bedarf aus Sicht
Benners eines praxeologischen Verstindnisses von pidagogischer Praxis und Er-
zichungswissenschaft. Bildung geht in der Geschichte des Menschen seit jeher
mit dessen T4tigsein und Handeln in seiner Lebenswelt einher, ist als Phinomen
an und fiir sich in der menschlichen Praxis verankert und geht aus dieser hervor,
wie dies beispielsweise Bernhard formuliert: »Bildung [...] vollzieht sich von
Beginn der menschheitlichen Geschichte an in den Titigkeiten, mit deren Hil-
fe die menschliche Gesellschaft ihre Lebensbedingungen aufbaut, sichert und
fortfithre. Stets ist in der gemeinschaftlichen Arbeit von Menschen Bildung als
grundlegende Gestaltungskraft enthalten« (Bernhard, 2001, S.63). Durch diese
grundsitzliche Verortung der Bildung in der menschlichen Tiatigkeit im Kontext
der Gesellschaft lisst sich (2012) entsprechend die pidagogische Praxis als eines
von sechs Grundphinomenen in einem praxeologischen Gesamtverstindnis des
menschlichen Zusammenlebens neben den Grundphinomenen der Okonomie,
Ethik, Politik, Kunst und Religion »mit prinzipiell gleichrangiger Bedeutung«
(Benner, 2012, S.20) situieren (vgl. Abb. 2). Durch die sechs Grundphinomene
wird das menschliche Zusammenleben bestimmt:

Der Mensch muss durch Arbeit, durch Ausbeutung und Pflege der Natur, seine Le-
bensgrundlage schaffen und erhalten (Okonomie), er muss die Normen und Regeln
menschlicher Verstindigung problematisieren, weiterentwickeln und anerkennen
(Ethik), er muss seine gesellschaftliche Zukunft entwerfen und gestalten (Politik),
er transzendiert seine Gegenwart in dsthetische Darstellungen (Kunst) und ist kon-
frontiert mit dem Problem der Endlichkeit seiner Mitmenschen und seines eigenen
Todes (Religion). [...] Der Mensch steht in einem Generationenverhiltnis, wird von
Angehérigen der ihm vorausgehenden Generation erzogen und erzieht Angehérige
der ihm nachfolgenden Generation. (Benner, 2012, S.22)
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Abbildung 2. Schematische Darstellung der nicht-hierarchischen Verhiltnisse der menschli-
chen Gesamtpraxis (in Anlehnung an Benner, 2012, S.43).

Die sechs Grundphinomene der menschlichen Praxis stchen gegenseitig in his-
torischem und gesellschaftlichem Wirkungszusammenhang: Jede Verinderung
in einem Bereich der menschlichen Praxis hat Folgen fiir die anderen Bereiche
und wird in ihren Wirkungen tiber die jeweils anderen Praxen des menschlichen
Zusammenlebens vermittelt. Eine Abgrenzung der einzelnen Grundphinome-
ne der menschlichen Praxis voneinander und ihre gegenseitige Bezichung sind
»nicht aus einer un- oder tberhistorisch-ontologischen Bestimmung mensch-
lichen Daseins« (Benner, 2012, S.22) ableitbar. Vielmehr charakterisiert sich
das Zusammenleben der menschlichen Gesamtheit ontologisch gerade dadurch,
dass deren sechs Grundphinomene sich nicht voneinander ableiten oder auf eine
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»geringere Anzahl von Koexistentialien« reduzieren lassen, sondern sich derge-
stalt gegenseitig beeinflussen, dass keine menschliche Praxis auf eine »autarke
Eigenstindigkeit« Anspruch erheben kann (Benner, 2012, S.22). Dadurch bil-
den sie gesellschaftlich notwendige Formen menschlicher Praxis, welche in ihrer
vielfiltigen Vermitteltheit die Grundlage darstellen, auf der die gesamtmensch-
liche Existenz erhalten und hervorgebracht wird (Benner, 2012, S.22f.). Die
Anerkennung der Koexistenz der sechs Einzelpraxen fordert zum Nachdenken
tiber deren Vermittungszusammenhang und entsprechend deren gegenseitiges
Verhilenis auf. Benner verneint jegliche Art der Systematisierung der mensch-
lichen Praxis in hierarchischer oder teleologischer Ordnung und geht daher im
Sinne der praktischen Philosophie von einem Verstindnis von »einer nicht-hi-
erarchischen und nicht-teleologischen Ordnung der menschlichen Praxis« aus,
wobei er problematisierend feststellt, dass »die Idee einer nicht-hierarchischen
Verhilmisbestimmung der Praxen untereinander innerhalb der Pidagogik eben-
so wenig wie in den anderen Bereichen menschlichen Handelns anerkannt ist«
(Benner, 2012, S.25). Dies zeigt sich am deutlichsten in der aktuellen Rolle
der Okonomie, welche durch die »Steigerung der Produktivitit« und die »fort-
schreitende Rationalisierung der Arbeit« (Benner, 2012, S.24) eine ihr nicht
zugedachte Vorrangstellung in der menschlichen Praxis einnimme.

5.2.1 Menschliche Praxis zwischen Imperfektheit und
Bestimmung des Menschen

Die vorausgegangenen Uberlegungen Benners griinden in der Annahme, dass
die pidagogische Praxis als cine eigenstindige, mit anderen Formen des mensch-
lichen Handelns in Bezichung stehende, gleichbedeutende Praxis zu denken
und zu verstehen ist. Entsprechend ist es folglich notwendig, den Begriff einer
allgemeinen »Praxis« grundlegend zu umreiflen:

»Praxis« (hier in besonderem Blickfeld die padagogische Praxis) wie auch ab-
grenzend dazu » Theorie« (hier im Speziellen die Erziechungswissenschaft) erhiel-
ten bereits in der griechischen bzw. attischen Philosophie ihre heutige Bedeutung
in ihrer wechselseitigen Beziehung und ihrer gegenseitigen Frontstellung. Praxis
(praxis) meint Handeln, im Besonderen das bewusste Tun im mitmenschlichen
Verhiltnis, wogegen Handeln als Herstellen von Dinghaftem als poiésis Bezeich-
nung findet. Demgegeniiber bezeichnet die Theorie (theoria) urspriinglich die
etkundende Erfahrung von Ereignissen und Sachverhalten, wird von Platon als
das »Schauen der Ideen« verstanden und wird bei Aristoteles zu einer »von jegli-
cher konkret-praktischen Intention abgeldsten wissenschaftlichen Betrachtung«
(Schmied-Kowarzik, 2008, S.23; vgl. ebenso bereits Schmied-Kowarzik &
Benner, 1970, S.590). Praxis wird also als urspriinglich menschliches Handeln
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verstanden, welches jedoch nicht im Sinne von naturhaftem Verhalten unmit-
telbar und vermittelt geschieht, sondern welchem eine bewusste Entscheidung
vorausgeht. Dadurch ist die Praxis immer schon durch Theoretisches geprigt.
Ein solcher Begriff der Praxis entspricht dem Verstindnis einer ihrerseits vom
Praktischen her vermittelten Theorie, wobei die theoretische Erkenntnisgrund-
lage grundlegend einem praktischen Interessen zur Kliarung des Mensch-seins in
dieser Welt entspringt (Schmied-Kowarzik, 2008, S.23; Schmied-Kowarzik &
Benner, 1969, S.7). Der Praxis, verstanden als bewusstes, menschliches Han-
deln im mitmenschlichen Verhiltnis, legt Benner entsprechend eine zweifache
Bestimmung zugrunde: Praxis meint einmal die Mdglichkeit des Menschen,
durch sein Titigsein und Handeln willendlich, also aus eigenem Antrieb etwas
hervorzubringen und zu bewirken. Demgegentiber meint Praxis zugleich auch
die nur dem Menschen cigens entspringende Notwendigkeit, auf welche der
Mensch durch seine Praxis, d.h. durch sein Handeln, reagiert und antwortet,
indem er eine erfahrene Not handelnd zu wenden sucht (Benner, 1980, S.486).
Diese beiden Merkmale der Praxis stehen in »einem ebenso merkwiirdigen wie
spannungsvollen Verhiltnis zueinander« (Benner, 2012, S.30). Zum einen zeigt
sich der Mensch als niche »fertig, nicht »perfekt« und steht gerade dadurch vor
der notwendigen Aufgabe, handelnd titig zu werden. Zum anderen ist die »Im-
petfekeheit [ein] Grundzug unseres Seins« (Fink, 1978, S.63) gekoppelt mit der
Bestimmtheit zur Tatigkeit nicht per se des Menschen Bestimmung, denn diese
Bestimmung muss dieser aufgrund seiner unbestimmten Wesensart erst durch
seine eigene Praxis erlangen und durch sein eigenes Nachdenken und Handeln
selbst hervorbringen und finden (Benner, 1980, S.15; 2012, S. 30£;; vgl. kritisch
Giesinger, 2011a, S. 894fL.).

Eine Titigkeit kann dann als Praxis bezeichnet werden, wenn sie erstens in einer
Imperfektheit oder Not des Menschen ihren Ursprung hat, diese Not wendet, die
Imperfekeheit aber nicht in einer abschlieflenden Perfektion authebt, und wenn sie
zweitens dem titigen Menschen eine Bestimmung gibt, die nicht unmittelbar aus der
Imperfekeheit folgt, sondern durch dessen eigene Titigkeit allererst hervorgebracht
wird. (Benner, 2012, S.31, Hervorh. im Orig.)

Das Titigsein im menschlichen Zusammenleben ist einerseits geprigt durch die
Imperfektheit des Menschen, welche jedoch keineswegs als »unverinderbarer
Mangel« (Benner, 2012, S.31) charakeerisiert werden darf, sondern als Lernpo-
tential und Lernfihigkeit a//er Menschen verstanden und entsprechend ausge-
staltet werden muss, jedoch nicht in einer endgiiltigen Perfektheit des Menschen
gipfeln kann (Ackermann, 2011, S. 155; Bernasconi & Bding, 2016b, S.45f.).
Andererseits ist das zwischenmenschliche Titigsein durch die vom Menschen
hervorzubringende Bestimmung begriindet, welches zwar durch Willen und
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Motivation selbstbestimmt interpretiert hervorgebracht werden kann, jedoch
aber gleichzeitig immer auf die menschliche Praxis zuriickgebunden ist, da der
Mensch in ebendieser existiert (Bernasconi & Boing, 2016b, S. 46).

In jeder Praxis, in jedem der sechs Grundphinomene des menschlichen Zu-
sammenlebens, findet sich die der Imperfektheit des Menschen innewohnende
Handlungsnorwendigkeit in besonderen Aspekten und Dimensionen (Benner,
2012, S.33), nimlich in den Problemen der Sicherung der individuellen Le-
bensgrundlage (Arbeit/Okonomie), in der individuellen sowie interaktiven Sitt-
lichkeit (Ethik), in der gesellschaftlichen Planung und Gestaltung der Zukunft
(Politik), in der handlungsentlastenden und gleichwohl handlungsbezogenen
Verstandigung (Kunst) sowie in der Auseinandersetzung mit der eigenen End-
lichkeit und des (eigenen) Todes (Religion).

Ebenso findet sich in jeder Praxis die in der Tiitigkeit des Menschen liegende Be-
stimmung, welche durch ebendiese Tatigkeit erst hervorgebracht wird (Baumert,
2007, S.19; Benner, 2012, S.32f). Die Bestimmung der Praxis findet sich in
der Titigkeit des Menschen durch

+ das Hervorbringen von kognitiv-instrumentellen bzw. beruflichen Fihig-
keiten und Kenntnissen, welche angepasst und erweitert werden miissen

(Arbeit/Okonomie);

+ ecine normativ-evaluative Auseinandersetzung um eine Verstindigung,
was gutes Leben ist, und die Erarbeitung einer Sitte mit Regeln und Nor-
men, welche immer wieder neu appliziert werden miissen (Ethik);

« die Ausiibung der politischen Herrschaft, welche die gesellschaftliche
Zukunft fir Verstindigungsprozesse offen hilt (Politik);

+ die isthetisch-expressive Begegnung mit der Welt und Gestaltung eben-
dieser, welche konfrontierend das komplexe Spannungsverhiltnis der
menschlichen Praxen untereinander darstellt (Kunst);

« die Verstindigung iiber und den reflexiven Umgang mit Fragen tiber den
Sinn des menschlichen Daseins, welche durch fremde Todeserfahrungen
und die Gewissheit der eigenen Sterblichkeit gesucht wird (Religion).

Dabei hebt die jeweilige Praxis die ihr zugrundeliegende Imperfektheit nicht
auf, »sondern gibt ihr eine Wendung, durch die der Mensch seine Bestimmung
in einem fiir weitere Selbstbestimmungs- und Weltdeutungspraxis offenen Sin-
ne erhilt« (Benner, 2012, S.33). Unter diesem Verstindnis von Praxis verortet
Benner auch die Pidagogik, wobei deutlich wird, dass sich das aufgezeigte Span-
nungsverhiltnis zwischen den beiden Grundmerkmalen der Imperfektheit und
Bestimmtheit des Menschen auch in ihr manifestiert:
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Zum einen ist der Mensch das einzige Wesen, das der Erziehung bediirftig und fihig
ist. Weder Pflanzen, Tiere noch Gott bediirfen der Erziehung oder sind der Erzichung
fihig; der Mensch allein wird erzogen, und er allein kann erziehen. Die Erzichung
ist die Praxis der Erwachsenen mit den Nachwachsenden. Sie ist konstitutiv fiir die
Geschichte der Menschheit. Sie wendet die Notwendigkeit der Erziechung, aber sie
hebt die Erzichungsbediirftigkeit nie auf. Zum anderen kann die Bestimmung, wel-
che der Mensch vermittels der Erziehung erfiahrt und erlangt, nicht unmittelbar aus
seiner Erziehungsbediirftigkeit hergeleitet werden; sie geht vielmehr allererst aus der
Erzichungspraxis hervor. (Benner, 1980, S.487)

Die gesamte menschliche Praxis, insofern auch jeder Bereich der menschlichen
Praxis, realisiert sich also im Spannungsverhilenis zwischen der Imperfektheit
und der Bestimmtheit des Menschen (vgl. Abb. 2).

Benner begreift die menschliche Existenz als Ausdruck einer leiblichen, frei-
en, geschichtlichen und sprachlichen Praxis. Die menschliche Gesamtpraxis wie
auch ihre Teilbereiche — wobei in der vorliegenden Arbeit die pidagogische Pra-
xis von erhdhtem Interesse ist und daher im Speziellen fokussiert wird — lassen
sich genauer beschreiben und fassen, wenn die Leiblichkeit, Freiheit, Geschicht-
lichkeit und Sprachlichkeit nun auf deren beiden fundamentalen Merkmale der
Imperfektheit und Bestimmung des Menschen hin ausgelegt werden.

Leiblichkeit

Durch den cigenen Kérper, durch die eigene leibliche Verfasstheit kann der
Mensch zum einen sich selber und zum anderen seine Umwelt spiiren, be-
merken, wahrnehmen, vernehmen und verstehen. Mit, durch und in seinem
Leib erfihrt der Mensch also die Welt als »personale und sichliche Andersheit«
und erlebt, wie diese auf seine Auflerungen reagiert (Benner, 2012, S.35). Die
leibliche Verfasstheit des Menschen wird durch seine »Imperfektheir als Selbst-
bestimmungsnotwendigkeit und -moglichkeit menschlicher Praxis« (Benner,
2012, S.36) insofern bestimmy, als dass der menschliche Leib weder als fertiger,
sich blof§ selbst erhaltender Organismus ohne selbstbestimmte Handlungsnot-
wendigkeit, noch als systematisch gesteuerte Maschine funktionierend ohne
Handlungsméglichkeiten verstanden wird. Benner versteht Leiblichkeit im Sin-
ne von Fichte (1796/1965a, §§5-6): In der Leiblichkeit unterscheidet sich der
Mensch von anderen Lebewesen, indem er nur sinnlich wahrnehmen kann, was
er leiblich artikuliert, und leiblich nur artikulieren kann, was er sinnlich dufert.
Als besonderes Merkmal des Menschen benennt Fichte die Bewegungsfihigkeit
des Menschen mit dem in der heutigen Zeit eher ungewohnlichen Begriff »Ar-
tikulation« (1796/1965a, S.61; vgl. Stache, 2010, S.171f). Mit Artikulation
bezeichnet Fichte zwei verschiedene Dinge: Zum einen bedeutet Artikuliertheit
die Gegliedertheit des Leibes als Ganzes. Die so definierte Artikuliertheit des



98 Sozialhistorisch systematische Bestimmung der Bildungsidee

Menschen umfasst sowohl den Bereich des Leibes, welcher durch den Willen
beeinflussbar und steuerbar ist, wie auch den Teil des Korpers, welcher willent-
lich nicht beeinflussbar ist. Dieser durch den Willen nicht unmittelbar beein-
flussbare Bereich des Kérpers versteht Fichte als »Organisation«. Zum anderen
definiert Fichte Artikuliertheit in einem engeren Sinne als notwendige Voraus-
setzung fiir die Moglichkeit der willentlichen Leibesbewegung (vgl. Kottmann,
1998, S.37).

Ueberhaupt, nichts kommt in der Wahrnehmung eines verniinftigen Wesens vor,
was es nicht selbst hervorbringen zu koénnen glaubt, oder dessen Hervorbringung
es sich nicht zuschreiben kann; fiir alles Andere hat es keinen Sinn, und es liegt
schlechterdings ausserhalb seiner Sphire. [...] Es kann nicht gesehen werden, wenn
nicht zuvérderst der Einwirkung stille gehalten, und dann die Form des Objects in-
nerlich nachgebildet, ihr Umriss thitig entworfen wird; es wird nicht gehért, wenn
nicht innerlich die Téne nachgeahmt werden durch dasselbe Organ, durch welches
im Sprechen dieselben Téne hervorgebracht werden. (Fichte, 1965a, S.65)

Der Mensch vermag also nur wahrzunehmen, was den eigenen Kérper, sei dies
mittelbar oder unmittelbar, modifiziert. Von allem anderen weifs das Individu-
um jedenfalls nicht durch die Wahrnehmung. Um die Welt aber von auflen
wahrnehmen zu kénnen, muss das Wahrgenommene fiir den Menschen »Sinnc
ergeben (Fichte, 1965a, S. 62fL.). Fichte meint damit nicht die passive Hinnah-
me einer duferen Einwirkung, sondern vielmehr die Gewahrung der dufleren
Einwirkung als solche. Das bedeutet, dass der Mensch die erfahrene dufSere Ein-
wirkung ins Verhilenis zur eigenen Artikuliertheit setzen muss: Der Mensch als
Vernunfiwesen erfihre die Fremdeinwirkung auf den eigenen Leib als etwas, das
er selbst hervorzubringen vermag, also nachvollzichen kann, im betreffenden
Fall jedoch nicht sich selbst, sondern der Welt aufier sich zuschreiben muss (Z5l-
ler, 2001, S.100). Durch dieses Verhiltnis »ist der articulierte Leib des Men-
schen Sinn« (Fichte, 1965a, S.65).

An dieser Stelle kann Fichtes Begriff der Verniinftigkeit als der Leiblichkeit
tibergeordneter Begriff verstanden werden, womit die Gefahr einhergeht, Men-
schen mit schwerer und mehrfacher Behinderung auszuschlieflen. Entsprechend
soll fiir ein Verstindnis plddiert werden, welches die Leiblichkeit nicht der Ver-
niinftigkeit unterzuordnen sucht: Denn die »Stilisierung des Bildes des Men-
schen [...] intendiert die Vorstellung, der Mensch konne sich allein durch seine
Geistigkeit/Vernunft zu einem autonomen und humanen Leben entwickeln
und zwar jenseits von Fremdbestimmungen. Erfahrungen der Menschen zu je-
der Epoche sprechen jedoch gegen diese Stilisierung. Wir erfahren uns selbst
sehr vielfiltig und keineswegs ausschlieSlich als geistig: als widerspriichlich, has-
send, liebend, pflegebediirftig, sorgebediirftig, leidend und sterblich. Wir sind

ein animal rational mortale und dies meint ein leidendes, sterbliches und auch
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verniinftiges Wesen« (Stinkes, 2000, S.43). Es zeigt sich, dass Benner schlief3-
lich ein Verstindnis von Leiblichkeit als eine »prireflexive empfingliche und
zugleich zur Artikulation fihige Leiblichkeit« (Benner, 2012, S.42) formuliert.
Ein solches Verstindnis vermag Menschen mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung einzuschlieflen, welche ebenso in der Not stehen, ihr Leben fiihren zu
miissen (Stinkes, 1999, S.80): In ihrer Leiblichkeit vermégen sie sich gegeniiber
der Welt prireflexiv und priverbal wahrnehmend und sich duf8ernd zu verhalten
(Pfeffer, 1986, S.95; 1988, S.31).

Mit Benner wird folglich der Leib eines jeden Menschen nicht auf eine be-
stimmte menschliche Praxis spezialisiert begriffen, sondern die Leiblichkeit des
Menschen im Sinne Fichtes als die Leibeserfahrungen und Leibesartikulationen,
in denen der Mensch zur Umwelt, zu Sachlichkeiten und Mitmenschen in »ge-
genstindliche Verhilenisse« tritt. Die leibliche Imperfektheit des Menschen, also
dessen Unvollkommenbheit in seiner Leiblichkeit, und die damit einhergehende
Notwendigkeit fiir ihn durch handelndes Titigsein seine Bestimmung hervor-
zubringen, ldsst sich nach Benner »angemessen nur interpretieren«, wenn diese

»als eine freie« gedacht wird (2012, S.36f.).

Freiheit

Benner definiert die Freiheit der menschlichen Praxis, die durch die cigene Im-
perfekeibilicit entstehende Not handelnd wenden zu konnen, im Spannungsfeld
zwischen »Wahlfreiheit« und »Willkiirfreiheit«, wobei weder die Bezeichnung
der Wahlfreiheit noch der Begriff der Willkiirfreiheit die menschliche Freiheit
ausreichend beschreiben (2012, S.37). Benner versteht beide Ausprigungen von
Freiheit als Verkiirzungen der menschlichen Freiheit:

Einerseits kann die menschliche Freiheit nicht als blofle Freiheit der Wahl be-
stimmt werden, da in der Praxis das zu Wihlende nicht unmittelbar vorgegeben
ist, sondern erst durch die Praxis als solches entsteht und hervorgebracht wird.
In Auswahlentscheidungen wihlt der Mensch nicht nur ein zu Wihlendes aus
bestehenden bzw. vorgegebenen Wahlméglichkeiten aus, sondern entscheidet
sich stets gleichfalls auch fiir die Wahl an sich, befindet sich indessen in »seiner
endlichen Freiheit, [...] die je nur istc im Gewihlthaben der Wahl« (Heide-
gger, 1967, S.384), und bestimmt und definiert sich erst dadurch als Wahlender
selbst. Andererseits kann die Freiheit der Praxis auch nicht als Willkiirfreiheit
verstanden werden, da diese aus der durch die menschliche Imperfektheit re-
sultierenden Notwendigkeit, handelnd in der Welt titig zu werden, hervorgeht
und ebendiese fordernde Notwendigkeit keineswegs willkiirlich, sondern in und
durch die menschliche Koexistenz entsteht sowie geprigt wird und die Willkiirf-
reiheit gerade dadurch begrenzt (Benner, 2012, S. 37).
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Benner (2012, S.37f.) verweist grundlegend auf die existentialphilosophische
Auslegung und Definierung von Freiheit von Seren Kierkegaard (1843/2013),
welcher den Vorgang des Wihlens an sich als dialektische Bewegung in der Kon-
stitution des Menschen zur Welt versteht:

Was ich wihle, das setze ich nicht, denn wire es nicht schon gesetzt, so kdnnte ich
ja nicht wihlen, und doch, setzte ich es nicht dadurch, dass ich es wihlte, so wihlte
ich es nicht. Es existiert, denn sonst kénnte ich es nicht wihlen; es existiert nicht,
denn es existiert erst dadurch, dass ich es wihle, sonst wire meine Wahl eine Illusion.

(Kierkegaard, 2013, S.396)

Nach Kierkegaard erfihrt der Mensch im Wahlvorgang Freiheit, indem er ge-
rade nicht dieses oder jenes auswihlt. Erst die Wahl seiner selbst macht den
Menschen zu einem freien Wesen, wodurch er Abstand von den Grenzen der
ihn umgebenden Welt nehmen kann (Kierkegaard, 2013, S.396).

Bereits die Ausfithrungen Fichtes (1796/1965a) tiber die Freiheit als mensch-
liches Handeln in Bezug zum eigenen Selbst bilden die Grundlage fiir das Ver-
stindnis von Freiheit von Kierkegaard (1843/2013; vgl. Eichler, 2010, S.77ff;
Stolzenberg & Rapic, 2010). Fichte schickt voraus, dass das Individuum sich in
seinem Bewusstsein nur als frei handelndes Wesen wahrnehmen kann, »wenn
es den Begriff eines objektiv frei handelnden Wesens auf sich anwenden kann«
(A. Schmidt, 2008, S.37). Damit der Mensch seine Wirksamkeit in Freiheit
realisieren kann, muss es ihm einerseits moglich sein, sich fiir eine bestimmte
Handlungsform unter mehreren entscheiden zu kénnen, um »wirkliches Han-
deln« hervorzubringen, oder andererseits sich fiir ein »Nichthandeln« entschei-
den zu kénnen:

Das Vernunftwesen soll seine freie Wirksamkeit realisieren: [...] entweder durch wirk-
liches Handeln. Es ist nur Thitigkeit tiberhaupt gefordert; aber es liegt ausdriicklich im
Begriffe, dass in der Sphire der méglichen Handlungen das Subjeke Einer durch freie
Selbstbestimmung wihlen soll. Es kann nur auf eine Weise handeln; sein Empfindungs-
vermdgen, das hier sinnliches Empfindungsvermégen ist, nur auf Eine Weise bestim-
men. So gewiss es handelt, wihlt es durch absolute Selbstbestimmung diese Eine Weise,
und ist insofern absolut frei und Vernunftwesen, und setzt sich auch als solches: oder
durch Nichthandeln. Auch dann ist es frei; denn es soll [...] den Begriff seiner Wirk-
samkeit gefasst haben: als etwas Gefordertes und ihm Angemuthetes. Indem es nun
gegen diese Anmuthung verfihrt, und sich des Handelns enthilt, wihlt es gleichfalls frei
zwischen Handeln und Nichthandeln. (Fichte, 1965a, S. 34, Hervorh. im Orig.)

Durch diese »freie Wechselwirksamkeit« (Fichte, 1965a, S. 34) wird es dem Men-
schen moglich, sich als frei handelndes Wesen zu verstehen: Erst dadurch, dass
andere gegeniiber dem Individuum »Gefordertes« oder »Angemuthetes« duflern
und es dadurch zum Handeln auffordern, befindet sich das Individuum in der
Lage, sich als freies Wesen zu begreifen. Konsequent weitergedacht bedeutet dies
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fiir den Menschen, sein Gegeniiber ebenfalls als freies Wesen anzuerkennen, was
mit dessen Achtung gleichzeitig zur Beschrinkung der eigenen Freiheit fithre. Fiir
A. Schifer stellt sich in diesem Punke die bildungstheoretisch kaum beantwort-
bare Frage, inwiefern sich die Anforderung einer individuellen und einzigartigen
Selbstbestimmung im jeweiligen individuellen Bildungsprozess denn nun mit
Sozialitit vereinbaren ldsst, damit »nicht nur die Versohnung des Individuums
mit sich selbst, sondern auch mit der Gemeinschaft denkbar wird« (1997, S.41).
Gesellschaftlich findet dieses gegenseitige Akzeptieren der jeweils anderen Frei-
heit und der damit einhergehenden Begrenzung der eigenen Freiheit schliefllich
bis heute Auslegung in einem Rechtsverhiltnis des menschlichen Zusammenle-
bens, womit die Koexistenz freier Wesen nebeneinander gewihrleistet sein soll
und bestehen bleibt: »Ich muss das freie Wesen aufSer mir in allen Fillen anerken-
nen als eine solches, d.h. meine Freiheit durch den Begriff der Moglichkeit seiner
Freiheit beschrinken« (Fichte, 1965a, S.52). Die Freiheit durch die Selbstwahl
bleibt jedoch durch die dialektische Verkniipfung des Menschen mit der Welt
beeinflusst, wodurch die Wahlméglichkeit fiir das Individuum gleichsam immer
schon vorgegeben bleibt. Was das Individuum wihlen kann, ist sein Verhaltnis,
sein Agieren, immer in Abhingigkeit zur vorgingigen Situation, zu seinem vor-
maligen Sein, also zu seiner »vorgingigen Differenz, die es ist« (A. Schifer, 2004,
S.66). Pieper (2008, S.120) bezeichnet die Selbstwahl als Freiheitsakt, bei dem
das Individuum sich in doppeltem Sinn bindungswillig zeigt: Einerseits bindet
sich die Freiheit an »das alte Selbst« und die damit verbundene fremdbestimmte
Vergangenheit, andererseits bindet sie sich an die Welt, an andere Individuen
und bestitigt deren Recht auf freie Selbstbestimmung.

Weder der Begriff der Wahlfreiheit noch derjenige der Willkiirfreiheit werden
also dem Begriff der menschlichen Freiheit angemessen gerecht. Die Moglich-
keiten und Aufgaben der menschlichen Praxis werden durch ein Verstindnis
der bloflen Wahlfreiheit unangenehm begrenzt, wogegen ein Verstindnis der
beliebigen Willkiirfreiheit die existentiellen Notwendigkeiten der menschlichen
Praxis unberiicksichtigt lassen. Beide Verkiirzungen der menschlichen Freiheit
konnen jedoch auch gemeinsam gedacht werden, da sie sich gegenseitig nicht
ausschlieffen, »denn die Inanspruchnahme von Willkiirfreiheit kann ja durch-
aus mit Vorstellungen einer Wahlfreiheit verbunden sein und die Wahl, vor die
sie andere stellt, willkiitlich normieren« (Benner, 2012, S.37). Eine produktive
Freiheit in der Praxis kann der Mensch in seinem leiblich vermittelten perso-
nalen und sichlichen Weltverhiltnis also nur in Anspruch stellen, wenn »die
Spielriume menschlicher Freiheit jenseits der Grenzen blofler Wahlfreiheit und
zugleich jenseits der Beliebigkeit reiner Willkiirfreiheit« bemessen werden (Ben-
ner, 2012, S.37).
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Geschichtlichkeit

Die Tatsache, dass die Freiheit der menschlichen Praxis weder in einer unbe-
grenzten Willkiirfreiheit aufgeht, noch sie einengend als blofle Wahlfreiheit
verstanden werden darf, verweist auf die Geschichtlichkeit der Existenz des
Menschen. Durch die dialektische Verkniipfung des Menschen mit der Welt ist
die Freiheit der menschlichen Praxis nur als geschichtliche Freiheit moglich, als
ein »Verhiltnis des Menschen zu seiner Gegenwart«, wobei die Riickschau auf
die prigende Historie und der Vorblick auf kiinftig Kommendes mit begriffen
sind. Die beiden fundamentalen Merkmale der menschlichen Praxis bestimmen
ebenso die Geschichtlichkeit des Menschen:

[Die Geschichtlichkeit] ist zuriickgebunden an die den Menschen auszeichnende
Imperfekeheit, welche durch Praxis nicht willkiirlich aufgehoben werden kann, und
zugleich vermittelt iiber die verschiedenen Formen und Bereiche menschlicher Praxis,
welche ihre Wahlméglichkeiten niemals blof§ vorfinden, sondern stets hervorbringen.
(Benner, 2012, S.38)

Die Geschichtlichkeit der menschlichen Praxis verortet Benner zwischen zwei
verkiirzten Verstindnissen von Geschichte:

+ Das cine Verstindnis von Geschichte geht von einer »durch Handeln
zu gestaltenden Geschichte« aus, welche zum »Fatume, zum Schicksal
des Menschen wird. Durch eine Verkiirzung der Maglichkeiten der
menschlichen Praxis im Sinne der bloflen Wabhlfreiheit und durch
die Ausblendung der Tatsache, dass das Auswihlbare durch die Praxis
jeweils hervorgebracht wird, erfihrt die menschliche Praxis eine Re-
duktion dahingehend, dass ihre Méglichkeiten zur »Erfiillungsgehilfin
einer fatalistischen Geschichte« verkannt und diese bislang hervorge-
brachten Wahlmaoglichkeiten der Geschichte zum Ende der Geschichte
selbst erklirt werden (Benner, 2012, S.38). Der Mensch versteht sich
in seiner Koexistenz schliefllich als »Opfer der Geschichte« (Benner,
2012, S.42).

« Das andere Verstindnis der Geschichte erhebt den Menschen zum
»Herr der Geschichte«. Durch die Uberdehnung der Moglichkeiten der
menschlichen Praxis im Sinne der Willkiirfreiheit und durch das Verges-
sen der Notwendigkeit des Menschen, in und durch die eigene Praxis
seine Bestimmung zu finden, wird der Mensch in der Verkennung der
Grenzen seiner Praxis zum »Herr der Geschichte« »hypostasiert« (Benner,
2012, S.38).
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Benner (2012, S.39) begriindet die Geschichtlichkeit des menschlichen Seins,
der menschlichen Existenz im Gegensatz zu den erwihnten verkiirzten Vorstel-
lungen gerade dadurch, dass die »produktive Freiheit der Praxis« weder mit einer
schicksalsergebenen Auffassung einer geschichtlichen Determinierung von be-
vorstehenden Wahlmaéglichkeiten noch mit einer Vorstellung einer herrschafts-
trichtigen Geschichte menschlicher Willkiir zu vereinbaren ist (Benner, 1994b,
S.28f). Der Mensch ist in die Wirkungsgeschichte vorausgegangener Bestim-
mungsversuche und -interpretationen der Praxis in die Tradition menschlicher
Handlungsentwiirfe hineingestellt und von ihnen geprigt. Der Mensch ist aber
dieser Tradition insofern nicht schicksalhaft verpflichtet, indem die Wirkungs-
geschichte sein Handeln nicht unmittelbar hervorbringt, sondern der Mensch
diese in Antizipation der Zukunft prigt und weitergibt, durch die Praxis verin-
dert und im Hinblick auf einen eigenen miterarbeiteten Traditionszusammen-
hang neu gestaltet (Benner, 1994b, S. 39).

Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung finden sich sowohl in
der jeweilig eigenen Lebens- und Erfahrungsgeschichtlichkeit, welche mit vielen
Einschrinkungen ihrer Freiheit einhergeht, wie auch mit der gesamtmenschli-
chen Geschichtlichkeit und damit mit der Geschichte des gesamtgesellschaftli-
chen Umgangs mit Menschen mit Behinderungen konfrontiert. Die Diskussion
um Lebenswert, Lebensrecht und Bildungsrecht kann als prigende, wiederkeh-
rende Gefihrdung bzw. immer wieder neu zu formulierende Einforderung be-
griffen werden (vgl. z.B. Antor, 1991; Antor & Bleidick, 1995; Bernasconi &
Boing, 2016a, S. 16£.). Dies bedeutet in der heutigen Zeit schliefilich, dass eben-
diese Menschengruppe die Praxis im Hinblick auf Gegenwart und Zukunft mit-
und neugestaltet. In diesem Bereich sind sie besonders auf die Unterstiiczung
von Vertretern ihrer Rechte und Interessen angewiesen.

Sprachlichkeit

Aufgrund der Moglichkeiten wie der Grenzen seiner produktiven Freiheit
existiert der Mensch als ein geschichtliches Wesen, welches sich weder schick-
salshaft der Determination der Geschichte zu unterwerfen hat noch die Herr-
schaft der Geschichte anzustreben vermag. Diese Bedingtheit des Menschen
»bestimmt seine Existenz als eine ihrer Méglichkeit nach sprachliche« (Benner,
2012, S.39).

Die Sprache, im Verstindnis von Humboldt in der Leiblichkeit des Menschen
griindend (vgl. Kap. 4.3), ermoglicht es ihm, sich hinsichtlich seines Selbst und

gegeniiber seinem Weltverhiltnis zu duf8ern:
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Der Mensch néthigt den articulierten Laut, die Grundlage und das Wesen alles Spre-
chens, seine korperlichen Werkzeuge durch den Drang seiner Seele ab [...]. Denn die
Absicht und die Fihigkeit zur Bedeutsamkeit, und zwar nicht zu dieser tiberhaupt,
sondern zu der bestimmten durch Darstellung eines Gedachten, macht allein den
articulierten Laut aus. (Humboldt, 2002i, S. 440)

Thre leibliche Verfasstheit und ihre Fihigkeit zur Bedeutsamkeit ermogliche es
der Sprache, zwischen der Geschichdichkeit und der produktiven Freiheit des
menschlichen Handelns zu vermitteln. Dadurch bleibt Geschichte niemals nur
vergangene Tradition, sondern wird durch die Sprachlichkeit der menschlichen
Praxis tiberliefert bzw. tradiert, wird also zur erinnerten Tradition. Entspre-
chend ist die erinnerte Tradition immer bereits geprigt durch die Interpretati-
on der gegenwirtigen Situation und der Entwiirfe zukiinftigen Handelns: Der
menschliche Austausch, das Miteinander-Sprechen und Aufeinander-Héren,
charakterisiert sich zugleich immer als »erinnernd und entwerfend titig« (Ben-
ner, 2012, S.40). Die einzelnen Elemente der Sprache, also deren Worter und
folglich die Sprache selbst, bewahren die geschichtliche Welterfahrung und
ermdglichen die zwischenmenschliche Verstindigung. In dieser entsteht »die
sowohl welt- als auch kommunikationshaltige Bedeutung der Worter stets von
neuem und verdndert sich zugleich« (Benner, 2012, S.40). Die sprachliche
Vermittlungsleistung zwischen der Welt und dem Menschen sowie der Men-
schen untereinander wird durch eine grundlegende Differenz des menschlichen
Sprechens gefordert: Die Differenz besteht zwischen den formulierten, also
sprachlich ausgesagten Worten in ihrer allgemeinen Bedeutung und dem damit
Gemeinten, von dem Gegeniiber zu Erratenden und zu Erahnenden in dieser
jeweilig konkreten Situation (Humboldt, 2002b, S.122). Die Worter der Spra-
che meinen immer etwas Allgemeines, die gesprochenen Worte im augenblick-
lichen Austausch mit einem Gegeniiber meinen immer etwas Konkretes. Das
mitzuteilende Konkrete selber kann nur mittels der allgemeinen sprachlichen
Aussage zum Ausdruck gebracht werden, entsprechend die allgemeine Aussage
in ihrem gemeinten Konkreten nur dadurch verstanden werden kann, als dass
der Mensch »zwischen dem sprachlich Gesagten und Gemeinten zu unterschei-
den« (Benner, 2012, S.41) vermag. Dies ist ihm nur méglich aufgrund der Di-
alektik der menschlichen Sprache, allgemeine Aussage iiber etwas Konkretes zu
sein, da die menschliche Sprache zwischen Erinnerung und Antizipation sowie
Welterfahrung und zwischenmenschlicher Verstindigung vermitteln kann. Die
in ihrer Vermitteltheit geprigte Sprache ist als Vermittlerin ebenfalls auf die bei-
den fundamentalen Merkmale der menschlichen Praxis, also die Imperfektheit
und die Bestimmtheit des Menschen, bezogen: Auf vorgegangene Traditions-
zusammenhinge riickblickend ist sie erinnernd und driickt gleichzeitig die bis
zu diesem Zeitpunkt entwickelte Bestimmung des Menschen aus; mit Ausblick
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auf eine mogliche, gesuchte Bestimmung des Menschen wirkt sie entwerfend
und geht der Praxis voraus. Entsprechend kann die vermittelnde Sprachlichkeit
weder als eine wortwértliche Abbildung der Weltinhalte noch als eine beliebige
Benennung dieser verstanden werden. Vielmehr bedarf es anstelle einer solch
verkiirzten Auffassung menschlicher Sprache, ein Verstidndnis, welches die erin-
nernde und entwerfende Dimension der Sprache beriicksichtigt (Benner, 2012,
S. 40).

Sowohl fiir die erinnernde wie auch fiir die entwerfende Dimension der Spra-
che gile die dargestellte Differenz zwischen bzw. der Zusammenhang von gesag-
tem Allgemeinem und gemeintem Konkretem:

In der erinnernden Dimension stehen wir in der Wirkungsgeschichte vorausgegange-

ner Praxis und sprechen das erinnerte Konkrete allgemein aus; in der entwerfenden

Dimension meinen wir die konkrete kiinftige Praxis und antizipieren deren Erfah-
rungen in sprachlich-allgemeiner Rede. (Benner, 2012, S.41)

Die menschliche Wirkungsgeschichte steht im Sinne Benners stets in der Erin-
nerung der vorausgehenden Praxis, geht aber nicht unmittelbar aus dieser her-
vor, sondern ist als offen fiir den Entwurf kiinftigen Handelns zu verstehen.
Die menschliche Praxis setzt sich ebenso nicht geradlinig aus der Summe dieser
Entwiirfe zusammen und fithrt in diesen die menschliche Wirkungsgeschich-
te einfach fort, sondern konstruiert sich erst durch die Erfahrungen, die der
Mensch in der praktischen Umsetzung seiner Handlungsentwiirfe macht (Ben-
ner, 2012, S.42).

5.2.2 Padagogik als Praxis der menschlichen Gesamtpraxis

Die menschliche Gesamtpraxis setzt sich nach Benner (1980; 2012) aus sechs
grundlegenden Praxen zusammen, welche sich historisch und gesellschaftlich
in einem komplexen Wirkungszusammenhang gegeniiberstehen (vgl. Abb. 2).
Das menschliche Zusammenleben wird innerhalb dieser Koexistenz durch die
aus der menschlichen Imperfektheit griindenden Not, handelnd titig zu sein,
bestimmt, um ebendiese wenden und nach der eigenen Bestimmung streben zu
konnen (vgl. Kap. 5.2.1). Die dadurch geprigte und gleichzeitig immer wieder
neu zu bestimmende menschliche Praxis kennzeichnet sich durch vier Grundbe-
stimmungen der menschlichen Existenz: eine empfangende und sich duflernde
Leiblichkeit, eine produktive Freiheit, eine erinnernde und antizipierende Ge-
schichtlichkeit und eine vermittelnde Sprachlichkeit:

Die prireflexive empfingliche und zugleich zur Artikulation fihige Leiblichkeit, die

Freiheit, die Wahl jenseits von fatalistischer Freiheit und Willkiirlichkeit zu wihlen,

die Geschichtlichkeit, die uns weder zum Opfer noch zum Herrn der Geschichte,
sondern zu Mitgestaltern der Geschichte bestimmt, und die Sprachlichkeit, die uns
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Welt weder blof§ abbilden noch blof§ benennen lisst, sondern erfahren und iiber un-
serer Erfahrungen mit anderen kommunizieren lisst, stechen untereinander in kei-
nerlei organologisch oder teleologisch festgelegten Ordnung. (Benner, 2012, S.42)

Zwischen den cinzelnen Praxen entsteht der Wirkungszusammenhang der
menschlichen Praxis, wobei das »Problem einer nicht-hierarchischen Verhilt-
nisbestimmung der Praxen« zum Ausdruck kommt (Benner, 2012, S.42). Das
menschliche Zusammenleben bedarf ausgehend von der menschlichen Imper-
fektheit und Bestimmctheit der (gesamt-)menschlichen Handlung. Diese situiert
sich als Aufgabe der menschlichen Gesamtpraxis in der zu erbringenden Ver-
mittlung zwischen den ecinzelnen Praxen unter der Anerkennung der mensch-
lichen Leiblichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprachlichkeit. Diese Exis-
tenzialien der menschlichen Praxis sind »im Sinne einer der Endlichkeit unserer
Existenz und Koexistenz bewussten praktischen Vernunft« (Benner, 2012, S.42)
einzuordnen. Praktische Vernunft versteht Benner im Sinne Kants (1922, S. 39)
im Spannungsfeld zwischen den verkiirzten oder iiberdehnten und gleichzeitig
abzugrenzenden Ausprigungsformen, was die Darstellung der Begriffe im Wir-
kungszusammenhang der Praxen verdeutlicht (vgl. Kap 5.2.1).

Die Praxis der Pidagogik ist nach Benner als Praxis der menschlichen Gesamt-
praxis ebenso durch die beiden Grundziige der menschlichen Koexistenz, nim-
lich der Imperfektheit und der Bestimmtheit des Menschen, in der Anerken-
nung der menschlichen Leiblichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprach-
lichkeit bestimme. Aufgrund seiner Imperfektheit ist der Mensch ein Wesen,
welches »auf seine Weise unfertig, imperfekt« (Benner, 2012, S.55) ist und da-
her der Praxis fihig und gleichzeitig bediirftig ist. Als pidagogische Seite der Im-
perfekeheit sicht Benner die Tatsache des Menschen als unfertiges Wesen, dass
dieser erst durch Bildung und Erzichung zum Menschen wird, wie dies bereits
Kant formuliert hat: »Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung«
(1803, S.11). Es ist also allein der Mensch, der erzogen wird und einzig fahig ist,
zu erzichen, wodurch der Mensch auf die menschliche Praxis angewiesen ist, um
seine Bestimmung gewinnen zu kénnen. Das pidagogische Handeln legt diese
Bestimmung des Menschen weder einfach frei, noch entwickelt sie diese anhand
cines angelegten, inneren Planes des werdenden Menschen oder entfaltet diese
nach Anleitung. Vielmehr erlangt der Mensch seine Bestimmtheit im Bildungs-
und Erziehungsprozess selbst, wodurch das Spannungsverhiltnis zwischen der
Imperfektheit des Menschen und seiner Bestimmung auch in der pidagogischen
Praxis aufrecht erhalten bleibt (Benner, 2012, S.56).

Insofern Pidagogik im Sinne Benners also als Praxis zu begreifen ist, ist folg-
lich danach zu fragen, wie sich diese Praxis als solche ausgestaltet.
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5.3 Prinzipien der padagogischen Praxis

Benner (1980; 2012) charakeerisiert die pidagogische Praxis bzw. das padagogi-
sche Denken und Handeln mittels vier grundlegenden Prinzipien. Die Prinzi-
pien als »Grundbegriffe einer Rede tiber etwas« (Benner, 2012, S.59) beziehen
sich sowohl auf die gesellschaftliche wie auch auf die individuelle Seite der pida-
gogischen Praxis und lassen sich in der Entwicklungsgeschichte der biirgerlichen
Gesellschaft erstmals verorten. Durch die geschichtliche Verortung der Grund-
begriffe des padagogischen Denkens und Handelns sind diese Prinzipien histo-
risch bestimmy, sollen jedoch mit dem Anspruch auf ihre tibergeschichtliche Be-
deutung dargestellt und begriffen werden, indem sich ihr Geltungsbereich nicht
auf ihren historisch-gesellschaftlichen Kontext zuriickbindet, sondern zwar in
die Geschichte zuriickweist, sich jedoch in der Gegenwart verortet und sich
zugleich auf die Zukunft bezieht (Benner, 2012, S.59). Unter dieser Sichtweise
ist es moglich, die vorausgegangenen Darstellungen der Bildungsidee bei Come-
nius, Humboldt und Klafki (vgl. Kap. 4) aufzunchmen und weitere prigende
Positionen in der Diskussion um Bildung diskursiv aufzugreifen:

« Das Prinzip der Bildsamkeir und das Prinzip der Aufforderung zur Selbstti-
tigkeit wurden begrifflich in der biirgerlichen Philosophie und Padagogik
gegen Ende des 18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts eingefiihrt und
weiterentwickelt (z.B. Benner & Briiggen, 2004; Drieschner & Gaus,
2010; Langewand, 2006; Ricken, 2012; Schmied-Kowarzik & Benner,
1969). lhre Geltung ist indes nicht fiir die pidagogische Praxis der Mo-
derne begrenzt, vielmehr besteht diese in der fundamentalen Notwendig-
keit des pidagogischen Denkens und Handelns, welche mit der Existenz
des Menschen seit jeher einhergeht und dadurch »als immer schon gege-
ben angenommen werden muss« (Benner, 2012, S.59) und so als kon-
stitutiv fiir die menschliche Praxis anzusehen ist (Benner, 1994b, S.39;
Benner & Briiggen, 2004). Insofern findet die Einsicht und Erkennt-
nis, dass der Mensch erst durch Erzichung zum Menschen wird, und
die damit verbundene Bildsamkeit und Aufforderung zur Selbsttitigkeit
als argumentative Grundlage zwar erst in der Moderne durch Rousseau,
Kant, Fichte, Herbart und Schleiermacher Ausdruck, ist in ihrem Wesen
jedoch als immerwihrender Teil der menschlichen Praxis zu begreifen
und daher als konstitutive Gegebenheit zu betrachten.

« Das Prinzip der Uberfiihrung gesellschafilicher in pidagogische Determi-
nationen und das Prinzip eines nicht-hierarchischen Verhiltnisses der pid-
agogischen Praxis gestalten sich im Vergleich zu den anderen Formen der
menschlichen Praxis nicht gleichermaflen historisch gegeben und kon-
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stitutiv, sondern beschreiben Aufgaben, welche erst in der Erkennung
der beiden konstitutiven Prinzipien ihre Grundlage und Berechtigung
finden. Sie beschreiben den regulativen Moment des pidagogischen
Denkens und Handelns und beziehen sich — entsprechend bezeichnet
als regulative Prinzipien — auf die Stellung der pidagogischen Praxis in
der auszudifferenzierenden menschlichen Gesamtpraxis (Benner, 1980,

S.488fF.; 2012, S.60f.).

Im Folgenden werden nun zuerst die konstitutiven Prinzipien der Bildsamkeit
und der Aufforderung zur Selbsttitigkeit beschrieben und durch deren Veror-
tung im historisch-gesellschaftlichen Entwicklungskontext auf ihren aktuellen
Geltungsbereich hin ausgelegt.

5.3.1 Konstitutive Prinzipien pddagogischen Denkens und
Handelns

Die begriffliche Charakeerisierung der konstitutiven Prinzipien des pidagogi-
schen Denkens und Handelns geht von der Erkenntnis der doppelseitigen Be-
dingung aus, dass des Menschen Bestimmung in dessen Erziehung und Bildung
griindet und der Mensch diese erst durch seine Erzichung und Bildung selbst
gewinnt. Diese Einsicht der neuzeitlichen biirgerlichen Gesellschaft erfihrt ihre
Wichtigkeit in der damit einhergehenden Frage nach Freiheit und Gleichheit
des Menschen:

Erst die biirgerliche Gesellschaft, welche ihrer Idee nach alle Standesschranken negie-
ren und eine Gesellschaftsordnung freier, briiderlicher und gleicher Individuen be-
griinden will, kennt das Problem individueller Gleichheit und Ungleichheit. Indem
sie iiber die individuelle Leistungsfihigkeit und Leistungsférderung die Authebung
der Standesschranken und eine Gleichheit aller Menschen ohne Ansehen ihrer Ge-
burt oder Standes anstrebt, wird ihr das Gleichheitspostulat sowohl zum politischen,
okonomischen, ethischen als auch pidagogischen Problem. (Benner, 2012, S.62)

Es zeigt sich durch die bis heute bestehende Ungleichheit der Menschen, dass
die aufkldrerische Frage, ob nun der einzelne Mensch in seiner Natur gleich
oder ungleich gegeniiber anderen ist, durch die biirgerliche Neuformung der
Gesellschaft schliefilich in der Frage und der nicht abreiflenden Streiterei miin-
det, ob die zur Ungleichheit fithrende individuelle Leistungsfihigkeit und Leis-
tungsférderung des Menschen anlagebedingt oder umweltbedingt begriindet ist.
Diese Frage hat die kritische biirgerliche Pidagogik dahingehend beantwortet,
als dass sie weder die Anlage- noch die Umweltbedingtheit als Ursache fiir die
entstehende Ungleichheit leugnet, gleichzeitig aber aufzeigt, dass sich aus einer
solch angenommenen Bedingung keinerlei Anhaltspunkte und Orientierung fiir
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die pidagogische Praxis ableiten lassen (Benner, 1980, S.489). Entsprechend
verortet Benner den herauszuhebenden Verdienst der Pidagogik von Rousseau,
Kant, Humboldt, Herbart und Schleiermacher darin, gezeigt zu haben, dass die
Grundbegriffe der Anlage- und Umweltdetermination nicht als Grundbegrif-
fe eines handlungstheoretisch argumentierenden Verstindnisses des Menschen
walten kénnen:

Die Anlage- und Umweltkategorien abstrahieren namlich von der Tatsache, dass die
individuelle und gesellschaftliche Bestimmtheit eines Menschen niemals unmittel-
bares Resultat einer genetischen und/oder umweltbedingten Determination ist, son-
dern durch die individuelle und gesellschaftliche Praxis hervorgebracht wird. Gerade
weil die Bestimmung und Bestimmtheit des Menschen durch die menschliche Praxis
hervorgebracht wird, darf und kann niemals von einer Bestimmtheit des Menschen —
aufler in pathologischen Grenzfillen — auf eine Anlagen- und Umweltdetermination
zuriickgeschlossen werden. Wo immer sich Besonderheiten, Bestimmtheiten und
Eigentiimlichkeiten eines Menschen zeigen, haben auf diesen weder nur seinec An-
lagen, noch irgendwelche Umwelteinfliisse und auch nicht einfach beide zugleich
eingewirkt, sondern haben immer schon Menschen miteinander in Situationen ge-
handelt, die geschichtlich entstanden und mithin fiir eine weitere intersubjektive Ver-
stindigung offen sind. (Benner, 2012, S.67)

Benner untetlisst es in diesem Moment, die vorgenommene Ausklammerung ei-
ner wohl doch méglichen, in der Anlage- oder Umweltdetermination griinden-
den Bestimmtheit des Menschen im Moment von »pathologischen Grenzfillen«
(2012, S.67) zu explizieren. Insofern lassen sich dahingehend nur Vermutungen
anstellen, inwiefern ein pathologischer Befund als die Bestimmtheit des Men-
schen determinierend zu interpretieren ist. Ausgehend von der Begrifflichkeit
der Pathologie, verstanden als Lehre der krankhaften und abnormen Vorginge
und Zustinde im menschlichen Korper, ist die Annahme naheliegend, dass die
individuellen Anlagegegebenheiten eines Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung stark bzw. sogar ausschlief3lich seine Bestimmtheit beeinflus-
sen, wobei ebenso genau umgekehrt argumentiert werden kénnte, dass die Be-
stimmtheit dieses Menschen gerade durch die Gegebenheiten und Bedingungen
seiner Umwelt und den daraus resultierenden, ausschliefflenden (Re-)Aktionen
auf seine besondere Anlagesituation entsteht (vgl. zu Begriffsverstindnissen von
Behinderung: Jeltsch-Schudel & Schindler, 2020). Entsprechend kann weder
anlage- noch umweltbedingt zufriedenstellend argumentiert werden, dass eine
pathologische Verinderung oder ein pathologischer Zustand als hinreichender
Grund fiir eine Verdnderung des von Benner grundgelegten Verstindnisses der
Bestimmtheit des Menschen zu verstehen ist. Vielmehr kann im Sinne Benners
argumentiert werden, dass im Falle einer Pathologie sich doch gerade hier »Be-
sonderheiten, Bestimmtheiten und Eigentiimlichkeiten eines Menschen« (2012,
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S.67) zeigen, wobei auch in dieser Gegebenheit die einwirkenden Griinde we-
der nur durch die Anlagen noch durch irgendwelche Umwelteinfliisse oder gar
in einem undifferenzierbaren, gleichzeitigen Aufeinandertreffen beider Aspek-
te zu verorten sind, als dass auch hier »immer schon Menschen miteinander
in Situationen [der Konfrontation mit einer pathologischen Erscheinung, der
Verf.] gehandelt« (2012, S.67) haben, welche entsprechend auch geschichtlich
entstanden sind und ebenso fiir eine weitere intersubjektive Verstindigung offen
sein sollten. Dieser Argumentation folgend wirke die von Benner vorgenom-
mene Ausnahme unverstidndlich und wird schlieSlich hinfillig. Grundsitzlich
muss sich eine pidagogische Sichtweise davon distanzieren, einerseits die Be-
stimmung des Menschen in seiner Anlage zu verorten, zumal seine Imperfekt-
heit darin miindet, dass der Mensch seine Bestimmung selber aktiv hervorbrin-
gen kann und muss. Andererseits ist die Bestimmung des Menschen auch nicht
nur durch seine Umwelt determiniert, da diese durch den Menschen in seiner
Leiblichkeit, Sprachlichkeit, Geschichtlichkeit und in wihlender Freiheit wahr-
genommen, erfahren, interpretiert und mitgestaltet wird. Vielmehr ist durch die
Untauglichkeit der Anlagedetermination »zur Bestimmung der individuellen
Méglichkeiten der pidagogischen Praxis« und durch die Unzulidnglichkeit der
Umweltdetermination »zur Bestimmung ihrer gesellschaftlichen Seite« (Benner,
2012, S.70) nach Prinzipien zu fragen, welche einer pidagogischen Argumen-
tation geniigen. Dementsprechend findet die Pidagogik in der Diskussion der
Gleichheits- und Ungleichheitsproblematik ihre Antwort mitunter in den kon-
stitutiven Prinzipien der Bildsamkeit und der Aufforderung zur Selbsttitigkeit,
indem sie die Klirung der Problematik in die Abhingigkeit stellt, inwiefern es
gelingt, einen pidagogischen Umgang mit dieser Problematik zu finden (Ben-
ner, 2012, S.63).

Prinzip der Bildsamkeit als Bestimmtsein des Menschen

Die Bildsamkeit des Menschen bestimmt Benner (1980; 2012) als eines der
beiden konstitutiven Prinzipien der pidagogischen Praxis. Um den Begriff
der Bildsamkeit, welcher in der vorliegenden Arbeit bereits mit Humboldt
(vgl. Kap. 4.2) fiir alle Menschen grundlegend vorausgesetzt wird, darzustellen
und an dieser Stelle nun ausdriicklich nach dessen Wesen zu fragen, ist eine
Klarstellung gegeniiber dem mit Comenius eingefithrten und fiir alle Menschen
diskutieren Begriff der Bildungsfihigkeit (vgl. Kap. 4.1) notwendigerweise vor-
zunehmen.

Mit der von Drieschner und Gaus in einer allgemeinpadagogisch-historischen
Denkart dargestellten Dimensionierung von Bildung, Bildungsfihigkeit und
Bildsamkeit, welche in der »pidagogisch-anthropologischen Bestimmung des
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Menschen als erzichungsbediirftiges Lernwesen« und »seiner Bestimmung als
Kulturwesen« (2010, S. 14) griindet, soll an dieser Stelle die Definition der un-
terschiedlichen Begrifflichkeiten vorgenommen werden:

Allgemeinpidagogisches/historisches Nachdenken tiber Bildung fokussiert den Zu-
sammenhang zwischen Bildungsfibigkeit als naturgegebener Voraussetzung und
Maglichkeit von Lernprozessen, Bildsamkeit als grundlegendem Prinzip padagogi-
scher Praxis und Bildung als Selbsthervorbringung des Individuums in Interaktion
mit seiner Umwelt. [...] Bildungsfidhigkeit anzunechmen ist eine notwendige Bedin-
gung, iiber Bildung nachzudenken. Sie ist aber noch nicht deren hinreichende Be-
dingung. Der weiterreichende Gedanke der Bildsamkeit setzt zwar Bildungsfihigkeit
als Grundannahme voraus, unterscheidet sich jedoch von der Frage nach der sta-
tischen oder offenen Bildungsfihigkeit bzw. der Anlage- oder Umweltbestimmung
der menschlichen Entwicklung. Bildsamkeit bezeichnet vielmehr ein universal giiltiges
Grundprinzip pidagogischer Praxis, das darin besteht, das Kind unabhingig vom em-
pirischen Ausprigungsgrad seiner Bildungsfihigkeit als Akteur seines Bildungspro-
zesses in den Mittelpunke zu stellen. Pidagogisches Handeln [...] stiitzt sich auf die
unhintergehbare Primisse, dass das Kind in unterstiitzten Lernprozessen selbsttitig
seinen Bildungsprozess auf Basis seiner je individuellen Voraussetzungen gestaltet,
um Selbstbestimmung zu erlangen. (Drieschner & Gaus, 2010, S. 14ff., Hervorh.
im Orig.)
Bildsamkeit kann also grundlegend begriffen werden »als hypothetischer Gedan-
kenzusammenhang« zwischen einerseits der Vorstellung, »dass dem Menschen
so etwas wie Erziehung und Bildung [...] méglich ist, die ihn von einer Roheit
[sic!] abhebt, der er sonst anheimfallen wiirde« und andererseits der Idee, »dass
diese Erzichung und Bildung von irgendwoher bewirke, ins Werk gesetzt werden
muss« (Schwenk, 1967, S.180). Aus pidagogischer Perspektive, welche es sich
zur Aufgabe macht, Erzichung und Bildung von irgendwoher zu bewirken, wird
dem Menschen Bildsamkeit in doppelter Ausprigung zugesprochen: »Der Be-
griff der Bildsamkeit wird [...] vor allem in der pidagogischen Fachsprache zur
Bezeichnung der Erzichbarkeit und Selbstbestimmungsfihigkeit des Menschen
verstanden«(Benner & Briiggen, 2004, S. 174). Die Bildsamkeit des Menschen
grenzt sich, im Gegensatz zur Bildungsfihigkeit, von einem reinen Anlagebegriff
der menschlichen Bildung ab und ist so nicht als eine vorgegebene, genetische
Veranlagung zu einer von sich aus zum Vorschein kommenden Bestimmung
des Menschen zu verstehen; ebenso wenig ist damit eine von auflen auferlegte
Eigenschaft des Menschen im Sinne von Klasse, Milieu oder Lebenssituation
zu begreifen (Benner, 2012, S.71). Der Begriff der Bildsamkeit beinhaltet viel-
mehr ausdriicklich die Eigenaktivitit des werdenden Menschen insofern »dass
der Mensch weder ein bestimmutes festgelegtes, noch ein bestimmbares festleg-
bares, sondern ein bildsames, an sciner Bestimmung selbst titiges Wesen ist,
das in einem Selbstverhiltnis zu seiner Arbeit an seiner Bestimmung existiert
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und koexistiert« (Benner, 1995a, S. 153). Ein Prinzip der Bildsamkeit anerkennt
demzufolge besonders die zu erarbeitende Bestimmtheit des Menschen in der
Praxis, verortet im eigenen Titigsein innerhalb der menschlichen Koexistenz,
und begreift die Unbestimmtheit des Menschen als Ursprung der piadagogischen
Verantwortung (Benner, 2012, S.71).

Im historischen Riickblick ist festzustellen, dass sich der Begriff der Bildsam-
keit und ebenso der Begriff der Bildung im deutschen Sprachraum seit Mitte
des 18. Jahrhunderts durchgesetzt und anfangs des 19. Jahrhunderts etabliert
haben, wobei die damit gemeinten und bezeichneten Sachverhalte und Phino-
mene natiirlich viel lter sind, wie dies Benner und Briiggen (2004; vgl. ebenso
Schwenk, 1967) zuriickgehend bis in die altgriechische Tradition ausarbeiten.
Es ist das Verdienst Schwenks (1967), »Bildsamkeit als pidagogische[n] Termi-
nus« in seiner Bedeutungsentwicklung um die Frage nach einer Grundlegung
von Erzichung und Bildung terminologiegeschichtlich darzustellen: Nachdem
der Begriff der Bildsamkeit bereits bei Klopstock, Goethe und Herder eher als
gelegentliche Formulierung anzutreffen ist, wird Bildsamkeit begrifflich erst-
mals durch Johann Gottlieb Fichte in den 1796 erschienenen »Grundlagen des
Naturrechts nach Prinzipien der Wissenschaftslehre« (1796/1965a) aufgenom-
men und als »anthropologischer Begriff zur Kennzeichnung des Subjektcha-
rakters des Menschen in seiner grundsitzlichen Unbestimmtheit und offenen
Freiheit« (Ricken, 2012, S.332; vgl. Schwenk, 1967, S.183ff.) systematisch

bestimmt:

Der menschliche Leib [findet in] der Articulation [...] lediglich eine Bestimmbar-
keit ins Unendliche; keine Bildung desselben, sondern nur Bildsamkeit. — Kurz alle
Thiere sind vollendet und fertig, der Mensch ist nur angedeutet und entworfen. [...]
Jedes Thier ist, was es ist: der Mensch allein ist urspriinglich gar nichts. Was er seyn
soll, muss er werden: und da er doch ein Wesen fiir sich seyn soll, durch sich selbst
werden. Die Natur hat alle ihre Werke vollendet, nur von dem Menschen zog sie die
Hand ab, und iibergab ihn gerade dadurch an sich selbst. Bildsamkeit als solche ist
der Charakter der Menschheit. (Fichte, 1965a, S. 80)

Der menschliche Leib ist zwar »organisirtes Naturproduct« (Fichte, 1965a,
S.78), bleibt jedoch als solches nur unendlich bestimmbar. Es liegt daher nicht
im Vornherein fest, was der Mensch sein soll, vielmehr muss dieser erst durch
sich selbst zu dem werden.

Der Bedeutungsumfang des Begriffs der Bildsamkeit des Menschen erscheint
bei Fichte im ersten Moment als »unendlich« (Stache, 2010, S.169), zeigt sich
folglich durchaus weit gestecke als »Bildsamkeit des menschlichen Leibes« (Lan-
gewand, 2006, S.204), wobei schliefllich klar die »in der Perfekeibilitit be-
griindete Unbestimmtheit und Offenheit menschlicher Bildung« (Benner &
Briiggen, 2004, S.194) herauszustellen ist. Durch diese Doppelbestimmung
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der Bildsamkeit als »Unbestimmtheit und Selbstbestimmung« (Ricken, 2012,
S.331) des Menschen vereinigt Fichte in der Bildsamkeit des Menschen sozusa-
gen dessen »sinnliche Erfahrung und freie Artikulation, Rezeptivitit und Spon-
tanicit an sich« (Benner & Briiggen, 2004, S. 194). Der Mensch ist nach Fichte
somit in der Lage »Bilder, die keinesweges blofle Nachbilder der Wirklichkeit
seyen, sondern die da fihig sind, Vorbilder derselben zu werden, selbstthitig
zu entwerfen« (1965b, S.284f.). Die damit gemeinte Fihigkeit des Menschen,
sinnlich zu erfahren und sich spontan zu »artikulieren« bzw. zu handeln, gekop-
pelt mit seiner offenen Bestimmtheit, fordert nach Ansicht von Fichte eine Pi-
dagogik, welche den Menschen darin unterstiitzt, sich selbsttitig zu entwerfen,
seine Bildung durch eigene Kraft zu erzeugen und »keineswegs etwa, dass er nur
fihig werde, das durch die Erzichung ihm hingegebene Bild leidend aufzufassen,
es hinlinglich zu verstehen, und es, also wie es ihm gegeben ist, zu wiederholen,
als ob es nur um das Vorhandenseyn eines solchen Bildes zu thun wire« (Fichte,
1965b, S.285).

Johann Friedrich Herbart als Schiiler Fichtes interpretiert den Begriff der Bild-
samkeit im Gegensatz zu Fichte ausdriicklich pidagogisch und verankert ihn als
»Grundbegriff der Pidagogik« (Herbart, 1841, S.1). Herbart versteht unter dem
Begriff ebenfalls nicht cine anlagebedingte Determination und meint damit zu-
nichst nichts anderes als den Zusammenhang zwischen der »Unbestimmtheit
des Kindes« und der »Bestimmbarkeit durch Erziechung« (1841, S.2). Da nun
die menschliche Entwicklung »im Allgemeinen [...] von der Bildsamkeit zur
Bildung, von der Unbestimmtheit zur Vestikeit« (Herbart, 1841, S.118) tiber-
geht, versteht sich die Bildsamkeit des Menschen sowohl als Ausgangspunkt wie
auch als Voraussetzung fiir Erzichung und Bildung. Herbart anerkennt erst den
weiten Umfang des Begriffs der Bildsamkeit, der sich sogar auf die »Elemente
der Materie« erstreckt und »Spuren in den Seelen der edlern Thiere« zeigt, pri-
zisiert jedoch umgehend die Bildsamkeit, die wir nur beim Menschen kennen,
ausdriicklich als »Bildsamkeit des Willens zur Sittlichkeit« (1841, S.1). Mit Ri-
cken (2012, S.333f)) sind in den Ausfithrungen Herbarts tiber Bildsamkeit drei
Feststellungen wichtig, welche davor schiitzen sollen, »Bildsamkeit blof abs-
trakt« (2012, S.333) zu denken:

+  Erstens versteht Herbart Bildsamkeit nicht als »unbegrinzte Bildsamkeit«
(1841, S.2), denn die »Unbestimmtheit des Kindes« ist durch dessen
»Individualitit« beschrinkt und die Bestimmbarkeit durch Erzichung
findet ihre Beschrinkung in den »Umstinde[n] der Lage und der Zeite,
also in den jeweils herrschenden gesellschaftlichen Begebenheiten (1841,
S.2).
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o Zweitens ist Bildsamkeit selbstreferentiell zu verstehen, als dass diese
nicht nur natiirliches »Vermogen der Seele« ist, sondern vielmehr durch
die bereits »schon erworbenen Vorstellungsmassen« und durch erlang-
tes Vermogen geprigt wird (Herbart, 1841, S.18), was dazu fiithrt, dass
beim genaueren Kennenlernen der »Bildsamkeit jedes Einzelnen« Beob-
achtung von aufSen nétig ist, »welche theils auf die vorhandenen Vorstel-
lungsmassen, theils auf die leibliche Disposition zu richten ist« (Herbart,
1841, S.19).

« Drittens ist diese selbstreferentielle Bildsamkeit als solche selbst wandel-
bar und muss als abnehmend begriffen werden, da sie sich in der »Vestig-
keit des Erwachsenen« innerlich fortbildet und so »dem Erzieher uner-
reichbar« wird (Herbart, 1841, S. 3).

Herbarts Kennzeichnungen von Bildsamkeit versteht Ricken (2012, S.334)
als Versuch, den Wirklichkeitscharakter der Bildsamkeit zu verdeutlichen und
auf die Beobachtungsnotwendigkeit der je eigenartigen Bildsamkeit eines jeden
Kindes zu verweisen, um diese fiir die Erzichenden erkennbar zu machen.

Erginzend ist an dieser Stelle BShm beizuzichen, welcher Bildsamkeit da-
hingehend definiert, dass »manche Teilfunktion der Bildsamkeit« nicht zu je-
der Zeit gleich hervorgerufen werden kann: »Je nach Entwicklungsphase stellt
sich Bildsamkeit anders dar, denn die Vorgaben der Anlagen und der bisherige
Lern- und Reifeprozess konnen einengen oder erweitern« (2005, S.89). Nach
Bohm zeige sich Bildsamkeit auch hinsichtlich der leiblich-psychischen Ebene
unterschiedlich: Er nimmt Ubungserfolge bzw. Lernerfolge in »deibniheren
Bereichen wie Konstitution, Sinnestiichtigkeit, Vitalitit, Temperament etc.«
als begrenzter wahr als »in Fertigkeiten der kortikalen Schicht wie Intelligenz,
Gefiihlsansprechbarkeit, Stimmungsgrundlage usw.«, wobei er aber gleichzeitig
ausdriicklich festhilt, dass »erbbestimmte Grenzwerte [...] Bildsamkeit grund-
sitzlich nicht in Abrede stellen« (2005, S. 89f.) kénnen.

Indem also Herbart den Begriff der Bildsamkeit realititsnah auslegt, die
menschliche Bildsamkeit im Willen zur Sittlichkeit verortet und diese Sittlich-
keit als »ganzen Zweck des Menschen und der Erzichung« (1841, S. 1) begreift,
kann eine so verstandene Bildsamkeit im praxeologischen Verstindnis Benners
als »Bestimmtheit des Menschen zur Mitwirkung an der menschlichen Gesamt-
praxis und mithin als Bildsamkeit zur rezeptiven und spontanen Leiblichkeit,
Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprache menschlicher Praxis« (2012, S.70f.)
verstanden werden.

Im Unterschied also zum Begriff der Bildungsfihigkeit, verstanden als veran-
lagte Lernmaglichkeiten jedes einzelnen, und auch in Abgrenzung zum Bega-
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bungsbegriff, verstanden als Feststellung von leichter oder schwerer fallenden
Lernprozessen bei einzelnen, formuliert der Begriff der Bildsamkeit ein »Prinzip
der Interaktion« (Benner, 1994a, S.307; ebenso Benner, 2001, S.12; Rekus,
20006). Ein solches Verstandnis von Bildsamkeit leugnet weder das Vorhanden-
sein von Anlagen noch die Gegebenheit der Begabung, verweist aber deutlich
»auf eine stets im Werden begriffene Identitidt des Menschen« (Benner, 1994a,
S.307).

Bildsamkeit kann daher nicht anders verstanden werden denn als die Geschmeidig-
keit und Beweglichkeit einer Person, die sich in der distanzierenden Auseinanderset-
zung mit sich selbst, mit den anderen und mit der Welt selber gestaltet, dazu aber
gleichwohl der Anregungen und des Anstachelns [...] bedarf. (Bohm, 1997, S.165)

Als Prinzip der pidagogischen Interaktion ist Bildsamkeit nun als Relationsprin-
zip in der padagogischen Praxis und insofern auch als »individuelle, intersub-
jektive und intergenerationelle Praxis zu verstehen, welche durch die Anerken-
nung der eigenen Bildsamkeit sowie die des Gegeniibers sich darin zeigt, dass
eine erzicherische Einwirkung sich dahingehend versteht, dass das Gegeniiber
gerade darin in der Erlangung seiner Bestimmtheit mitwirkt« (Benner, 2012,
S.71). Fiir die pidagogische Praxis heif3t dies folglich, »jeden Heranwachsenden
als einen in seiner spiteren Bestimmung gerade nicht festgelegten Menschen
wahrzunchmen und anzuerkennen, der an der Erlangung seiner Bestimmtheit
mitwirkt« (Benner, 2001, S. 12, Hervorh. v. Verf.).

Aus den Uberlegungen zur Bildsamkeit als pidagogische Interaktion zwischen
Selbsttitigkeit und Erziehungsbediirftigkeit wird »das Subjekt sub specie edu-
cantionis als ein Biindel von Potentialititen und Defiziten, Méglichkeiten und
Versprechen verstanden, die nicht einfach gegeben, sondern durch Erzichung
einzuldsen sind (oder auch verhindert werden)« (Ellger-Riittgardt & Tenorth,
1998, S.440). Ein solches Verstindnis von Bildsamkeit transformiert Bildsam-
keit zur Problemlage und Aufgabe der Pidagogik und biirdet dieser schliellich
die Rolle des Priifsteins auf, indem die padagogische Praxis grof3e Beweislasten
zu erbringen hat, vor allem dann, wenn »der Adressat pidagogischer Bemii-
hungen der Arbeit der Pidagogik nicht entgegenkommyt, z.B. weil er als be-
hindert wahrgenommen wird. Auch dann muss die Pidagogik — in der Logik
ihres Grundbegriffs — ja dennoch zeigen, dass sie den Implikationen des darin
enthaltenen Anspruchs gewachsen ist, und zwar in der ganzen Ambivalenz« (Ell-
ger-Riittgardt & Tenorth, 1998, S.440). Unter Kenntnis dieser Ambivalenz ist
es dennoch notwendig, dass im padagogischen Handeln dem »im Lernprozess
Gefithrte[n]« Bildsamkeit grundsitzlich und zwar »unbeschadet der faktischen,
naturgegebenen Voraussetzungen und Moglichkeiten« unterstellt werden muss,
damit dieser »das zu Lernende sich selber aneignen kann« (Rekus, 2006, S. 114).
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Diese Unterstellung gilt selbst dann als pidagogische Grundvoraussetzung,
wenn ein Lernprozess nicht richtig gelingt oder nicht ersichdlich ist, »weil es an
der rechten Begabung mangelt«. Bildsamkeit ist in jedem Fall vorauszusetzten,
insofern eine Interaktion pidagogisch sein soll (Rekus, 2006, S.114).

Tenorth stellt fest, dass aus der Praxis der Bildsamkeitsunterstellung eine fol-
genreiche soziale Tatsache resultiert: Die Erweiterung der Idee der Bildsamkeit
auf diejenigen Personengruppen, welche als nicht bildungsfihig galten, zeigt sich
als Errungenschaft des 18. Jahrhunderts (vgl. Kap. 6.2) fiir die »Pidagogik der
Taubstummenc (vgl. Hofer-Sieber, 2000) und seit Mitte des 19. Jahrhunderts
»dann selbst fiir die der Geistigbehinderten« (Tenorth, 2006, S.505). Die Idee
der Bildsamkeit wird durch die Institutionalisierungen fiir die jeweilige Schiiler-
schaft »von der Ursprungssituation abgeldst, langfristig wirksam und schulisch
abgesichert, theoretisch und methodisch tiberpriifbar, zumindest diskutierbar
ausgearbeitet« (Tenorth, 2006, S.506). Gleichzeitig enthile die Zuschreibung
von Bildsamkeit jedoch unauflosbar immer auch eine prognostische Annahme
tiber die Bildsamkeit und trigt daher insgesamt immer erkennbar eine »pida-
gogische Diagnose«. Diese gibt Auskunft dariiber, was die pidagogische Arbeit
in Zukunft zu erreichen gedenkt und welche — méglicherweise besondere — Bil-
dungsform bzw. -einrichtung dabei am geeignetsten erscheint. Damit wird die
Zuschreibung von Bildsamkeit zugleich sowohl zum Versprechen tiber die Mog-
lichkeiten der pidagogischen Arbeit selbst wie auch zu deren Begrenzung, weil
die Pidagogin bzw. der Pidagoge an jener Zukunft arbeitet, die sie bzw. er auch
verspricht (Tenorth, 2001, S.56).

Eine pidagogische Praxis, die Bildsamkeit in der pidagogischen Interaktion
verortet, gleichzeitig achtet und weder einengt und reduziert noch leugnet, sicht
folglich keine andere Mdglichkeit, als den Zu-Erzichenden in ihrer zu erarbei-
tenden Bestimmung als Personen zu begegnen (Benner, 2012, S.76). Die Be-
stimmung des Menschen entsteht in seinem selbsttdtigen Werden bzw. in seiner
eigentitigen Bildung ausdriicklich in der zwischenmenschlichen Handlung bzw.
im praxeologischen Verstindnis in einem gesellschaftlichen Konstitutionspro-
zess, so dass mit Benner festgehalten werden kann:

Das Prinzip der Bildsamkeit ist vielmehr eine Verhiltnisbestimmung der pidagogi-
schen Interaktion selbst und bezieht sich auf die Méglichkeit der Mitwirkung der
Zu-Erzichenden an der pidagogischen Interaktion. Die Bildsamkeit des Menschen
ist zwar nicht unendlich, sondern durchaus begrenzt. Ihre Grenze lisst sich jedoch
nicht zeitlich fixieren, denn der Mensch ist bildsam bis ins hohe und letzte Alter.
Jemandem seine Bildsamkeit absprechen, hiefSe ihm sein Recht zur Mitwirkung an
der menschlichen Gesamtpraxis, seine Menschlichkeit aberkennen. (Benner, 2012,

S.77)
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Prinzip der Aufforderung zur Selbsttatigkeit

Als zweites Prinzip des pidagogischen Denkens und Handelns benennt Benner
(19805 2012) das Prinzip der Aufforderung zur Selbsttitigkeit, welches stark mit
dem vorgingig dargestellten Prinzip der Bildsamkeit zusammenhingt. Bildsam-
keit als Grundbegriff des pidagogischen Denkens und Handelns, verortet in der
pidagogischen Interaktion unter der Anerkennung der darin innewohnenden
Unbestimmtheit und der selbstbestimmren Tétigkeit des einzelnen Menschen,
bestimmt zwar die pidagogische Aufgabe, definiert jedoch nicht die Art und
Weise des pidagogischen Handelns (Benner, 2012, S.78). Grundsitzlich ist zu
kliren, wie »Heranwachsende tiberhaupt erzogen und gebildet werden konnen,
ohne dass ihre Bildsamkeit dabei verkiimmert oder beschidigt wird« (Benner,
2012, S.78), bzw. wie auf die »Bildsamkeit, auf den menschlichen Trieb zur
Freiheit, pidagogisch gewirkt werden kann und darf« (Benner, 1980, S.490). Es
ist also zu fragen, wie das pidagogische Wirken zu gestalten ist, dass darin die
Bildsamkeit der Heranwachsenden in ihrer Unbestimmtheit und gleichzeitigen
Selbstritigkeit anerkannt wird. Wenn eine »pidagogische Wirkung ihre spezifi-
sche Wirkung« (Benner 1980, S.490) unter der Primisse der Selbsttitigkeit des
Heranwachsenden, also zuerst {iber dessen Mitwirkung erreichen kann, bedarf
es eines pidagogischen Handelns, welches das Mitwirken der Zu-Erziehenden
nicht bereits unmittelbar antizipiert, vorwegnimmt und herbeifiihrt, sondern
zur Selbsttitigkeit auffordert.

Beim Prinzip der Bildsamkeit ist das Prinzip der Aufforderung zur Selbstti-
tigkeit implizit mitgedacht und durch Anerkennen des selbsttitigen Mitwirkens
des Menschen in der pidagogischen Interaktion bereits angelegt. Die beiden
Prinzipien bedingen sich gegenseitig: Der Mensch kann im Sinne des Prinzips
der Bildsamkeit seine Bestimmung nur finden, wenn er in der pidagogischen
Interaktion »zur selbsttitigen Mitwirkung an seinem Bildungsprozess aufgefor-
dert« wird. Genauso ist umgekehrt eine Aufforderung zur Selbsttitigkeit nur
denkbar, wenn sich die pidagogische Interaktion in der »Kategorie der Bildsam-
keit« ansiedelt (Benner, 2012, S.78f.). Diese Feststellung ist bereits bei Fichte
und Herbart zu finden: In Bezug darauf, dass allein der Mensch bildsam ist
und nur er zur Selbsttitigkeit aufgefordert werden kann, begteift Fichte »eine
Auflorderung des Subjects zu einer freien Wirksamkeit« (Fichte, 1965a, S.26)
bzw. die »Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit« als das, »was man Erziehung
nennt« (Fichte, 1965a, S.39). Ausdifferenziert formuliert er ein so verstandenes
pidagogisches Wirken wie folgt:

Die Aufforderung ist die Materie des Wirkens, und eine freie Wirksamkeit des Ver-

nunftwesens, an welche sie ergeht, sein Endzweck. Das letztere soll durch die Auffor-
derung keinesweges bestimmt, necessitirt werden, wie es im Begriffe der Causalitit
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das Bewirkte durch die Ursache wird, zu handeln; sondern es soll nur zufolge dersel-
ben sich selbst dazu bestimmen. Aber soll es dies, so muss es die Aufforderung erst
verstehen und begreifen, und es ist auf eine vorhergehende Erkenntniss desselben ge-
rechnet. Die gesetzte Ursache der Aufforderung ausser dem Subjecte muss demnach
wenigstens die Moglichkeit voraussetzen, dass das letztere verstehen und begreifen
konne, ausserdem hat seine Aufforderung gar keinen Zweck. Die Zweckmifligkeit
derselben ist durch den Verstand und das Freiseyn des Wesens, an welches sie ergeht,
bedingt. Diese Ursache muss daher nothwendig den Begriff von Vernunft und Frei-
heit haben; also selbst ein der Begriffe fihiges Wesen, eine Intelligenz, und, da eben
erwiesenermaassen dies nicht moglich ist ohne Freiheit, auch ein freies, also tiber-
haupt ein verniinftiges Wesen seyn, und als solches gesetzt werden. (Fichte, 1965a,

S.30)

Die pidagogische Einwirkung kann also den Endzweck des Menschen, seine
Bestimmung, nicht bestimmen. Bildung bleibt im Sinne Paulsens »eine Sache
der Freiheit, nicht des Zwanges« (1895, S.665). Vielmehr soll die Aufforde-
rung zur Selbsttitigkeit den Menschen in der Erarbeitung seiner Bestimmtheit
unterstiitzen, und zwar in fiir den zu erzichenden und sich bildenden Men-
schen in begreiflicher Art und Weise, was bedeutet, dass die pidagogische Pra-
xis sich erst aus dem Subjekt selbst bestimmt und ihre »ZweckmiafSigkeit [...]
durch den Verstand und das Freiseyn des Wesens« (Fichte, 1965a, S.26) findet.
Herbart zeigt mit der Fokussierung der menschlichen »Bildsamkeit des Willens
zur Sittlichkeit« (1841, S.1) schon in seinen frithen Schriften (z.B. Herbarr,
1804/1982), dass Sittlichkeit die Selbsttitigkeit des Kindes immer impliziert,
umgekehrt Selbsttitigkeit also immer in der Sittlichkeit angelegt ist:

Machen, daf§ der Zogling sich selbst finde als wihlend das Gute, als verwerfend das Bose:
dies oder nichts ist Charakterbildung! Diese Erhebung zur selbstbewufSten Persén-
lichkeit soll ohne Zweifel im Gemiit des Zoglings selbst vorgehn und durch dessen
eigne Titigkeit vollzogen werden; es wire Unsinn, wenn der Erzieher das eigentliche
Wesen der Kraft dazu erschaffen und in die Seele eines andern hineinfléflen wollte.
Aber die schon vorhandene und ihrer Natur notwendig getreue Kraft in eine solche
Lage zu setzen, dass sie jene Erhebung unfehlbar und zuverlissig gewifd vollziehn
miisse: das ist es, was sich der Erzieher als méglich denken, was er zu erreichen, zu
treffen, zu ergriinden, herbeizufiihren, fortzuleiten als die grofle Aufgabe seiner Ver-
suche ansehn muss. (Herbart, 1982, S. 108, Hervorhebung i. Orig.)

Der Bildsamkeit des Menschen grundgelegten »Unbestimmctheit des Kindes«
muss folglich pidagogisch so begegnet werden, dass das Kind sich nicht blof§ ei-
ner fremden Bestimmung zu unterwerfen hat, sondern dass es zur freien Selbst-
titigkeit an seiner eigenen Bestimmung und seiner eigenen Bildung angehalten
wird.

Sowohl Fichte wie Herbart erbringen den Nachweis, dass die Grundbegriffe
der Bildsamkeit wie auch der Begriff der Aufforderung zur Selbsttitigkeit des
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Zu-Erziehenden »apriorische Prinzipien« (Benner, 2012, S.79) sind und ent-
sprechend Voraussetzungen formulieren, »die wir immer schon machen oder
setzten miissen, wenn wir verniinftig, d.h. widerspruchsfrei und in Ubereinstim-
mung mit den Bedingungen unserer eigenen Rede, tiber pddagogische Interakti-
on sprechen. Keines dieser Prinzipien kann aus dem anderen abgeleitet werden.
Beide sind gleich urspriinglich und konnen daher auch nur zugleich anerkannt
werden« (Benner, 2012, S.79; vgl. Langewand, 2003, S.280f.).

Eine Bildung, welche sowohl die Bildsamkeit und die aufgeforderte Selbstti-
tigkeit des Menschen anerkennt, also als »Selbstvollzug des sich Bildenden« zu
verstehen ist, kann von auflen her »allenfalls angeregt, hervorgerufen, veranlasst,
stimuliert, niemals aber mit wissenschaftlich verbiirgter Sicherheit hergestellt
werden« (Bshm, 1997, S.165), weil sie an die Einsicht und die Freiheit des
Menschen gebunden ist, denn »das Fiirwahrhalten ldsst sich nicht mitteilen, und
zur Freiheit kann nicht gezwungen werden« (Bohm, 1997, S.165). Die Auffor-
derung zur Selbsttitigkeit wird folglich in dem Moment in ihrem Sinn ver-
fehlt, wenn damit nur eine bestimmte Selbsttdtigkeit verstanden wird (Benner,
1994a, S.308). Wenn die pidagogische Praxis im Rahmen der pidagogischen
Interaktion nach der Bestimmung des Menschen fragt, bedeutet dies »nach der
Bestimmung von etwas zu fragen, das selber vor die Frage nach sciner Bestim-
mung gestellt ist, das seine Bestimmung selbst hervorbringen und nicht als eine
schon bekannte lediglich lernt, sondern als eine hervorzubringende erlernen
muss« (Benner, 1995a, S.152). Die hier von Benner unternommene Unter-
scheidung zwischen Lernen und Erlernen kann dahingehend interpretiert wer-
den, dass »Lernen« auf vorgegebene fremde Anforderungen verweist, wogegen
»Erlernen« auf die »Konstitution von Bestimmungen in praktischen (sozialen)
Bildungszusammenhingen« (Ludwig, 2000, S.28) hindeutet. Demensprechend
ist die Bildung des Menschen nicht mehr nur als ein Gebilde seiner individu-
ellen Subjektivitit zu verstehen, welche ihm aus einer pidagogischen Auflen-
sicht zugeschrieben wird, sondern verortet sich in dem zwischenmenschlichen
Handeln, »das unter dem doppelten Anspruch einer gegenseitigen Achtung der
handelnden Personen sowie einer gemeinsamen Anerkennung des menschlicher

Willkiir unverfigbaren Sinnes von Wirklichkeit steht« (Benner, 1995b, S.75).

Bildsamkeit und Aufforderung zur Selbsttéatigkeit als Merkmale
der padagogischen Interaktion

Die pidagogische Interaktion konstituiert sich in ihrer erzichenden Grund-
struktur in Anerkennung der Bildsamkeit und Aufforderung zur Selbsttitigkeit
zusammengedacht folglich dahingehend, dass »sie zu Lernleistungen auffordert,
die ohne sie nicht méglich sind, die aber durch sie niemals schon erméglicht
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werden, sondern erst von dem der Erzichung Bediirftigen selber hervorgebracht
werden miissen« (Benner, 1995b, S.55). Die darin feststellbare Grundparado-
xie der pidagogischen Praxis (z.B. Benner, 2012, S. 84; Ricken, 2006b, S.219),
erstmalig benannt von Kant in der Frage: »Wie kultivire ich die Freyheit bei dem
Zwange?« (1803, S.27; vgl. Giesinger, 2011b), beschiftigt das pidagogische
Denken bis in die heutige Zeit (Andresen, 2009, S.79; Ricken, 2012, S.334).
Erst durch das gemeinsame Denken beider pidagogischen Prinzipien erdff-
net sich die pidagogische Problematik, indem sich dadurch das pidagogische
Handeln sowohl als notwendig wie als unméglich erweist, da es sich zwischen
»Bildsamkeit und Miindigkeit wie Eigenttimlichkeit und Brauchbarkeit« (Ri-
cken, 2006b, S.219) zu situieren hat. Die resultierende Bestimmung des pida-
gogischen Handelns wird dadurch zur »auffillig instabilen Kippfigur« (Ricken,
2006b, S.219), welche (nicht nur im Besonderen fiir Menschen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung) immer wieder neu ausgerichtet werden muss.

Aus den vorhergehenden Ausfithrungen lisst sich ableiten, dass das Prinzip
der Bildsamkeit und das Prinzip der Aufforderung zur Selbsttitigkeit gegenseitig
aufeinander verweisen (Benner, 1980, S.490) und entsprechend als »Verhilenis-
bestimmung der pidagogischen Interaktion« (Benner, 2012, S. 84) zu begreifen
sind. Mit diesem Verstdndnis der Bildsamkeit wie der Aufforderung zur Selbstti-
tigkeit als Relationsprinzipien der pddagogischen Interaktion kann dem pidago-
gischen Paradoxon dadurch begegnet werden, indem damit gerade niche auf die
Unmédglichkeit, sondern auf die Moglichkeit des pidagogischen Einwirkens ver-
wiesen wird. Als »Relationsbegriff« verstanden, erlauben die Prinzipien Aussagen
dariiber, wie die »Einwirkungen der pidagogischen Interaktion als Fremdauffor-
derungen« und die »Wirkungen in der Selbsttdtigkeit des Zu-Erziehenden« zu-
sammenhingen (Benner, 2012, S. 80; vgl. Ricken, 2012, S.335). Das Verhiltnis
der beiden Prinzipien gestaltet sich folgendermafen:

« Der Begriff der Bildsamkeit grindet sowohl in der unbestimmten Bil-
dungsfihigkeit des Menschen wie auch in seiner selbstbestimmten
Selbsteitigkeit. Inwiefern nun in der pidagogischen Interaktion der zu-
geschriebenen Mitwirkung der Zu-Erzichenden an ihren Lernprozessen
zu denken ist, lisst der Bildsamkeitsbegriff aber offen bzw. bleibt »voéllig
leer« (Benner, 2012, S.81). Bildsamkeit, gedacht in einem Relations-
verhiltnis der pidagogischen Interaktion, wird erst dann »pragmatisch
auslegbar«, wenn sie in Bezichung zu den allgemeinen Bestimmungs-
merkmalen der menschlicher Praxis gesetzt wird und »die interaktive
Bestimmbarkeit des Menschen zur Selbstbestimmung als piadagogische
Einwirkung auf dessen Bestimmtheit zu rezeptiver und spontaner Leib-
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lichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprachlichkeit« gedeutet wird
(Benner, 2012, S.81):

Bildung als Erlernen der menschlichen Praxis, also des Titigseins und
Handelns in der menschlichen Koexistenz, vollzieht sich insofern grund-
legend leiblich, als dass der »Leib als Organ unserer Praxis« durch die
Mitmenschen und Weltdinge sowohl rezeptiv wie auch spontan an-
sprechbar ist. Sowohl Weltdinge wie auch Mitmenschen wirken auf das
Kind bereits von friih an leiblich-affektiv in einem Zustand, welcher fiir
die eigene Aktivitdt offen ist. Leiblich vermittelte Vorbegriffe von Welt-
dingen fordern das Kind heraus, sich mit diesen Auseinanderzusetzen,
seine Spontaneitit danach auszurichten, wobei es zu einer »Wechselwir-
kung zwischen leiblicher Rezeptivitit und Spontaneitit [kommt], die
sich als Freiheit menschlicher Praxis beschreiben lisst« (Benner, 2012,
S.81). Diese Freiheit ist insofern als leiblich vermittelt, als dass im Leib
nicht angelegt ist, was und wie ein Mensch zu wihlen hat, und dies
ebenso wenig ausschliefflich durch seine Umwelt bestimmt wird. Viel-
mehr erfihrt der Mensch Freiheit, indem er in seiner Wahl sich selbst als
Wihler und das zu Wihlende wihlt: Freiheit zeigt sich dann, wenn der
Mensch Dinge aus der ihn umgebenden Welt auswihle und sich ihnen
mit Interesse zuwendet. Solche doppelt vermittelte Erfahrungen, also
Erfahrungen iiber sich selbst als selbsttitige Person und tiber die Um-
welt, sind nicht alleinstehende Einzelerfahrungen, sondern betten sich
in einer Lern- und Bildungsgeschichte jedes einzelnen Menschen ein,
indem sie an zuriickliegende Erfahrungen ankniipfen sowie bestchende
erweitern und erneuern (Benner, 2012, S.82). Die Sprachlichkeit der
menschlichen Praxis ist nunmehr nicht nur Grundlage und Ziel der pi-
dagogischen Interaktion, sondern sie ermdglicht es auch, Erfolge und
Misserfolge zu kommentieren. Als »padagogische Kunst« gilt es nun he-
rauszufinden, wie Lernende ihre Erfahrungen mit sich selbst und mit
ihrer Umwelt interpretieren, und zudem sicherzustellen, dass Lernende
ihre Erfahrungen als »Welterfahrungen #nd als Erfolge und Misserfolge«
(Benner, 2012, S.82, Hervorh. im Orig.) deuten.

«  Die Aufforderung zur Selbstiiitigkeir gewihrt den Lernenden ihre Freiheit
der menschlichen Praxis dahingehend, dass sie diese weder im Sinne der
Willkiirfreiheit tiberdehnt noch auf eine blofle Wahlfreiheit einengt. Das
Lernen des Menschen, verortet im »Spannungsverhiltnis von Entwurf
und Erfahrung, Erfahrung und Encwurf« (Benner, 2012, S. 87), lisst sich
nicht willkiirlich bestimmen, da Entwiirfe neuer Lernprozesse immer an
bereits gemachte Welterfahrungen anbinden, versteht sich jedoch auch
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nicht durch einfache Wahlentscheidungen konstruiert, weil individuel-
le frithere oder zukiinftige Entwiirfe und Erfahrungen das akeuelle Tun
und Erfahren nicht einfach bestimmen lassen. Vielmehr entstehen diese
Entwiirfe und Erfahrungen »spontan und rezeptiv, rezeptiv und spontanc
(Benner, 2012, S.88), geprigt durch die Reflexion, indem vergangene
Erfahrungen in neue iiberfithrt und neue Erfahrungen auf der Grundlage
von vergangenen interpretieren werden. Insofern ist die produktive Frei-
heit des Menschen in die Geschichtlichkeit des Menschen eingebunden:
Die Lern- bzw. Denktitigkeit tiber zukiinftiges Tun ist immer geprigt
durch die eigenen Titigkeiten und zuriickliegenden Erfahrungen sowie
durch die Welttdtigkeit (Benner, 2012, S. 89).

Sowohl in der individuellen Denkeitigkeit wie auch in der umgebenden
Welttitigkeit sind gleichzeitig Gebundenheit und Offenheit zu konsta-
tieren. Erst in der menschlichen Leiblichkeit findet die Gebundenheit
und Offenheit beider Tatigkeiten ihre Vermittlung, welche die Auseinan-
dersetzung zwischen Selbst- und Welterfahrung realisierbar macht. Eine
Aufforderung zur Selbsttitigkeit, welche sich gleichermafien an die leib-
liche »Rezeptivitit und Spontaneitit« (Benner, 1994a, S.308; vgl. Ben-
ner, 2001, S.13) des Menschen richtet und an die Gebundenheit und
Offenheit der individuellen Denk- und Selbsttitigkeit anzukniipfen
versteht, sucht die Wechselwirkungen zwischen den Welttitigkeiten und
den Denkdtitigkeiten, also Entwiirfen und Erfahrungen, im »Medium
der Sprache [...] einschliefllich der mimisch-gestisch-symbolischen As-
pekte menschlicher Interaktion« (Benner, 2012, S.90) in nicht direktiver
Absicht zu initiieren, zu stimulieren und zu provozieren. Die pidagogi-
sche Praxis fordert also zur Selbsttitigkeit unter der Anerkennung der
Bildsambkeit insofern auf, als dass diese »zur Mitwirkung am eigenen Bil-
dungsprozess auffordert« (Benner, 2012, S. 90).

Die pidagogische Grundparadoxie hat also ihren Ursprung in der Verkniipfung

der beiden konstitutiven Prinzipien pidagogischen Denkens und Handelns und

kennzeichnet sich dadurch, dass der lernende Menschen zu etwas aufgefordert

wird, was er gar noch nicht kann, und als etwas anerkannt wird, was er zu die-

sem Zeitpunkt noch nicht ist, sondern erst durch die eigene Tatigkeit wird. Die

pidagogische Interaktion findet dort ihre Auflésung, wo »pidagogische Fremd-

aufforderung zur Selbsttitigkeit in Selbstaufforderung« (Benner, 2012, S.91)

miinden kann. Diese »Finalitit der pidagogischen Praxis« (Benner, 2012, S.91)

gilt fiir Benner als »Besonderheit der pidagogischen Praxis« (2012, S.90), da

diese sich dadurch von den anderen Praxen unterscheidet:
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Unter allen Praxen ist sie die einzige, die ihr eigenes Ende zum Ziel hat und fiir deren
Prozess ihr eigenes Ende permanent konstitutiv ist. [...] Wihrend alle anderen Praxen
dort pervertieren, wo sie ihr eigenes Ende intendieren, pervertiert die Erziehungs-
praxis gerade dort, wo sie ihr eigenen Ende nicht zur permanenten Zielperspektive
erhebt. (Benner, 1980, S.491, Hervorh. im Orig.)

Daraus lisst sich ableiten, dass in der Antizipation der eigenen Finalidit die
grof$te Herausforderung fiir die pidagogische Praxis liegt. Es gilt den angemes-
senen Zeitpunke dafiir zu finden, die Aufforderung der Heranwachsenden zur
Selbsttitigkeit weder zu frith noch zu spit zu verringern, sie dadurch weder zu
tiber- noch zu unterfordern und sie aus »der pidagogischen Autoritdt« zu ent-
lassen (Benner, 1980, S.491), um ihre Selbstaufforderung zu erméglichen und
sie dadurch in »die »6konomische, sittliche, politische, dsthetische und religiose
Selbstautoritit« zu entlassen (Benner, 2012, S.92).

In den dargestellten Ausfithrungen zu den konstitutiven Prinzipien und der
damit einhergehenden pidagogischen Grundparadoxie lassen sich Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung (fast) ginzlich wiederfinden und
mitdenken. Es darf an dieser Stelle gleichwohl, wenn nicht sogar in zugespitztem
Mafe gefragt werden, wie der Herausforderung der Uber- und Unterforderung
spezifisch bei dieser Schiilergruppe zu begegnen ist. Gleichzeitig stellen sich der
Pidagogik aufgrund der vielseitigen Beeintrichtigungen dieser Kinder und Ju-
gendliche sehr deutliche Fragen zur effektiven Realisierung einer Uberfithrung
in die Selbstverantwortung und Selbstaufforderung und einer Verringerung der
Auforderung zur Selbsttdtigkeit. Zudem stellt sich die Frage, wie sowohl den
entwicklungs- sowie den altersbedingten Bediirfnissen dieser Menschen begeg-
net werden kann (vgl. z.B. Lamers, 2017; Senkel, 2019).

5.3.2 Regulative Prinzipien padagogischen Denkens und
Handelns

Auf der Grundlage der beiden konstitutiven Prinzipien der Bildsamkeit und der
Auforderung zur Selbsttitigkeit lassen sich in der Entwicklung eines prinzipi-
engeleiteten pidagogischen Grundgedankens zwei Schwierigkeiten feststellen:
Zum einen besteht die Schwierigkeit, in der pidagogischen Interaktion die rich-
tige Mitte zwischen Uber- und Unterforderung der Lernenden zu finden, zum
anderen stellt sich das Problem, den richtigen Moment fiir die »schritetweise
Uberfiithrung pidagogischer Autoritit in die Selbstautoritit zu treffen« (Benner,
2012, S.92). Ob es der pidagogischen Praxis gelingt, die Heranwachsenden
weder zu iiber- noch zu unterfordern und den richtigen Moment der Uberfiih-
rung von der Fremd- zur Selbstaufforderung zur Selbsttitigkeit zu finden, ist
nicht nur vom Willen und der Kooperation der Lernenden abhingig, sondern
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immer auch durch die gesellschaftlichen Anforderungen der anderen Bereiche
der menschlichen Gesamtpraxis mitbestimmt (Benner, 1980, S.491). Wurde
um 1800 noch von der Uberzeugung ausgegangen, dass Bildung allgemeingiiltig
und tbergesellschaftlich bestimmt werden kénne, zeigte sich bereits im Laufe
des 19. Jahrhunderts, dass Bildung nie jenseits der gesellschaftlichen Bedingun-
gen formuliert werden kann (Wehnes, 2001, S.284).

In den konstitutiven Aspekten der Prinzipien der Bildsamkeit und der Auffor-
derung zur Selbstitigkeit definiert die padagogische Praxis den eigenen Hand-
lungsbereich. Gleichzeitig sind darin bereits prinzipielle Voraussetzungen for-
muliert, unter welchen die pidagogische Praxis diejenigen »Herausforderungen
und Wertorientierungen« (W. Schneider, 1996) aufgreift und thematisiert, wel-
che von der Gesellschaft an sie herangetragen oder eingefordert werden. Robin-
sohn fragt zu diesem Moment prignant, durch wen und in welcher Kompetenz
die inhaldiche Operationsgrundlage fiir die Bildungsinhalte festgestellt wird:
»Wer bestimmt die Ausschnitte aus der >geschichtichen Wirklichkeit, in der
gebildet werden soll?« (1970, S.27). Die menschliche Gesamtpraxis tibertrigt
der padagogischen Praxis als ein »auf das Lernen spezialisiertes Subsystem« (Bau-
mert, 2002, S.101) die nicht immer selbstverstindlich gewesene »Aufgabe, die
gesellschaftlichen Kommunikationsvoraussetzungen im Wechsel der Generation
zu sichern« (Baumert, 2002, S. 100£.). Dies erfolgt mit gleichzeitig einhergehen-
der Einbringung von sich fortwihrend verindernden und in unterschiedlichster
»Art und Dignitdt« (Loch, 1976, S. 8) auftretenden gesellschaftlichen Bediirfnis-
sen. Bei Robinsohn (1970, S.3ff.) finden sich unterschiedliche Einwirkungen
und Anforderungen an die pidagogische Praxis:

o Okonomisch-statistische Forderungen, beispielsweise aufgrund wissen-
schaftlicher und technischer Entwicklungen und dem erkannten Bedarf
an qualifizierten Ausgebildeten in neuen Berufsfeldern;

o Sozial-politische Forderungen, wie beispielsweise »Bildung als Biirger-
recht« (vgl. Dahrendorf, 1965) oder »Alle alles zu lehren« (vgl. Comeni-
us, 1657; Tenorth, 1994);

+ Forderungen hinsichdich der Organisation und Technik des Unterrichts
im Sinne von Unterrichtsprogramm, Einsatz von Medien, Variationen
von Gruppenlernen u.a.;

« Die Forderung nach der Reform der Inhalte als (Re-)Aktion hinsichtlich
der permanenten Verinderungen der menschlichen Lebensbedingungen
in hauptsichlich 6konomischer und politischer, aber auch in kultureller
und religiéser Hinsicht sowie als Anpassung der Bildungsinhalte an die
Aufgaben der heutigen und morgigen Wel.
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Die pidagogische Praxis sieht sich in der Gestaltung der pidagogischen Inter-
aktion zu einer Gratwanderung herausgefordert, indem sie auf der einen Seite
Gefahr lduft, den Menschen zum staatlichen Zweck und dessen Anforderungen
und Zwingen zu opfern (z.B. Humboldt, 2002d), und auf der anderen Seite
mit der Problematik konfrontiert ist, den Menschen der Gesellschaft zuzufiihren
bzw. ihn freizugeben, ohne dass seine Handlungskompetenzen und Fihigkeiten
den gesellschaftlich gestellten Anforderungen geniigen kénnten (z.B. Blankertz,
1982, S.306f.). Die Auflésung der traditionellen Stindegesellschaft ermoglichte
erst die Erfahrung, dass ein jeder fiir alle Tdtigkeiten bildsam ist, wenn er denn
zur Selbsttitigkeit aufgefordert wird und nicht seiner stindischen Bestimmung
zu folgen hat. Gleichzeitig erfihrt die pidagogische Praxis durch die nicht mehr
vorgegebene gesellschaftliche Ordnung eine »Instrumentalisierung aller Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse fiir einen gesellschaftlichen Fortschritt« (Benner,
2012, S.102), welchen es nun im 6konomischen System zu erzielen und in der
Politik abzusichern gilt.

Nach Benner (1980, S.491f)) ist es entsprechend notig, weitere Prinzipi-
en zu haben, welche die gesellschaftliche Seite der Pidagogik definieren und
gleichzeitig die Moglichkeit des pidagogischen Handelns und Denkens auf
der Grundlage der beiden konstitutiven Prinzipien mitbestimmen. Im histori-
schen Riickblick findet Benner in dieser Hinsicht »zwei kontrire Auffassungen«
(2012, S.94), wie den konstitutiven Prinzipien des pidagogischen Denkens
und Handelns gesellschaftlich begegnet wird, welche einander bis heute gegen-
{iberstehen:

+ Die pidagogisch-naive Auffassung macht die Moglichkeit der Anerken-
nung der konstitutiven Prinzipien von der »strikten Abkopplung des
Erziehungs- und Bildungssystems von allen anderen Bereichen der
menschlichen Praxis« (Benner, 2012, S.94) abhingig. Um in der Ver-
folgung der pidagogischen Grundbegrifflichkeiten der Bildsamkeit und
der Aufforderung zur Selbsttitigkeit Kollisionen mit den gesellschaft-
lichen Anforderungen zu vermeiden, sind immer wieder Vorschlige
gemacht worden, wie durch die Ausgrenzung der gesellschaftlichen
Einwirkungen die Besonderheit der pidagogischen Praxis gewahrt wer-
den kann (Benner, 1980, S.492): Beispielswiese haben Rousseau in sei-
nem »Emile« (1762/2013; vgl. z.B. Blankertz, 1982, S.691L.; Oclkers,
1992, S.291F; Uhlig, 2013, S.136ft.) und Fichte in seiner »Rede an
die Deutsche Nation« (1965b; vgl. z.B. Reble, 1981, S.1971ff.) einen
Exodus der pidagogischen Praxis aus der Gesellschaft vorgeschlagen, um
eine Bildung ohne Anforderungen und Einflisse der gesellschaftlichen
Michte, also »abgesondert von der eigentlichen Gesellschaft« (Reble,
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1981, S.198), im »privat-hduslichen Schonraum« (Uhlig, 2013, S. 136)
bzw. in einem »quasi-gesellschaftsfreien Raum« (Benner, 2012, S.97) zu
ermoglichen. Der Erzichungs- und Lernerfolg stellt sich aufgrund der
»vollstindigen Isolation des Kindes« (Oelkers, 1992, S.30) von den ge-
sellschaftlichen Einfliissen ein. Die damit einhergehend ausschliefSliche
Ausrichtung der padagogischen Praxis auf ihre konstitutiven Prinzipien
der Bildsamkeit und Aufforderung zur Selbsttitigkeit bringt jedoch die
Gefahr mit sich, »das erzieherische Verhiltnis zwischen Zu-Erziehenden
und Erzichern auf einen rein pidagogischen Bezug zu verkiirzen und
cine Eigenstindigkeit pidagogischen Handelns zu unterstellen, die es
gesellschaftlich gar nicht geben kann und auch niemals geben wird«
(Benner, 2012, S.98).

« Die politisch-pragmatische Auffassung argumentiert demgegeniiber fiir
cine »lineare Anbindung des Erzichungs- und Bildungssystems« (Ben-
ner, 2012, S.95) an die von den anderen Bereichen der menschlichen
Gesamtpraxis formulierten Anforderungen. Die pidagogische Autori-
tit soll dementsprechend »an die gesellschaftlichen Vorgegebenheiten«
(Benner, 1980, S.492) abgetreten bzw. »in den Dienst einer Bejahung
der gesellschaftlichen Anforderungen an das Erzichungssystem« (Benner,
2012, S.99) gestellt werden. Als etabliertes Losungsmuster — fiir Bau-
mert (2002, S.100) eine alles andere als selbstverstindliche Errungen-
schaft — findet sich hier die Reihenfolge der Bildungsinstitutionen vom
Kindergarten iiber die Schulen, Hochschulen und auch Sonderschulen
bis hin zu den beruflichen Ausbildungsstitten mit jeweils unterschiedli-
chen Leistungsniveaus, welche durch deren pragmatische Gliederung die
Ubergabe der pidagogischen Autoritit an die Heranwachsenden und die
richtige Mitte zwischen Uber- und Unterforderung zu realisieren ver-
sucht (Benner, 2012, S.99f.). »Auf diese Weise wird erreicht, dass am
Ende der Schulzeit alle eine ihrer Leistungsfihigkeit entsprechende Be-
rechtigung erhalten, sich fiir eine berufliche Titigkeit zu qualifizieren«

(Benner, 2012, S.100).

Weder die pidagogisch-naive noch die politisch-pragmatische Auffassung ver-
mag den Zusammenhang zwischen der individuell-interaktiven Seite und der
gesellschaftlichen Seite der padagogischen Praxis angemessen zu erfassen. Keiner
der beiden Denkarten gelingt es zudem, Menschen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung mit ihren individuellen Fihigkeiten und gesellschaftliche
Erwartungen und Anspriiche zufriedenstellend miteinander zu verbinden. Die
pidagogisch-naive Position hilt zwar an den konstitutiven Prinzipien des pad-
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agogischen Handelns fest, sieht sich aber indes dazu nur in der Lage, indem sie
die padagogische Praxis in auflergesellschaftliche Riume verschiebt und dort zu
verwirklichen versucht. Demgegeniiber anerkennt die politische-pragmatische
Auflassung den gesellschaftlichen Einfluss auf die pidagogische Praxis, wodurch
die »zwar nicht unendliche, sondern endliche, gleichwohl universelle und viel-
seitige Bildsamkeit« (Benner, 1994a, S.308) sowie die im pidagogischen Wir-
ken aufgeforderte Selbsttitigkeit begrenzt wird und die relative Autonomie und
Besonderheit des pidagogischen Denkens und Handelns einem unhinterfrag-
ten, vorgegebenen Zusammenhang zwischen Begabung und daraus abgeleiteter
Berechtigungen bzw. schlieflich Qualifikationen Platz zu machen hat (Benner,
2012, S.100). In der jeweiligen »Einsichtigkeit« und der damit einhergehenden
»Falschheit« (Benner, 1980, S.492) in beiden Auffassungen zeigt sich die Wi-
derspriichlichkeit bzw. die »Antinomik neuzeitlicher Pidagogik« (Benner, 2012,
S.100). Die Antinomie der Pidagogik kann zwar auf der Grundlage der kons-
titutiven Prinzipien des pidagogischen Handelns und Denkens formuliert, je-
doch auf deren Grundlage allein nicht aufgelost werden, »da die Gesellschaft die
Individuen fur sich braucht und nicht nach Selbstzweck und Eigenwert der In-
dividuen fragt. [...] Sie ist vielmehr nur [&sbar, wenn die Gesellschaft selbst ihre
Einwirkung auf die Erzichungspraxis unter anderem auch nach pidagogischen
Gesichtspunkten priift, kontrolliert und korrigiert« (Benner, 1980, S.492).
Zum Definieren eines pidagogischen Handelns und Denkens, welches sowohl
dessen individuelle wie auch dessen gesellschaftliche Aspekte beachtet, bedarf
es nach Benner weiterer Begriffe, welche Auskunft geben, wie dieses Verhiltnis
zwischen der pidagogischen Praxis und der Gesellschaft bzw. den anderen Be-
reichen des menschlichen Handelns zu denken ist.

Im Folgenden werden die regulativen Prinzipien pidagogischen Denkens
und Handelns beschrieben. Diese konnten erst mit dem Auftreten der pid-
agogischen Antinomie in einer der konstitutiven Prinzipien der Bildsamkeit
und der Aufforderung zur Selbsttitigkeit verpflichteten Praxis der Pidagogik
formuliert werden, was auf deren geschichtliche und auf Erfahrung beruhen-
de bzw. deren »historisch-aposteriorische« Geltung (Benner, 2012, S.101)
hinweist.

Durch das regulative Prinzip der »Uberfithrung gesellschaftlicher Determi-
nation in pidagogische Determination« wird aufgezeigt, dass die pidagogische
Wirkungsweise dem konstitutiven Prinzip der Aufforderung zur Selbsteitigkeit
nur gerecht werden kann, wenn ebendiese Aufforderungen der Piadagogik durch
die gesellschaftlichen Wirkungen zugelassen werden (Benner, 2012, S.103).
Durch das regulative Prinzip eines nicht hierarchischen Ordnungszusammen-
hangs der menschlichen Gesamtpraxis wird anschlieSend niher bestimmt, dass
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die Anerkennung des konstitutiven Prinzips einer universellen Bildsamkeit aller
Menschen nur dann gelingt, wenn keinem Bereich der menschlichen Praxis eine
Vorrangstellung gegeniiber den anderen Bereichen eingerdumt wird (Benner,

2012, S.103).

Prinzip der padagogischen Transformation gesellschaftlicher
Einflisse

Die individuelle Seite der pidagogischen Praxis, welche durch die konstitutiven
Prinzipen der >unbestimmten Bildsamkeitc und der >Aufforderung zur Selbst-
tdtigkeit« bestimmt ist, versteht sich insofern als eine Erzichung und Bildung,
welche Lernen nicht normiert und manipuliert, sondern Wechselwirkungen
zwischen Denk- und Welteitigkeit anzuregen sucht. Wenn die pidagogische
Praxis zwischen der Denkditigkeit des Einzelnen und den Einwirkungen der
Welt wirksam werden will, bedarf es der Uberfithrung von sich fortwihrend
verindernden gesellschaftlichen Anforderungen und Einwirkungen — welche
nach Tenorth aus drei Quellen erwachsen, nimlich »der gelehrten Tradition,
der kulturellen Entwicklung und dem gesellschaftlichen Wissensbedarf« (1994,
S.21) — in pidagogisch legitime Anforderungen und Einwirkungen:

Dabei werden aus Sitten und Gebriuchen der Erwachsenen Ublichkeiten, an denen
Kinder teilhaben, erfahren Erwachsenensprache und Erwachsenenschrift Transfor-
mationen in Kindersprache und Kinderschrift, transformieren sich Kunst und Male-
rei in Kinderzeichnungen und Gottesdienste in Kindergottesdienste. (Benner, 2012,

S.104)

Bereits die konstitutiven Prinzipien des pidagogischen Denkens und Handelns
verweisen auf die gesellschaftliche Seite der pidagogischen Praxis (Benner,
1994a, S.308). Sie halten um den Willen der Freiheits- und Menschenrechte,
welche durch die neuzeitliche biirgerliche Gesellschaft in der Geschichte erst-
mals allen Menschen der Idee und dem Anspruch nach zustehen, zwar fest, dass
es »keine pristabilierte Bestimmung der Einzelnen nach Maflgabe gesellschaftli-
cher Interessen mehr geben kann und darf« (Benner, 2001, S. 13). Dies bedeutet
jedoch nicht, dass die Gesellschaft keine Kritik an der padagogischen Praxis und
ihren Leistungen ausiiben kann und muss: Vielmehr schlief3t dieser Prozess ein,
dass die Bewertung einer solchen Kritik tiber »eine dem Prinzip der Aufforde-
rung zur Selbsttitigkeit verpflichtete pddagogische Gesellschaftskritik erfolgen
muss« (Benner, 1994a, S.308f.). Die Lernprozesse von Heranwachsenden sind
also nie nur durch die pidagogische Aufforderung zur Selbsttitigkeit vermittelt,
sondern immer auch durch die auflerpidagogischen Bereiche der Gesellschaft
beeinflusst und mitbestimmt: Es bedarf eines gedanklichen Briickenschlages
zwischen Bildung als »Arbeit des Subjekes und zugleich als 6ffentlich kontrol-
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lierter Prozess der Ausstattung zum Verhalten in der Welt, als Generalisierung
von Primissen fiir Kommunikation und als pidagogische Kultivierung der Lern-
fahigkeit« (Tenorth, 2003, S.428). Dies stellt die Padagogik vor die Aufgabe, die
Heranwachsenden durch die »Kultvierung der Lernfihigkeit« (Tenorth, 1994,
S.94) auf eine »nicht vorwegnehmbare Zukunft vorzubereiten und gleichzeitig
dem Anspruch sinnstiftender Tétigkeit in der Gegenwart Gerechtigkeit wider-
fahren zu lassen« (Baumert, 2002, S. 104f.; shnlich bereits Bruner, 1976, S. 30).
Es braucht also eine »Uberpriifung der pidagogischen Relevanz des gesamten
Gefiiges in einem Prozess, in dem gesellschaftliche Krifte mittelbar und unmit-
telbar bestimmend werden kénnen« (Robinsohn, 1970, S.10), um schlieSlich
Bildungsinhalte bestimmen zu kénnen, welche »von dem Postulat eines Kon-
sens tiber die Gegebenheiten und Anforderungen gegenwirtiger und zukiinfti-
ger Existenz« (Robinsohn, 1970, S. 16) ausgehen. Damit riicken die funktionale
Verwertbarkeit von schulischem Lernen sowie Uberlegungen zur Kompetenz-
entwicklung und fachlicher Qualifizierung des Individuums in den Fokus der
Bildungsdiskussion (Drieschner & Gaus, 2010, S.20; Tippelt & B. Schmidt,
2006, S.371L; vgl. beispielhaft auch Arnold, 2015). Als zentrale Anliegen eines
heutigen modernen Bildungsverstindnisses werden demgegeniiber die Entwick-
lung cigener Vernunft, die Selbstentfaltung und die Individuation angeschen,
und mit entsprechender Rekurrierung auf den historischen Bildungsbegriff wird
nachdriicklich gegen eine Vereinnahmung des Individuums durch fremdgesetz-
te Zwecke plidiert (Tippelt & B. Schmidt, 2006, S. 37f; vgl. Ehrenspeck, 2002;
Lenzen, 1997). Bereits Dewey (1902/2002) zeigt hinsichtlich dem Prozess der
Bildungsdiskussion auf, dass sich bei von gesellschaftlichen Bediirfnissen ab-
geleiteten Lerngegenstinden grundlegende Abweichungen von der Erfahrungs-
welt und dem lernenden Aktivsein eines Kindes eréffnen kénnen, und mahnt
daher ausdriicklich davor, das Kind an die Fiille der Lerngegenstinde bzw. ge-
sellschaftlicher Anforderungen zu verlieren.

Die gesellschaftlichen Einfliisse gilt es also nicht nur aus 6konomischen, po-
licischen, religidsen, dsthetischen und ethischen Gesichtspunkten zu bewerten,
sondern besonders auch hinsichdich pidagogischen Aspekeen zu beurteilen und
kritisch zu priifen, inwiefern diese die zur Selbsttitigkeit auffordernden pidago-
gischen Wirkungen erleichtern oder erschweren (Benner, 2001, S. 13).

Die Idee einer solchen Kritik und Priifung bringt die regulative Idee der Transforma-
tion der gesellschaftlichen Determination pidagogischer Prozesse in eine praktische
Determination auf den Begriff. Nur in einer Gesellschaft, die ihre Einwirkungen auf
pidagogische Prozesse unter dieser Idee tiberpriift, kann die individuelle padagogi-
sche Interaktion das fiir ihre Wirkungen konstitutive Prinzip der Aufforderung zur
Selbstwirksamkeit beachten. (Benner, 1994a, S.309)
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Es geht also darum, die pidagogischen Qualitdten der gesellschaftlichen Einfliis-
se sowie die Anforderungen an die pidagogischen Prozesse zu iiberpriifen, wobei
es notwendig ist, gesellschaftliche Einfliisse nicht einfach als Umwelteinfliisse
hinzunehmen, sondern diese vielmehr als Einfliisse der anderen Bereiche des
menschlichen Handelns in deren komplexen Beziehungen zu begreifen. In die-
sem Verstindnis gesellschaftliche Einfliisse hinsichtlich des padagogischen Han-
delns und Denkens zu beurteilen, anzuerkennen und anzupassen, impliziert, sie
als immer schon vermitteltes menschliches Handeln, also vor dem Hintergrund
der Kultur- und Zivilisationsgeschichte der Menschheit zu verstehen (Benner,
2012, S.104f). Jede Generation hat als jeweils gegenwirtige gesamtmenschliche
Praxis den Bestrebungen um die pidagogische Praxis in ihrer Zeit eine neue
Gestalt zu verleihen (Bruner, 1976, S.16).

Das regulative Prinzip der Uberfithrung gesellschaftlicher in pidagogische De-
terminationen versteht im Gegensatz zu einer padagogisch-naiven Auffassung die
gesellschaftlichen Einfliisse, welche auf die padagogische Praxis wirken, nicht als
ausgrenzbar, bejaht diese jedoch nicht wie die politisch-pragmatischen Auffassung
einfach blofS. Die Anerkennung der gesellschaftlichen Einfliisse wird erst »auf dem
Wege ihrer Transformation in pidagogisch legitime Einfliisse« (Benner, 2012,
S.106) vollzogen. Diese Transformation kann auf zweifache Weise erfolgen:

« Einerseits verindert die didaktische Transformation die gesellschaft-
lichen Anforderungen, um diese in Lerninhalte eines Unterrichts zu
tiberfithren, welcher auf dem Verstindnis von wechselseitigen Lehr-
Lernprozessen zwischen Welt und Individuum basiert. Dieses explizite
Lehr- und Lernbarmachen eines Gegenstandes impliziert das Zulassen
von Fragen an die Strukeur und Bedeutung des Gegenstandes. Ohne
eine gewisse Fehlerkultur ist ein solches Befragen und Hinterfragen
des Gegenstandes im Aneignungsprozess nicht méoglich. Fehler sind
ausdriicklicher Bestandteil eines solchen Lehr-Lernprozesses im Un-
terricht, wobei ebendiese Fehler gleichzeitig von der Aufforderung des
Lerngegenstandes her minimiert oder gar ausgemerzt werden sollen

(Benner, 2012, S.106).

+ Andererseits nehmen gesellschaftspidagogische Transformationen Auf-
forderungen der Gesellschaft nicht nur als Unterrichtsgegenstand wabhr,
sondern tberfiihren diese in diskursive Aufgaben, welche in der gesell-
schaftlichen Interaktion zu Gegenstinden der intergenerationellen Ver-
standigung werden. Dies fithrt dazu, dass Regeln des Zusammenlebens
gemeinsam »denkend, urteilend und experimentierend« problematisiert
und neu ausgehandelt werden miissen (Benner, 2012, S. 106f.).
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Mit Blick auf das Handeln und Denken der Sonderpidagogik lassen sich an die-
ser Stelle unsystematisch unterschiedliche Meilensteine des regulativen Einflus-
ses der Gesellschaft auf Menschen mit (schwerer und mehrfacher) Behinderung
feststellen: Die Einfiihrung der Schulpflicht aller Kinder im deutschsprachigen
Raum sowie zunchmende Forderungen nach Normalisierung, Selbstbestim-
mung, Partizipation, Integration und Inklusion fithren zu Verinderungen im
pidagogischen Handeln und Denken und auch in den konkreten (Lern- und
Lebens-)Bedingungen dieser Menschen. Es kann gleichzeitig als Herausfor-
derung festgestellt werden, dass im deutschsprachigen Raum »keine cigenen
Lehrpline fiir den Unterricht bei SchiilerInnen mit schwersten Behinderungenc
(Stoppler, 2017, S.56) existieren: Grundsitzlich sind Lehr- und Forderpline
individuell auszugestalten und orientieren sich an Volksschullehrplinen oder an
Lehrplinen fiir den Unterricht bei Schiilerinnen und Schiilern mit geistiger Be-
hinderung (Stoppler, 2017, S.56f.). Es kann nunmehr die Vermutung angestellt
werden, dass die gesellschaftlichen Anforderungen an diese Personengruppe als
unklar erscheinen oder maéglicherweise gar nicht vorhanden sind und dass ihre
Mitwirkung und Mitgestaltung, d.h. die zu erzielende Selbsttdtigkeit dieser Per-
sonengruppe, aus gesellschaftlicher Sicht nicht mitgedacht wird. Gleichzeitig
stelle sich grundsitzlich die Frage, ob und inwiefern cine solche Realisierung
von vorgegebenen, zu erreichenden Bildungsinhalten und -zielen aufgrund
der sehr unterschiedlichen Lebens- und Lernbedingungen diese Schiilerschaft
sich tiberhaupt verallgemeinernd realisieren lasst (Haupt, 1982, S.59; 2015,
S.21; Pfeffer, 1982b, S.134). In spezifisch fiir diese Schiilergruppe ausgelegten
Lehrplinen aus dem franzdsisch-kanadischen und angloamerikanischen Raum
(z.B. Gouvernement du Québec, 2011; Imray & Hinchcliff, 2014) lassen sich
eine inhaltliche Offenheit und eine Aufforderung zur héchstmoglichen Indivi-
dualisierung (vgl. Frohlich, 1981, S.51; Miihl, 2006, S.365f.; 2008b, S.593f;
Reimen, 1981, S.44; H. Schifer, 2017c, S.68fF.; Thielen, 2003, S.319ff) als
Hauptmerkmale identifizieren. Eine Umsetzung der Lehrplanvorgaben kann —
bei kritischer Betrachtung — in pidagogischer Beliebigkeit miinden.

Das Prinzip der pidagogischen Transformation gesellschaftlicher Einfliisse
in pidagogisch legitime Einfliisse formuliert zusammengefasst die Aufgabe, die
Bedingungsfaktoren fiir die Ermoglichung einer pidagogischen Interaktion,
welche die konstitutiven Prinzipien der Bildsamkeit und der Aufforderung zur
Selbsttitigkeit anerkennt, nicht nur in dieser selbst zu suchen, sondern gleich-
zeitig auch die gesellschaftlichen Anforderungen, welche an die pidagogische
Praxis herangetragen werden, dahingehend zu priifen, inwiefern diese die An-
erkennung der konstitutiven Prinzipien begiinstigen oder hemmen (Benner,
2001, S.13). Eine derartige Uberpriifung der gesellschaftlichen Anforderungen
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kann die pidagogische Praxis nur zu einem sehr geringen Teil selber vornehmen.
Wie die pidagogische Praxis diese Aufgabe bewiltigen kann und ihren Beitrag
zu einer Gesellschaftskritik einbringen kann, wird wesentlich davon bestimmy,
welche Positionierung die pidagogische Praxis in der gesamten menschlichen
Koexistenz erfihrt bzw. findet:

Die Chancen daftir, dass Heranwachsende erfolgreich in padagogischen Institutionen auf
den Eintrite in gesellschaftliche Handlungsfelder vorbereitet werden, hingen wesentlich
davon ab, dass pidagogische Probleme und Sachverhalte auch in den anderen Bereichen
menschlichen Handelns Anerkennung und Beriicksichtigung finden. (Benner, 2012,
S.114)

Erst durch die Anerkennung und Beriicksichtigung der pidagogischen Praxis der
zu férdernden individuellen und vielseitigen Bildsamkeit in der gesamtmensch-
lichen Koexistenz kann sich diese auch gesellschaftskritisch duflern. Undefiniert
bleiben im Prinzip der pidagogischen Transformation jedoch die Maf3stibe die-
ser Riicksichtnahme, da diese nicht unmittelbar daraus abgeleitet werden kén-
nen. Vielmehr ist es im Verstindnis von Benner (Benner, 2001, S.14; 2012,
S.114) erforderlich, nicht ausschliefflich die Regulation der gesellschaftlichen
Einfliisse durch Erfordernisse der piadagogischen Praxis zu betrachten, sondern
als weiteres Prinzip padagogischen Denkens und Handelns »eine auf alle Berei-
che menschlichen Handelns bezogene Verhiltnisbestimmung der menschlichen
Gesamtpraxis« zu formulieren (Benner, 2012, S.114).

Prinzip einer nicht-hierarchischen Ordnung der menschlichen
Gesamtpraxis

Im Unterschied zu den drei anderen Prinzipien pidagogischen Handelns und
Denkens stellt das »Prinzip einer nicht-hierarchischen Ordnung der mensch-
lichen Gesamtpraxis« kein eigentlich pidagogisches Prinzip dar. Vielmehr gilt
dieses Prinzip mit der Absicht der »Konzentration aller menschlichen Praxen auf
die gemeinsame Aufgabe der Hoherentwicklung des Menschen« (Benner, 1980,
S.494) fur alle Bereiche der menschlichen Gesamtpraxis. Das Prinzip einer
nicht-hierarchischen Ordnung der menschlichen Gesamtpraxis verbindet die
pidagogische Praxis mit allen anderen Praxisformen. Erst eine nicht-hierarchi-
sche Ordnung der menschlichen Praxis lisst eine Uberfithrung gesellschaftlicher
Einfliisse nicht nur in die pidagogische Praxis, sondern in alle Praxisbereiche
zu. Damit wird das jeweilig notwendige Riickfragen der einzelnen Bereiche an
die gesellschaftliche Determination menschlichen Handelns méglich (Benner,
2012, S.116f). Dies bedingt, dass Riickfragen der anderen Bereiche als ebenso
notwendig und sinnvoll anerkannt werden:
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Eine wechselseitige Anerkennung der von den einzelnen Praxisbereichen ausgehen-
den Forderungen kann nur gelingen, wenn kein Bereich des menschlichen Handelns
einen Primat vor den anderen beansprucht und alle Bereiche menschlichen Handelns
die Aufgabe, von ihnen ausgehende gesellschaftliche Einfliisse in prakeisch legitime zu
iiberfithren anerkennen. (Benner, 2012, S.116)

Nach Ricken (2010, S.30) ist es mit Blick auf die nicht-hierarchische Ordnung
der Gesamtpraxis bei der Transformation gesellschaftlicher in padagogische De-
terminationen einerseits wichtig, darauf zu achten, dass Fehlschliisse vermieden
werden: Ricken warnt vor »soziologistischen Fehlschliissen« (2010, S.30), bei
denen gesellschaftliche Sachverhalte ungebrochen in pidagogische Imperative
tiberfithrc werden. Er warnt aber auch vor »pidagogistischen Fehlschliissen«
(2010, S. 30), welche alle menschlichen Handlungen dahingehend hinterfragen,
inwiefern diese von Bedeutung sind und sie dadurch als Entwicklungsbedingung
fur die nachfolgende Generation ausschliellich reduzieren und normieren. An-
dererseits miissen nach Ricken demgegeniiber »jeweilige Hegemonieanspriiche
und Dominanzen anderer Praxen problematisiert werden« (2010, S. 30), damit
die pidagogische Praxis nicht Gefahr lduft, zum Eigensinn anderer Praxisberei-
che verwertet und damit instrumentalisiert zu werden (Schneider, 1996, S.312).

Wehrte sich pidagogische Praxis gegen diese Vereinnahmungsversuche nicht, dann
wiirde sie entweder zur >Subpraxis« anderer Praxen marginalisiert oder eliminiert und
damit eines eigenstindigen Bildungs- und Erziehungsgedankens beraubt. (Schneider,

1996, S.312)

Die Anspriiche der gesellschaftlichen Bereiche auf die pidagogische Praxis sind
daher zu diskutieren und zu problematisieren. Dies erfolgt mit Blick auf die
antike und die neuzeitliche Gesellschaftsordnung;:

+ Im Rickblick auf das Ordnungsmodell der menschlichen Gesamtpra-
xis der griechischen Antike stellt Benner (2012, S.118f)) fest, dass die
damalige teleologische Ordnung der menschlichen Titigkeiten als eine
hierarchisch-zweckorientierte Aufstellung konzipiert war: Die Hierarchie
bezog ihre nicht willkiirliche Ordnung daraus, indem die niederen Titig-
keiten Giiter hervorbrachten, welche von den jeweilig nichsthéheren Ti-
tigkeiten als Mittel zum Erreichen ranghéherer Zwecke eingesetzt wur-
den. Dieser zweckbestimmte Gebrauch der hervorgebrachten Giiter war
Definitionskriterium der teleologischen Ordnung: Als zweckwidrig wur-
den alle Mafinahmen verstanden, welche auf eine Steigerung der eigenen
Herrschaft und auf die Hervorbringung von Abhingigkeiten zielten. Die
pidagogische Praxis war als »integriertes Moment der hierarchisch ge-
ordneten Einzeltitigkeiten konzipiert« (Benner, 2012, S.119): Die zur
Ausiibung der herstellenden Titigkeiten notwendigen Kenntnisse und
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Fihigkeiten wurden direkt wihrend der Herstellung der Giiter erlernt
und tradiert, vorgegebene Regeln des sittlichen Zusammenlebens wur-
den durch Gewdhnung eingeiibt und das Wissen um die gesellschaftliche
Ordnung wurde im Lehrgesprich dialekeisch vermittelt. Die gesamee Er-
zichung wurde als angewandter Bestandteil der Politik begriffen, welcher
als Ziel die Einfithrung der nachwachsenden Generation in den Umgang
mit und die Frage nach der zweckbestimmten Gesamtordnung der Polis
verfolgte (Benner, 2012, S. 120).

+ Bei der Betrachtung des Ordnungsmodells der menschlichen Gesamt-
praxis der neuzeitlichen Aufklirung, welches sich bis heute in der Grund-
struktur nahezu unverindert darstellt, zeigt sich, dass dieses ebenfalls eine
hierarchische Ordnung kennt. Im Gegensatz zur antiken Gesellschafts-
ordnung ist die neuzeitliche Gesellschaftsordnung nicht durch zweck-
bestimmte Ordnungskriterien definiert, sondern durch »vom Menschen
selbst konstruierte Ordnungszusammenhinge, welche alle menschli-
chen Titigkeiten instrumentell in den Dienst eines vom menschlichen
Verstand konstruierten Fortschritts zu stellen suchen« (Benner, 2012,
S.120). Diese hierarchisch-instrumentelle Aufstellung der gesellschaft-
lichen Ordnung findet ihre Begriindung in der Durchsetzung eines wis-
senschaftlich-technischen Fortschritts, der sowohl Grund wie auch Re-
sultat der machtformigen Gesellschaftsstruktur abbildet (Benner, 2012,
5.120).

Wenn nun das gesellschaftliche Zusammenwirken verstanden wird als eine »ge-
schichdich gewordene, spezifische Figuration des Geflechts der Beziechungen
und Funktionen« (Ricken, 2010, S.30), welche Menschen gemeinsam haben
und fiireinander sind, kommct in der Diskussion um Bildung zwingend das »Pro-
blem der Macht« (Ricken, 2010, S.30) als Thematik auf: »Kaum ein anderes
gesellschaftliches Thema [...] provoziert soviel Streit und Ermiidung zugleich«
(Ricken, 20064, S.9). Das Resultat der Diskussion um Bildung, der sogenannte
Bildungskanon, erweist sich auch in der heutigen Zeit als das, was er immer
schon war und sein durfte: »Ausdruck einer spezifischen Kultur und historischer
Entwicklungen, als ein Produkt des Kampfes >gesellschaftlicher Michtec um die
Schule und daher cher als ein Politikum denn als Ergebnis wissenschaftlicher
Arbeit« (Tenorth, 1994, S.22). Gerade das »lebhafte Pro und Contra« um »die
Bildungsfrage« (Wehnes, 2001, S.291) widerspiegelt die »provozierende Kraft
des Bildungsdiskurses« (Meyer-Drawe, 2010, S.807) und zeigt, dass die Bil-
dungsdiskussion auch in der heutigen Zeit nicht an Aktualitit verloren hat und
in absehbarer Zeit auch nicht verlieren wird.



Prinzipien der padagogischen Praxis 135

Reichenbach findet den Begriff der Bildung im éffentlichen Diskurs »meist
nur noch hinsichtlich Wirksamkeit, Wirtschaftlichkeit und Leistungsfihigkeit
des Ausbildungssystems« (20006, S.255) thematisiert. Entsprechend verortet er
(2006, S.252) wie auch Benner (1980, S.494; 1991, S. 23) und Andresen (2009,
S.76) die Beanspruchung des Primats in der menschlichen Gesamtpraxis bei der
okonomischen Praxis. Zeitweilig scheint jedoch nicht nur das Verhiltnis zwi-
schen Okonomie, Politik und Pidagogik, sondern auch das zwischen Pidagogik
und Religion ein dringendes Problem zu sein, was sich in der Primatsbean-
spruchung von theologisch-religiésen Denkmustern und einer dominierenden
»Moralisierung von Bildungsfragen« duf8ert (Benner & Tenorth, 1996, S.4). Es
zeigt sich hinsichtlich einer beanspruchten Vorrangstellung der Okonomie in
der menschlichen Gesamtpraxis, dass sich die Okonomie sowohl als »dufSeres
Bedingungsmoment« wie auch als »internes Konstitutionsmoment pidagogi-
scher Prozesse« (Bellmann, 2005, S.16) relevant zeigt, vor allem wenn »Knapp-
heit« als zentrales Bezugsproblem der Okonomie (vgl. ausfithrlich Bellmann,
2001) fur die Padagogik als Fragen nach Effektivitit und Effizienz des Ausbil-
dungsvorgangs sowie Nutzen und Nachhaltigkeit von Bildung fiir die einzelne
Person sowie die Gesellschaft unvermeidlich bedeutsam werden (z.B. Ricken,
20006a, S.284fL; G. G. Wagner, 2006, S. 44; Wolter, 20006, S.43). Bildung wird
also ausdriicklich »nach ihrer Brauchbarkeit befragt« (Kirchhofer, 1999, S.162,
Hervorh. im Orig.) und wird dadurch zur Ware. Das Individuum muss seine
Bildung als Ware dementsprechend verkaufen kénnen: »Der Tauschwert der Bil-
dung wird zum alleinigen Kriterium des zu erreichenden Bildungsniveaus und
der anzustrebenden Bildungsinhalte, zur Motivation des Bildungsbestrebens«
(Kirchhoéfer, 1999, S.163, Hervorh. im Orig.). Der hier erkennbare, durch ei-
nen »bildungstheoretischen Pragmatismus« gekennzeichnete Bildungsdiskurs
steht stark im »Verdacht eines konomischen Reduktionismus«, da dieser haupt-
sichlich die »alltagspraktische Problemlosungskompetenz, d.h. die Verwertbar-
keit von Wissen in multiplen Situationen«, sowie die »funktionalen Qualifi-
kationsanforderungen der modernen Lebens- und Arbeitswelt« in den Fokus
stelle (Drieschner & Gaus, 2010, S.20£.). Der mégliche Einwand, dass Bildung
»gerade nicht die Brauchbarkeit« [...], sondern die zweckfreie Allseitigkeit ver-
korperes, ist durch biirgerliche und 6konomieorientierte Bildungsverstindnisse
»lingst ad absurdum gefithre« (Kirchhofer, 1999, S.162f.). Die Erkenntnis der
Primatsbeanspruchung durch die Okonomie ist zwar nach Reichenbach »weder
neu noch notwendigerweise prekir«, muss jedoch aus gutem Grund thematisiert
werden, denn die wahrnehmbare »normative Kraft des 6konomisch Faktischen«
(2006, S.252) scheint im Diskurs einen besonders irritationsresistenten Stand-
punkt einnehmen zu kénnen. Teilweise mit »erstaunlich [...] ungebrochenelr]
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Affirmation« (Reichenbach, 2006, S.252) vorgetragene Auﬁerungen stellen fest,
dass »die Okonomie nicht nur den Primat iiber die Politik, sondern auch iiber
die Bildung [hat]« (Reichenbach, 2006, S.251). Solche festmachenden Aussa-
gen sind im Sinne von Benners Prinzip eines »nicht-hierarchischen Ordnungs-
zusammenhangs der menschlichen Gesamtpraxis« (2012, S.123) als denkwiir-
dig einzustufen, weil dadurch die Gefahr entsteht, »dass die offene Dialektik
von Unbestimmtheit und Bestimmutheit stillgelegt wird« (Benner, 1991, S.23).

Spreen sicht Bildung dann als »delegitimiert«, »wenn nur das unmittelbare
Verwertungsargument zihle« (2004, S.32), denn Bildung brauche Freiriume
und miisse Umwege gehen. Ahnlich sieht Reichenbach zum Verschwinden von
klassischen Konzeptionen von Bildung die immer mehr fokussierte »Nutzen-
frage« als »die wahre Totschligerin der Bildung« und als »Vernichterin der Bil-
dung als Selbstzweck« (2006, S.258). Insofern Bildung zwar kulturelle Teilha-
be und soziale Anschlussfihigkeit beabsichtigt und ermégliche, erhile sie aber
hauptsichlich tiber Bildungsabschliisse entsprechende Zugangsberechtigungen
und dadurch zentrale biographische Relevanz nicht nur fiir die berufliche Kar-
riere, sondern »auch auf die (entsprechende!) ErschliefSung und Nutzung von
gesellschaftlichen Ressourcen und biographischen Optionen im Rahmen der
Selbstgestaltung des Lebenslaufs« (Bichner, 2003, S.9). Wenn »biographische
Wissensbestinde« und »personliche Handlungsressourcenc« fiir den eigenen Le-
benslauf wie auch fiir die Gesellschaft nutzbar werden, bekommt Bildung so-
wohl fiir das Individuum wie auch fiir das Gesamt der Gesellschaft schliefilich
»Investitionscharakter« (Biichner, 2003, S.9). Borst kommentiert die intensiven
Okonomisierungs- und Funktionalisierungsprozesse von Bildungseinrichtun-
gen folgendermaflen:

Auf diese Weise geht die vielfach entfaltete, facettenreiche und kritische Ausdeutung
des Begriffs und eine damit verbundene ernsthafte Auseinandersetzung dariiber,
was Bildung unter den gegenwirtigen gesellschaftlichen Bedingungen sein kénnte,
in einer offentlichen Geschwitzigkeit unter, die Bildung anpreist, sie aber im glei-
chen Moment desavouiert, indem sie ihr einen nur wirtschaftlichen Wert zugesteht.
(Borst, 2007, S.82)

Es herrscht Konsens dariiber, dass Bildung spitestens seit Beginn der 1990er
Jahre nicht mehr nur der persénlichen Entfaltung dient, sondern seither fiir den
Entwicklungsprozess eines Landes zu einem Faktor von »kaum iiberschitzba-
rer Wichtigkeit« avancierte (J. Miiller, 1999, S.46). Bildung zeigt sich folglich
immer mehr als gesellschaftlich »entscheidender Produktionsfakeor« (Buttler &
Tessaring, 1993, S.467; J. Miiller, 1999, S.47), wird dadurch als »Humankapi-
tal« (J. Miiller, 1999, S.46fL; vgl. z.B. Gesellschaft fiir sozialwissenschaftliche
Forschung und Publizistik [GSFP], 2009; Lohmann, 2007; Wolter, 2006) be-
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griffen und erhilt somit fiir das Individuum einen »hohen Eigenwert« und wird
zum »privaten Besitz« (J. Miiller, 1999, S.47). Natiirlich ist immer schon unver-
kennbar gewesen, dass Bildung nie nur Selbstzweck sein kann oder sein sollte,
weder in materialer, personaler noch sozialer Dimension. Vielmehr war und ist
Bildung immer auch Mittel (Low, 2006, S. 191L.). Es stellen sich aber deutlich
die Fragen, ob »Humankapital als Bildungsziel« (Giesecke, 2005) fungieren darf
und kann, und was Bildung denn eigentlich noch ist, »wenn sie nur noch Mittel
ist« (Reichenbach, 2006, S.258, Hervorh. im Orig.)?

Demgegeniiber sicht G. G. Wagner (2006, S.45) gerade in diesem Argumen-
tationsstrang einen merkwiirdig konstruierten Konflikt zwischen Pidagogik
und Okonomie, denn die Ressourcenknappheit der Welt als eine realistische
Tatsache betrachtet, sei eine Gegebenheit, mit welcher sich die menschliche
Gesamtpraxis auseinanderzusetzen habe. Entsprechend miissen »konkrete Min-
destfahigkeiten« (2006, S.47), welche jeder Jugendliche als »Bildungsmini-
mum« (Baumert, 2007, S.19) bzw. als »Basiskompetenzen« (Tenorth, 2004b)
zu erreichen hat, um den gesellschaftlichen Anforderungen gewachsen und zur
verantworteten Selbstregulation fihig zu sein, als Resultat der Bildung formu-
liert und schliefSlich auch realisiert werden. So wird Bildung im 21. Jahrhundert
als »distinktionsloser (Minimal-)Standard« (Biichner, 2003, S.9) angeschen und
soll die Teilhabechancen am kulturellen und sozialen Leben erméglichen. Im
Kontext dieses modernen, »funktional-pragmatischen Bildungsverstindnisses«
(Drieschner & Gaus, 2010, S.20) sei an dieser Stelle lediglich auf die Debatte
um Bildungsstandards (vgl. z.B. Annen Hochuli, 2011; Criblez, 2010; Crib-
lez & Huber, 2008; Criblez et al., 2009; Maradan & Mangold, 2005; Klieme,
2002; 2004; Klieme et al., 2003; Uhle, 2006a; 2008; Tenorth, 2004a; spezifisch
im sonderpidagogischen Bezug z.B. KLGH, 2008; Kronig, 2008; 2010; Mo-
ser Opitz, 2006; 2007; Musenberg et al., 2008; Pfahl & Powell, 2005; Stin-
kes, 2008b; Stoppler, Wachsmuth & Weber, 2009; Wember, 2008; Wember &
Prindl, 2009) verwiesen. Ebenso wird an dieser Stelle nur auf den durch die
internationalen Schulleistungsuntersuchungen PISA und TIMMS angeregten,
kontrovers gefiihrten Diskurs tiber schulische Grundbildung und allgemei-
ne Menschenbildung (Benner, 2002; 2004; 2005; sowie Tenorth, 2004b), auf
die »Verinderungen des Schulsystems« (Jude & Klieme, 2013; Klieme, Jude,
Baumert & Prenzel, 2010) und die damit einhergehenden Herausforderungen,
Irritationen, Risiken und Nebenwirkungen (z.B. Bellmann & Weif3, 2009; Rau-
schenbach & Otto, 2004; Tippelt & B. Schmidt, 2006) sowie auf die (sonder-)
pidagogische Diskussion um einen mit PISA einhergehenden reduzierten Bil-
dungsbegriff (z.B. Haeberlin, 2006; Merten, 2004; Oser & Biedermann, 2006a;
2006b; Winkler, 2004) hingedeutet.
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G. G. Wagner plidiert schliefSlich fiir ein »entspannteres Verhiltnis« (2000)
von Okonomie und Bildung, entdeckt er doch eine »sogar iiberraschende Har-
monie zwischen Pidagogik und Wirtschaftswissenschaften« (2006, S.43). Im
gesamtgesellschaftlichen Diskurs um Bildung darf jedoch der Zusammenhang
zwischen den piddagogischen und den gesellschaftlichen Funktionen nicht in
den Hintergrund geraten bzw. zeitweilig einseitig interpretiert werden, wie dies
zusammen mit Ricken (2010, S.30) gelegentlich in den heftig gefiihrten De-
batten zur Okonomisierung von Bildung (vgl. Frost, 2006) festzustellen ist. Die
Frage nach der Bestimmungskraft und der damit einhergehenden Macht der
verschiedenen Bereiche der menschlichen Praxis und den damit verkniipften
Transformationen gesellschaftlicher Bediirfnisse in pidagogisch legitime Deter-
minationen zwingt die padagogische Praxis dazu, pidagogisches Handeln und
Denken explizit nicht nur aus den gesellschaftlichen Erfordernissen heraus zu
interpretieren, sondern auch als eigener Moment von Macht, als Bestimmung
der eigenen Art zu begreifen (Ricken, 2006a; 2010). Vor dem Hintergrund ei-
nes Verstindnisses einer hierarchischen Ordnung der gesellschaftlichen Praxis ist
das nicht unlauter, sondern »zwangsliufig und unausweichlich« (Ricken, 2010,
S.30).

Der Blick auf die antike, hierarchisch-teleologische und auf die neuzeitliche,
hierarchische-instrumentelle Ordnung der menschlichen Gesamtpraxis verdeut-
licht gesellschaftliche Ordnungen, welche es nicht schaffen, in der Uberfiihrung
gesellschaftlicher in pidagogisch legitime Determinationen die konstitutiven
Prinzipien des pidagogischen Denkens und Handelns, also die Bildsamkeit und
die Aufforderung zur Selbsttitigkeit, vollumfinglich zu beriicksichtigen. Es ist
davon auszugehen, dass Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
in Uberlegungen der 6konomischen Praxis kaum eine Rolle hinsichtlich der Ent-
scheidung spielen, welche Erwartungen an Bildung gestellt werden und wie Bil-
dung gestaltet sein soll. Vielmehr konnen die gesellschaftlichen Bereiche der Pid-
agogik, Ethik, Religion und schliefllich auch der Politik als diejenigen angeschen
werden, welche fiir diese Personengruppen und ihre Bediirfnisse einstchen. Eine
ausschlieflliche Orientierung an den Interessen der Okonomie fithrt die Pidago-
gik (bei schwerer und mehrfacher Behinderung) zwangsliufig in Ratlosigkeit und
Handlungsunfihigkeit, da die Erreichung des dadurch implizierten Zieles, He-
ranwachsende, deren (eingeschrinkten) Kompetenzméglichkeiten von der 6ko-
nomischen Praxis keine Beachtung finden, erfolgreich auf die gesellschaftlichen
Handlungsfelder vorzubereiten und in die 6konomisch-produktive Mitwirkung
in der Gesellschaft zu tiberfithren, einer Quadratur des Kreises gleichkommen
mag. Im Sinne Benners (1980, S.494; 2012, S.118) ist grundsitzlich ein Ord-

nungszusammenhang der menschlichen Praxis anzustreben, welcher sich von den
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bekannten Ordnungsverstindnissen verabschiedet (Benner, 2012, S.123). Die
fiir das Prinzip der Transformation gesellschaftlicher in pidagogische Determina-
tion bedingte wechselseitige Anerkennung der einzelnen Praxisbereiche unterei-
nander kann also nur dann gelingen, wenn kein Bereich der menschlichen Praxis
fiir sich ein Primat beansprucht, sondern in gegenseitiger Anerkennung padago-
gische, ethische, okonomische, religiése, dsthetische und politische Bediirfnisse
und Fragen gleichberechtigt beriicksichtigt werden (Benner, 2001, S.14; 2012,
S.116). Inwiefern sich jedoch die Herausforderungen der heutigen Gesellschaft —
auch mit Blick auf diejenigen von Menschen mit (schwerer und mehrfacher) Be-
hinderung — l6sen und bewiltigen lassen kénnten, ldsst sich allerdings nichz aus
dem regulativen Prinzip einer nicht-hierarchischen Ordnung der menschlichen
Gesamtpraxis ableiten — diese Aufgabe schreibt Benner »einer zeitgemifien uni-
versellen praktischen Philosophie« (2012, S.124) zu.

5.4 Zusammenfassung der sozialhistorisch
systematisch bestimmten Strukturmomente
der Bildungsidee

Benner verortet Bildung in der menschlichen Titigkeit im Kontext der Ge-
sellschaft, welche durch die Grundphinomene bzw. Praxen der Okonomie,
Ethik, Kunst, Piadagogik, Politik und Religion geprigt ist. Diese zugrundelie-
gende sozialhistorische Perspektive ermoglicht eine systematische Betrachtung
der Bildungsidee. In mehrerlei Hinsicht trige diese Art der Bestimmung der
Bildungsidee zur Vertiefung und Erweiterung der vorgingig herausgearbeiteten

Grundstrukeur der Bildungsidee bei:

+ Bildung versteht sich als eine menschliche Tiitigkeit, welche

— aus der Imperfektheit des Menschen, also aus seiner Bildungsbediirf-
tigkeit hervorgeht;

— die Bestimmung des Menschen erst in sich selbst hervorbringt, also
durch die bildende Begegnung und die Auseinandersetzung mit der
materialen und sozialen Umwelt;

— sich in der gesamtmenschlichen Koexistenz vollzieht. Bildung als Prozess
ist durch ebendiese geprigt und wirke auf sie ein.

+ Bildung als menschliche Tétigkeit vollzieht sich im Rahmen der vier
Grundbestimmungen der menschlichen Existenz, nimlich:

— durch die prireflexiv empfingliche und zugleich sich duflernde Leib-
lichkeit, durch welche sich der Mensch hervorbringt;
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— in der produktiven Freibeit, welche sich im Spannungsfeld zwischen
Wahlfreiheit und Willkiirfreiheit entfaltet;

— in der Geschichtlichkeit des gesamtmenschlichen Seins sowie des einzel-
nen Individuums, durch welche die Handlungs- bzw. Bildungsgegen-
wart jeweils neu ausgestaltet wird;

— durch die Sprachlichkeit, welche sowohl eine erinnernd-vermitteln-
de wie auch eine entwerfend-hervorbringende Funktion zwischen
Mensch und Welt realisiert.

« Bildung ist angewiesen auf eine pidagogische Interaktion, an der das sich
bildende Individuum akziv teilnimme. Pidagogische Interaktionen gestal-
ten sich konstitutiv durch
— das Prinzip der Bildsamkeir des Menschen, welches sowohl die Bil-
dungs- und Erziehungsfihigkeit wie auch die Selbstbestimmungsfi-
higkeit des Menschen zugleich anerkennt;

— das Prinzip der Aufforderung zur Selbstiditigkeit, welches Bildung anzu-
regen, hervorzubringen, zu veranlassen und zu stimulieren sucht und
dabei den Selbstvollzug des sich bildenden Individuums anerkennt.

« Bildung wird in ihrer Zielsetzung durch die Bediirfnisse, Anforderungen
und Anliegen der Gesellschaft becinflusst und gepriigt. Die padagogische
Praxis gestaltet sich nach Benner hierbei regulativ durch
— das Prinzip der pidagogischen Transformation gesellschafilicher Einfliisse,

indem gesellschaftlich relevante Anliegen als relevante Bildungsinhalte
definiert und didaktisch transformiert werden;

— das Prinzip einer nicht-hierarchischen Ordnung der menschlichen Ge-
samipraxis, welches sicherstellen soll, dass die Definition von Bildungs-
zielsetzungen nicht durch einseitige Interessen erfolgt. Es ist jedoch
festzustellen, dass vorrangig okonomische Uberlegungen Bildung
mafSgeblich und tiberdauernd beeinflussen.

Gesamthaft kann festgestellc werden, dass die sozialhistorische und systema-
tisch-problemgeschichtliche Bestimmung entlang der Studien von Benner so-
wohl zu einer breiter abgestiitzten wie auch zu einer differenzierteren Auffas-
sung der Bildungsidee beitragen. Hierbei liefern die vier Grundbestimmungen
der menschlichen Existenz eine Konkretisierung dahingehend, dass Bildung
als ein durch die Leiblichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprachlichkeit
des Menschen geprigter und hervorgebrachter Prozess der Auseinanderset-
zung mit der Welt verstanden wird. Die Verdichtung der padagogischen Pra-
xis auf vier Prinzipien verdeutlicht den Bildungsprozess als eine auf Interak-
tion ausgelegte, menschliche Titigkeit, welche sich im Spannungsfeld zwi-



Zusammenfassung der Strukturmomente 141

schen Bildsamkeit und Selbsttitigkeit vollzieht. Durch den praxeologischen
Verstindniszusammenhang zeigt sich zudem die gegenseitige Abhingigkeit
und Beeinflussung von Bildung und Gesellschaft als gewinnbringende Dif-
ferenzierung.

Die Bildungsidee ist nach den bisherigen Betrachtungen durch grundlegende
Merkmale gekennzeichnet und strukturiert. Diese Merkmale werden sich fiir
die Erstellung des Interviewleitfadens zur Befragung von Fachpersonen sonder-
pidagogischer Einrichtungen wie auch fiir die Auswertung der Interviews als be-
deutsam erweisen. Bereits wihrend des Bestimmungsvorganges der Bildungsidee
wurde ein kritischer Blick darauf gelegt, inwiefern in unterschiedlichen Aspek-
ten der Bildungsidee die Gefahr des Ausschlusses gewisser Menschen(-gruppen)
droht. In der Gesamtbetrachtung ist festzustellen, dass die Allgemeine Pidagogik
Menschen mit (schwerer und mehrfacher) Behinderung kaum ausdriicklich in
ihrem bildungstheoretischen Diskurs mitdenke. Eine Bildungsidee, welche ohne
spezifische Beriicksichtigung der in der vorliegenden Untersuchung fokussierten
Schiilergruppe bestimmt worden ist, lauft Gefahr, eine verkiirzte oder verengte
Bildungsidee darzustellen, wodurch eine valide Befragung von Fachpersonen so-
wie ein Hervorbringen eines validen Bildungsverstindnisses der Fachpersonen
nur unzureichend realisiert werden konnten. An dieser Stelle der Untersuchung
ist es daher nétig danach zu fragen, inwiefern die bisher bestimmten Merkmale
der Bildungsidee im (bildungstheoretischen) Fachdiskurs der Sonderpidagogik
(Kap. 6) und spezifisch der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinde-
rung (Kap. 7) vorzufinden sind und weiter ausdifferenziert werden kénnen.
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6 Bestimmung der Bildungsidee im sonder-
padagogisch-historischen Kontext

Ziel dieses Kapitels ist es, nach der Bestimmung der Grundstruktur der Bil-
dungsidee aus der Perspektive der Allgemeinen Padagogik explizit danach zu fra-
gen, welche »Konstruktionsleistungen« (Tenorth, 1994, S.96) bzw. »fachbezo-
genen Spezifizierungen« (Sasse & Moser, 2003, S.343) hinsichtich Bildung im
sonderpidagogischen Fachdiskurs anzutreffen sind und inwiefern diese mit den
vorgingig herausgearbeiteten Strukturmomenten der Bildungsidee in Verbin-
dung zu bringen sind. Erst durch die Gesamtschau der bildungstheoretischen
Auseinandersetzungen der Heil- und Sonderpidagogik wird es moglich sein,
spezifisch die Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung — als jiingste
erziechungswissenschaftliche Teildisziplin — nach Aspekten ihres Diskurses um
Bildung zu beleuchten. Zur Begriffsklirung von Heilpidagogik und Sonderpi-
dagogik sei auf Kronenberg (2016) verwiesen. Da beide Begriffe bis auf »gra-
duelle Differenzen« (Kronenberg, 2016, S.7) dasselbe bezeichnen, werden in
der vorliegenden Arbeit beide Begriffe entsprechend dem jeweiligen Zeitgeist
verwendet.

6.1 Einbezug der sonderpadagogischen Entwick-
lungsgeschichte zur weiteren Bestimmung der
Bildungsidee

Mit Blick auf den Begriff der allgemeinen Bildung kann festgestellt werden, dass
sich jenseits von Kulturtechniken der Qualifikationsbedarf moderner Gesell-
schaften »6konomisch oder technologisch nicht prizise ableiten« lisst, weshalb
autonome Konstruktionsleistungen der Pidagogik« (Tenorth, 1994, S.95f)
notwendig sind, welche sowohl die materialen wie auch die formalen Aspekte
von Bildung definieren. Darauf Bezug nehmend stellen Sasse und Moser klar,
dass solche Konstruktionsleistungen nicht nur Aufgabe der Allgemeinen Pida-
gogik sind, sondern auch innerhalb erzichungswissenschaftlicher Teildisziplinen
erbracht werden: »Fiir die erzichungswissenschaftliche Fundierung von Sonder-
und Sozialpiddagogik lsst sich daher ebenfalls eine solche Konstruktionsleistung
bzw. ihre fachbezogene Spezifizierung ableiten« (2003, S.343). Es muss jedoch
festgestellt werden, dass zwischen der Allgemeinen Pidagogik und der Pidago-
gik bei schwerer und mehrfacher Behinderung »nie eine besondere Nihe be-
standen hat«, sondern »eine weitgehend voneinander abgekoppelte Entwicklung
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stattgefunden hat« (Bernasconi & Boéing, 2015, S.46). Von der Allgemeinen
Pidagogik waren und sind bis heute keine Anstrengungen erkennbar, Lern- und
Lebenssituationen von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
wissenschaftlich zu behandeln und Méglichkeiten einer Teilhabe an pidagogi-
schen Prozessen zu realisieren (Bernasconi & Boing, 2016b, S.37). Es ist festzu-
stellen, dass sich die Pidagogik fiir Menschen mit (schwerer) geistiger Behinde-
rung bis in die heutige Zeit von allgemeinen bildungstheoretischen Richtungen
»recht unbeeindrucke« (Riegert & Musenberg, 2010, S.28) zeigt und beziiglich
bildungstheoretischer Auseinandersetzung mehrheidich »weile Flecken« (Rie-
gert & Musenberg, 2010, S.43) vorzufinden sind. Die Frage nach Erziehung
und Bildung von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung ist nach
wie vor »ein randstindiges Thema« (Bernasconi & Bding, 2016b, S. 37).

Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung gelten bis weit in die
Zeit nach dem zweiten Weltkrieg als bildungsunfihig (Bernasconi & Boing,
2015, S.106; Weif3, 2012, S.255). Die Auffassung der Erzichungs- und Bil-
dungsunfihigkeit dieser Personengruppe zeigt sich in der Geschichte der Heil-
und Sonderpidagogik »als lange Tradition« (Weifs, 2012, S.255), womit sie sich
als resistent-tiberdauerndes und handlungsleitendes Merkmal im Umgang mit
diesem Personenkreis erweist (Bernasconi & Béing, 2015, S.22; Feuser, 2009b).
Bis in die jiingste Vergangenheit sind diese Kinder und Jugendlichen immer
wieder »ganz aus dem pidagogischen Blick« (Bernasconi & Boing, 2015, S. 106)
geraten, was bis heute beispielsweise »im >Ruhen der Schulpflicht« fiir bestimmte
Schiiler/innen unheilvoll« (Stinkes, 2012a, S.291) zum Ausdruck kommt.
Antworten auf die Frage nach der Bildungsidee der Pidagogik bei schwerer
und mehrfacher Behinderung nun erst ab dem Einsetzen der Beschulung dieser
Kinder zu suchen, bliebe wegen der langen Tradition der Zuschreibung der Er-
zichungs- und Bildungsunfihigkeit duflerst verengt. Aufgrund dessen, dass der
Personenkreis mit schwerer und mehrfacher Behinderung insbesondere vor dem
Beginn der heilpidagogischen Bemiihungen in den 1950er Jahre nicht »hin-
reichend genau von Menschen mit leichteren Behinderungsgraden abzugren-
zen« (Miihl, 1991, S.126) ist, erscheint eine Aufarbeitung der Bildungsidee in
der allgemeinen sonderpidagogischen Entwicklung unumginglich, wenngleich
fur die Bildungsidee im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung fiir die
»Zeit vor 1945 [...] weithin nur Vermutungen geduf8ert« (Miihl, 1991, S.126)

werden kénnen.

+ In einem ersten Schritt geht es im Folgenden darum, die Beschulung
von Kindern mit Behinderung in ihren Anfingen und ihrer weiteren
Entwicklung zu beleuchten, wobei explizit nach der jeweiligen Auspri-
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gung der Bildungsidee gefragt wird. Auf der Grundlage der Arbeiten zur
Geschichte der Heil- und Sonderpidagogik von Svétluse Solarovi (Sam-
melband, 1983b), von Andreas Mdickel (1988; 2007; 2009; 2012) und
von Sieglind Ellger-Riittgards (2008; 2009a; 2009b; 2016) erfolgt eine
systematisch-historische Aufarbeitung der Bildungsidee in der sonderpi-
dagogischen Entwicklung.

+ In einem zweiten Schritt werden die Bemithungen der sich nach dem
zweiten Weltkrieg etablierenden Korperbehindertenpidagogik und Geis-
tigbehindertenpidagogik hinsichtlich des Diskurses um Bildung explizit
aufgegriffen, da sich diese mafigeblich fiir die Entstechung der Schwerst-
behindertenpidagogik verantwortlich zeigen. Dies erfolgt einerseits un-
ter Beizug der Ubersichtsarbeiten von Ralf Klingler-Neumann (2009) und
Hans Stadler (2001; 2004a; 2004b; 2004c) fiir die Kirperbehinderten-
pidagogik sowie der Arbeit von Karl-Ernst Ackermann (1990) zum Bil-
dungsdiskurs in der Geistigbehindertenpidagogik. Vor allem die Ausfiih-
rungen und Uberlegungen Ackermanns (1990) zum Bildungsdiskurs in
der Geistigbehindertenpidagogik gelten fiir die Geistigbehindertenpi-
dagogik als richtungsweisend (z.B. Jakobs, 2010, S.73; Musenberg &
Riegert, 2010b, S.10; Stinkes, 2010b, S.131). Es muss festgestellt wer-
den, dass sich nach Ackermanns Beitrag zum Bildungsdiskurs »nicht viel
gedndert« hat (Jakobs, 2010, S.73), und eine »Unsicherheit beziiglich
der Bildungs(un)fihigkeit ihrer Adressat/-innen, ein Kliarungsbedarf und
Legitimationsdruck beziiglich der Kategorie Bildung« (Jakobs, 2010,
S.73) aufgrund einer »nur vereinzelt gefithreen« Grundlagendiskussion

(Musenberg & Riegert, 2010b, S. 10) bestehen geblieben ist.

Die Aufarbeitung der Bildungsidee im sonderpidagogisch-historischen Kontext
verfolgt das Ziel, eine explizite Erarbeitung der Bildungsidee im Kontext schwe-
rer und mehrfacher Behinderung zu erméglichen.

6.2 Bildungsidee in der friihen Geschichte der
Sonderpadagogik

Der zentrale Begriff der Padagogik der Moderne, der Begriff' der Bildsamkeit,
welcher bereits im 18. Jahrhundert formuliert und durch Herbart etabliert wur-
de (vgl. Kap. 5.3.1), prisentiert sich in seiner Grundidee zwar als »universa-
listischer anthropologischer Anspruch« (Tenorth, 2006, S.497), zeigt sich im
historischen Riickblick jedoch zugleich in der konkreten padagogischen Arbeit
mit durchgehend partikularen Ziigen. Diese Partikularitit duflert sich bis in die
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heutige Zeit darin, dass Kriterien der Bildsamkeit als Definitionsmerkmale von
Behinderung beigezogen werden und aufgrund festgestellter Differenz die Teil-
habe an Bildung oder vielmehr die Ausgrenzung von Bildung definiert wird
(Tenorth, 2006, S.497; vgl. Bernasconi & Boing, 2015, S.201L).

Mockel (2012, S.18ff.) kommt zum Schluss, dass die Idee der Bildsamkeit
hinsichdlich der » Initiierung der Erzichung behinderter Kinder« (Mockel, 2012,
S.19, Hervorh. im Orig.) wirkungslos blieb und keinerlei Verinderung brach-
te: Das Verstindnis von Bildsamkeit definierte sich im 18. Jahrhundert durch
allseits akzeptierte Grenzen und schloss dadurch bestimmte Personengruppen
selbstverstiandlich von Bildungsangeboten als »bildungsunfihig« oder »unbild-
sam« aus (Mockel, 2012, S.19; vgl. Bernasconi & Boing, 2015, S.21; Hof-
miiller & Stekl, 1982). Méckel sieht daher in Herbarts Begriff der Bildsamkeit
»keinen universellen Imperativ zur Erziehung aller Kinder. Es ist keine Schule
fur gehorlose oder fiir blinde Kinder bekannt, die im Namen der Bildsamkeit
gegriindet worden wire« (2012, S.18f.). In der modernen Pidagogik zeigt sich
»parallel zur Gleichzeitigkeit von Universalisierung und Partikularisierung« (Te-
north, 2006, S.497) eine pidagogische Arbeit, welche sich mit den ausgegrenz-
ten Schiilerinnen und Schiilern selbst forciert und sich »organisatorisch und
methodisch in separiert-differenter Form« (Tenorth, 2006, S.497) institutiona-
lisiert. Im gesamthistorischen Riickblick lisst sich die Geschichte von Menschen
mit Behinderung bis in die heutige Zeit grundsitzlich als Geschichte einer kon-
tinuierlichen »Benachteiligung und Ausgrenzung« (Haeberlin, 1998; vgl. Dan-
nenbeck & Dorrance, 2016; Haeberlin, 1996) verstehen, welche (noch) jiingst
als Hintergrund der ausdriicklichen Proklamierung einer »nicht ausgrenzenden
Pidagogik« (Bernasconi & Boing, 2016b; vgl. Bernasconi & Béing, 2015) zum
Ausdruck kommt.

Bildung und Erziehung von Kindern mit Behinderungen gegen
Ende des 18. Jahrhunderts

Obwohl es »behinderte und verwahrloste Kinder [...] immer schon gegeben
[hat]« (Mdckel, 1988, S.23; vgl. Liedtke, 1996b), finden sich die Anfinge ei-
ner berufsmifligen Erzichung solcher Kinder erstmals in der zweiten Hilfte des
18. Jahrhunderts: Gegen den allgemeinen »Augenschein der Bildungsunfihig-
keit« (Mockel, 2012, S. 19) entstanden aufgrund »der bereits im Einzelfall be-
wiesenen Bildungsfihigkeit« (Ellger-Riittgards, 2008, S.33) die ersten Schulen
fir Kinder mit Behinderung, welche in den allermeisten Fillen aus dem Enga-
gement von auflergewohnlichen Personen hervorgingen (z.B. Tenorth, 2006,
S.505f; Ellger-Riittgardt, 2009a, S.39; vgl. die einschligigen tabellarischen
Ubersichten bei Méckel, 1988, S.248f.; 2007, S. 268f; Ellger-Riittgardt, 2008,



146 Bestimmung der Bildungsidee

S.36ff.). Durch die Entstechung von Schulen fiir Kinder mit Behinderung wur-
de deren erfolgreiche Erzichung zu einem 6ffentlichen Thema (Mackel, 2007,
S.22): Die damit eng gekoppelte sBrauchbarmachung: bzw. »Niitzlichkeit« dieser
Heranwachsenden ihren Mitmenschen und dem Staat gegeniiber brachte die
gesellschaftliche Anerkennung der Bildsamkeit dieser Kinder mit sich (Ellger-
Riittgardt, 2008, S.33; T. Hoffmann, 2010, S. 142; Hofmiiller & Stekl, 1982).
Folglich wurden die ersten Schulen fiir Gehérlose bzw. fiir Taubstumme ge-
griindet (z.B. Buchinger, 1996, S.190ff; Hofer-Sieber, 2000, S.96f; Lowe,
1983, S.12fL.), Schulen fiir blinde Kinder folgten (z.B. Apel, 1996, S.1624F;
Degenhardt & Rath, 2001; Rath, 1983, S.57ft.; Walthes, 2005, S.105). Die
institutionalisierte Beschulung von Kindern mit Kérperbehinderung (z.B. Hed-
derich, 2006, S.34ff.; Hierdeis, 1996, S.212fF,; Stadler, 2001, S. 64ff.; 2004a;
U. Wilken, 1983, S.236ff.) wie auch diejenige von Kindern mit geistiger Be-
hinderung folgte demgegeniiber mit deutlicher Verzogerung in der ersten Halfte
des 19. Jahrhunderts (z.B. Fornefeld, 2002, S.31ff.; Lindmeier & Lindmeier,
2002; H. Meyer, 1983, S.95fF,; Speck, 1977, S.101; 2012, S. 17f.).

Die Entwicklung der Bildungsidee fiir Menschen mit Behinderungen kann
nicht ausschliefSlich als Ergebnis von den beachtlichen individuellen pidagogi-
schen Bemithungen um die Anerkennung der Bildsamkeit der jeweiligen Schii-
lergruppen betrachtet werden, sondern muss auch vor dem Hintergrund der
allgemeinpidagogischen Bemithungen verstanden werden, welche in dieser Zeit
im Besonderen die armen Bevolkerungsgruppen durch Erziehung und Arbeit
zu biirgerlicher Brauchbarkeit fiihren wollten (Bach, 1965b; Ellger-Riittgarde &
Tenorth, 1998, S.439; E. Rohrmann, 2013, S.63). Gleichermaflen wurde fiir
Menschen mit Behinderungen ausdriicklich die Frage gestellt, inwiefern sie als
»bildbar und verwertbar« (Hofer-Sieber, 2000) eingeschitzt wurden:

« Die Kriippelfiirsorge« zeigte zur Mitte des 19. Jahrhunderts allmihlich
eine erste erkennbare Positionierung, indem sie ihre Aufgabe einerseits
in der medizinischen Therapie (z.B. Hierdeis, 1996, S.211) und an-
dererseits in einer »Konzeption handditiger Bildung und Ausbildung
(Schmeichel, 1983, S.10; vgl. Stadler, 2001, S.67) sah, die »den Men-
schen zur Harmonie seiner Seelenkrifte fithren und ihn zu einem »niitz-
lichen Staatsglied« [...] heranbilden kann« (Schmeichel, 1983, S.5).
Bildung verwirklichte sich in Arbeit und Leistung, wobei das dahinter-
liegende Bildungskonzept das Erreichen einer wirtschaftlich gesicherten
und sozial eingebundenen Existenz niitzlicher Mitglieder der Gesell-
schaft erwartete (Schmeichel, 1983, S.94F.).
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+ Verdienstvolle Pionierleistungen und Werke der »Schwachsinnigenfiir-
sorge« diirfen nicht dariiber hinwegtiuschen, dass diese in volliger Isola-
tion stattfanden und nur ciner verschwindend geringen Anzahl von Be-
troffenen zugutekam. Fiir die Schweiz ist in diesem Zusammenhang auf
Johann Jakob Guggenbiihl zu verweisen, welcher 1841 auf dem Abend-
berg bei Interlaken die erste Anstalt griindete, in der geistig behinderte
Kinder auch unterrichtet wurden (von Premerstein, 1968, S.236f.). Die
Gesellschaft der damaligen Zeit nahm Menschen mit geistiger Behinde-
rung nicht als Problem wahr — fiir die Offentlichkeit existierten sie nicht
(Speck, 1977, S.102). Die vorherrschend biuerliche Gesellschaft fiigte
»viele Geistigbehinderte relativ unauffillig und fast selbstverstindlich
in den familidren Agrarbetrieb« (Speck, 1977, S.103) ein. Die Errich-
tung von ersten »Idiotenanstalten« erfolgte aufgrund der »traurigen Lage
der blodsinnigen Kinder« (Bosbauer, Miklas & Schmier, 1909, S.117;
vgl. Stormer, 2007, S.289): Die Kinder sollten durch Unterricht und
Erziehung »allmihlich wieder zu einigermaflen brauchbaren Mitgliedern
der menschlichen Gesellschaft« (PreufSische Bestimmungen, das Hilfs-
schulwesen betreffend (1859), zitiert nach Speck, 1977, S.103) gemacht
werden. Bereits bevor die Betreuung, Erzichung und Bildung von »Kin-
dern mit Lernerschwernissen« (Stormer, 2007, S.289) so richtig ange-
fangen hatte, fiithrten praktische Erwigungen zu einer Grenzzichung im
Sinne von bildungsfihig« und »bildungsunfihig« Fiir nicht bildungsfihi-
ge Kinder und fiir nicht erwerbs- und beschiftigungsfihigen Erwachsene
wurden in den Anstalten spezielle Pflegeabteilungen eingerichtet (Stor-
mer, 2007, S.289).

Es zeigt sich also bereits in der Zeit der Diskussion um das neuhumanistische
Bildungsideal (vgl. Kap. 4.3) cine enge Verbindung zwischen bildungstheore-
tischer und utilitaristischer Begriindung von Bildung, welche sich auch fiir die
Geschichte der Sonderpidagogik als konstitutiv erweist (Ellger-Riittgardt &
Tenorth, 1998, S.439; E. Rohrmann, 2013, S.63f,; Speck, 2001, S.25f.). Von
ihren ersten Anfingen an musste die Sonderpidagogik ihr Handeln gegeniiber
soziodkonomischen und gesellschaftlichen Interessen legitimieren (Bernas-
coni & Béing, 2015, S.36; Stinkes, 2016a, S.217ff.). Diese Verstrickung der
Sonderpidagogik in politische und 6konomische Interessen war verantwortlich
dafiir, dass Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung umfassend
von pidagogischen Bemithungen ausgeschlossen wurden (Bernasconi & Béing,
2015, S.37; Stérmer, 2007, S.291).



148

Bestimmung der Bildungsidee

Hinsichdich der Bildungsidee fiir Kindern mit einer Behinderung ist festzu-

stellen, dass um »1860 ein erster Hohepunke der Entwicklung« (Ellger-Riitt-
gardt, 2008, S.124) erreicht war:

»Die Frage, warum und wer gebildet werden sollte, also die Frage nach
der Idee und dem Personenkreis, war im Grundsatz beantwortet — aber
nur im Grundsatz. Denn die Entdeckung der Bildsamkeit Behinderter
impliziert zwar eine Erweiterung des Bildungsbegriffes in der Theorie,
aber er schloss noch keineswegs alle Personen mit ein und war somit weit
davon entfernt, Einzug in die pidagogische Praxis zu halten. Die Ide-
en von Aufklirung und Neuhumanismus die auch Behinderten ein Bil-
dungs- und Lebensrecht zuerkannten, galten in concreto fiir gehorlose,
blinde, verkriippelte, verwaiste und verwahrloste Kinder, aber erst in An-
sdtzen fiir den Personenkreis der geistig Behinderten« (Ellger-Riittgardst,
2008, S. 124, Hervorh. im Orig.). Kinder und Jugendliche mit schweren
und mehrfachen Behinderung haben aus diesen Einsichten jedoch nicht
oder nur duflerst geringfligig profitieren kénnen (Bernasconi & Béing,

2015, S.35).

Die Frage, wie Bildung und Erzichung fiir Kinder und Jugendliche mit
Behinderung geschehen sollte, hatte zur Folge, dass die Anfangszeit
der Beschulung dieser Kinder und Jugendlichen durch einen sehr gro-
Ben Einfallsreichtum geprigt war. Das fortwihrende Erproben fiihrte
schliefflich zu vielfiltigen Methoden, die durch wissenschaftliche Be-
gleitung und die »Unterrichtserfolge mit gehorlosen, blinden, geistig
behinderten, verwahrlosten und selbst taubblinden Personen« (Ellger-
Riittgardt, 2008, S. 126) Giiltigkeit und Wert einer theoretischen Positi-
on erfahren konnten, was zur Etablierung der heilpidagogischen Arbeit
fiihrte (Moser, 1998, S.82). In ersten Grundziigen ist festzustellen, dass
»die Adressaten dieser pidagogischen Anstrengungen niche als Objek-
te zu betrachten waren, sondern als Individuen und Teilnehmer eines
kommunikativen Geschehens, in dem nicht selten sie selbst die entschei-
denden Impulse fiir die Erfindung adiquater Methoden gaben« (Ellger-
Riittgarde, 2008, S.126). Gleichzeitig zeigt sich fiir diese Zeitspanne
deutlich, dass die damaligen pidagogischen Bemithungen »jeweils auf
eine bestimmte Gruppe Behinderter« (Solarova, 1983a, S.8) gerichtet
waren und den Bildungsbediirfnissen der jeweiligen Schiilerschaft nur in
besonderen, weitgehend von der Umwelt getrennten Anstalten begegnet
wurde (Ellger-Riitegarde, 2008, S. 1265 2016, S.19).
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+ Die Frage, wer die Aufgabe der Bildung und Erzichung von Kindern mit
Behinderung leisten sollte, stellte sich in dieser Anfangszeit kaum oder
nur in Ansitzen (Ellger-Riitegard, 2008, S. 128; Moser, 1998, S.771.).

Als Abbild der erfolgten Grundlegungen dieser frithen Bemiihungen zur Erzie-
hung und Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung kénnen die
Arbeiten von Georgens und Deinharde (1861; 1863) geschen werden, welche
in zwei Binden erstmals das Gesamtgebiet der Heilpadagogik aus systematisch-
historischer Perspektive darstellen (Bleidick, 1999, S.12ff; Fornefeld, 2002,
S.34f.; Gstach, 2016, S.28; Weinmann, 2003, S. 58fF.).

Schulische Férderung behinderter Kinder in der zweiten Hélfte
des 19. Jahrhundert

In der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts brachten das Aufkommen und Vor-
dringen von evolutionstheoretischem, erbbiologischem und sozialdarwinisti-
schem Gedankengut sowie die zunchmende Industrialisierung Menschen mit
Behinderung immer deutlicher in Gefahr, als minderwertige und tiberfliissige
Gesellschaftsglieder abgewertet zu werden (Speck, 2012, S.30ff.). Damit wa-
ren die heilpidagogischen Anfinge und Erfolge einer starken Priifung ausge-
setzt, war die Heilpidagogik doch gleichzeitig selbst mit den Erkenntnissen
und Einfliissen einer naturwissenschaftlich verstehenden Medizin konfrontiert,
wodurch sie Gefahr lief, ihre zentrale, pidagogische Orientierung aufzugeben
(Ellger-Riittgarde, 2008, S.142; 2016, S.19; vgl. Gstach, 2016, S.30; Stormer,
2007, S.291). Erzieherische Behandlungen (z.B. Beschiftigung, Spiel, Leibes-
tibungen, Unterricht und aufmerksamkeitserregende Titigkeiten) wurden mit
medizinischen Behandlungen (z.B. Medikamente und Ernihrung) erginzt, zu-
dem wurden im medizinischen Bereich anzusiedelnde Behandlungsmethoden
in den Unterriche integriert (z.B. Bewegung, Gymnastik, Pflege, Gewdhnung)
(vgl. Gstach, 2016, S.30). Vor allem die »noch nicht im Bildungsbereich veran-
kerte Geistigbehinderten- und Verwahrlostenpidagogik« wurde stark in Frage
gestellt, viel weniger jedoch die »Taubstummen- und Blindenpidagogik« (Ell-
ger-Riittgardt, 2008, S.142; vgl. Ellger-Riittgarde, 20094, S. 46).

Das »Bildungswesen fiir Sinnesbehindertec differenzierte sich in der zwei-
ten Hilfte des 19. Jahrhunderts folglich immer weiter aus, prisentierte sich
zu Beginn des 20. Jahrhunderts auf einem hohen Entwicklungsstand (Ellger-
Riitegarde, 2008, S. 148) und wurde durch die offiziell »erlassene Schulpflicht
fir Gehoérlose und Blinde« (Ellger-Riitegarde, 2008, S. 142; vgl. Mockel, 1988,
S.236f; Moser, 2012, S.268) in der Zugehérigkeit zum Bildungswesen nicht
mehr in Frage gestellt.
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Demgegeniiber zeigte die Situation fiir Menschen mit Kérperbehinderung
oder geistiger Behinderung ein sehr viel diistereres Bild:

+ Die staatliche Etablierung und Finanzierung der »Kriippelfiirsorge« fand
in den Anfingen des 20. Jahrhunderts in der engen Verkniipfung an
die Herausbildung der Orthopidie als Disziplin statt (P. Fuchs, 2001,
S.27ff; Hejna, 1968, S.343f; Miirner & Sierck, 2012, S.19ff; Osten,
2004, S. 173ff; Schmeichel, 1983, S. 6f.). Vorrangig blieb dabei das Ziel,
durch Therapie und Bildung aus »Kriippelkindern« oder »Kriegskriip-
peln« (vgl. zur Auseinandersetzung und Entwicklung der Bezeichnun-
gen: Stadler, 2001, S.69ff.) erwerbsfihige Menschen zu machen: »Der
Kriippel kann und soll aus einem Almosenempfinger zum Steuerzahler
werden!« (Biesalski, 1906, zitiert nach Hejna, 1968, S.341; vgl. Osten,
2004, S.10; 24ff.; Stadler, 2001, S.69f). Die aufkommende Kosten-
Nutzen-Erwigung fithrte zu einer Bildung von Hierarchien in der Ge-
samtgruppe der Korperbehinderten, wodurch sich der personliche Wert
einer korperbehinderten Person nunmehr »am Grad ihrer Niezlichkeit
fiir die Gesellschaft, im Sinne ihrer Verwertbarkeit als Arbeitskraft«
(P. Fuchs, 2001, S.29) bemaf3. Dies bedeutete, dass Menschen mit Koér-
perbehinderungen, die aufgrund ihres >Siechtums« auch nicht teilweise
in den allgemeinen Arbeitsmarke integrierbar schienen, Menschen mit
Mehrfachbehinderungen und Menschen mit geistiger Behinderung oder
Epilepsie als »Unwertige« (Schmuhl, 2011, S.28) bezeichnet wurden. Sie
wurden nicht nur von pidagogischen Prozessen ausgeschlossen, sondern
mussten weitestgehend ohne die Fiirsorge des Staates iiberleben (Bernas-

coni & Boing, 2015, S.23; Stinkes, 2010a, S. 109)

« Fiir sogenannt »Blodsinnige«, »Kretinen«, »Idioten« und »Schwach-
sinnige« (vgl. zur Auseinandersetzung mit der zeitgenossischen Termi-
nologie: T. Hoffmann, 2007, S.104f; wie auch Thalhammer, 1977,
S.9fL; Speck, 1977, S.101f) zeigte sich der Staat in dieser Zeit nicht
verantwortlich und war darauf bedacht, die >nicht brauchbaren Kinder:
abzusondern (H. Meyer, 1983, S.104; Petter-Zaugg & Zimmermann,
2018, S.49). Immerhin erhielten zwei Drittel der Insassen der sogenann-
ten Idiotenanstalten Erziehung und Bildung bzw. wurden mit Arbeiten
beschiftigt, wobei Arbeit als »personlichkeitsbildendes Mittel« verstan-
den wurde (Ellger-Riittgardt, 2008, S.148). Gleichwohl war und blieb
die pidagogische Zuwendung zu den Kindern und Jugendlichen mit
geistiger Behinderung ein ungeldstes Problem (Ellger-Riittgardt, 2008,
S.1491F; Speck, 2001, S.26): »Viele dieser armen Kinder fithren in den
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Familien [...] ein elendes Dasein« (Bdsbauer et al., 1909, S.161). Fiir
die zunehmende Anzahl der Anstaltsklientel wurde trotz Formulierun-
gen von Erzichungsabsichten und teilweiser Einbindung von Schulen in
die Anstalten vor allem »die Pflegebediirftigkeit dieser Personengruppe
(Pfleglinge) herausgestellt und der Anspruch auf Bildung aufgrund der
Anbindung an die Armenfiirsorge unterschlagen« (Moser, 1998, S.76;
vgl. Petter-Zaugg & Zimmermann, 2018). Die Idee der Bildungsunfi-
higkeit dieser »geborenen Asozialen« (Stinkes, 2010a, S. 109) blieb grof3-
flachig und unhinterfrage bestehen. Die »Fiirsorge fiir Idioten, Imbezille
und Schwachsinnige« war bis zu dieser Zeit »ein Stiefkind der Heilpada-
gogik« (Bosbauer et al., 1909, S. 160).

Die Einfithrung und Etablierung von Hilfsschulen gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts (vgl. Frenzel, 1922a) erweiterte den Personenkreis der beschulten Kinder
durch »schwachsinnige Kinder« (A. Fuchs, 1903, S. 179ff.), welche in der heu-
tigen Zeit als lernschwache Kinder bezeichnet wiirden (Ellger-Riittgardt, 2008,
S.155; Wolfisberg, 2005, S.57). Als zentrale Frage der Hilfsschulschuldidaktik
zihlte die Auswahl cines »elementaren, >lebensnotwendigen« Minimalstoffes«
(Bleidick, 1970, S.461), womit das Lesen und Verstehen von einfachen Lesestii-
cken in deutscher und lateinischer Druckschrift, das miindliche und schriftliche
Ausdriicken von einfachen Gedankengingen, das einfache abstrakte Rechnen
im Zahlenraum von 1-100 und die Orientierung in der unmittelbaren Um-
gebung gemeint war, in der Hoffnung, spiter eine »selbstandige Mitarbeit an
den sozialwirtschaftlichen Aufgaben der Gesellschaft« zu erlangen (A. Fuchs,
1903, S. 182f.). Die ausdriickliche Aufgabe der Hilfsschule war es, schwachsin-
nige Kinder zu niitzlichen Gliedern der menschlichen Gesellschaft zu erziehen
und sie erwerbs- und gesellschaftsfihig zu machen (Frenzel, 1922b, S. 6; Raatz,
1924, S.454).

Kinder mit geistiger Behinderung wurden in der Aufnahme zur Hilfsschule
nur duflerst wenig berticksichtigt. Dadurch manifestierte sich die Bildungsgren-
ze zwischen bildungsfihig und bildungsunfihig, niitzlich und minderwertig
bzw. tberflissig deutlich (Brill, 2011, S.87fL.; Ellger-Riittgardt, 2008, S.155;
Hofmiiller & Stekl, 1982; H. Meyer, 1983, S.105f.; B. Miiller, 2001, S. 112f;
Speck, 2001, S.25f). Kinder mit schwerer und mehrfacher Behinderung wur-
den von diesen ersten Formen institutionalisierter Bildung vollstindig ausge-
schlossen, wodurch sich ihre Lebenssituation stetig verschlechterte (Osten, 2011,
S.46). Diese zwischen Hilfsklassen und Erziehungsanstalten gesetzte Grenze der
Erzichungs- und Bildungsfihigkeit markierte gleichzeitig die Grenze der Finan-
zierungsverantwortlichkeit: Bei Volksschulen und Hilfsschulen war die Finan-
zierung durch den staatlichen Bildungsauftrag gesichert, wobei verschiedene
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Gesetze fiir die nichr als bildungsfihig geltende Schiilerschaft die Dispensation
vom Schulbesuch vorsah. Eine Finanzierung des Schulbesuches war lediglich im
Konjunktiv formuliert. Die Initiative der Bildung und Erzichung dieser Schii-
lerschaft und deren Finanzierung blieb entsprechend weiterhin hauptsichlich
die Angelegenheit privater Organisationen (H. Meyer, 1983, S.104f; Moser,
2012, S.269; B. Miiller, 2001, S. 111fF; Wolfisberg, 2005, S.55f.).

Die Heilpidagogik erlebte in den 1920er Jahren »eine ausgesprochene Bliiten-
phase« (Goppel, 1989, S.239). Es zeigen sich eine Neupositionierung der Heil-
pidagogik und »hoffnungsvolle Neuanfinge« (Ellger-Riittgardt, 2008, S.331)
mit grundlegenden Werken zur Heilpiddagogik von Zheodor Heller (Grundriss
der Heilpidagogik, 1904/1912/1925), Ernst von Diiring (Grundlagen und
Grundsitze der Heilpadagogik, 1925), Heinrich Hanselmann (Einfithrung in die
Heilpidagogik, 1930), Linus Bopp (Allgemeine Heilpadagogik, 1930), Fritz Ros-
sel (Das Helfen in der heilpidagogischen Arbeit, 1931) und Karl Heinrichs (Ver-
such einer wissenschaftlichen Grundlegung der Heilpidagogik, 1931) (vgl. Blei-
dick, 1999; Ellger-Riittgardt, 2008; Géppel, 1989; Greving & Ondracek, 2005;
Haeberlin, 1996; Moser, 1998; 2012; Speck, 2012).

Die Bezeichnung der Zwischenkriegszeit als »Bliite der Heilpidagogik« (Ell-
ger-Riittgarde, 2008, S.202; 2009a, S.50; 2009b, S.23; 2016, S.21; Goppel,
1989, S.239) scheint aufgrund der »Vielfalt der neu entstandenen Erzichungs-
und Bildungseinrichtungen der 20er und 30er Jahre« (Ellger-Riictgarde, 2016,
S.21; 2009b, S.23) durchaus berechtigt, da diese »nicht selten mit ihrem re-
formpidagogischen Impetus zahlreiche Beriihrungspunkte zwischen allgemei-
ner und spezieller Pidagogik aufwiesen« (Ellger-Riittgarde, 2009b, S.23fL).
Dieser Ansicht muss jedoch mit Fokus auf Kinder mit (schwerer) geistiger Be-
hinderung relativierend entgegengetreten werden, weil

« erstens die Hilfsschule zwar zweifellos ein stetiges Wachstum verzeichne-
te, wogegen die Bildung und Erziehung von Kindern mit Sinnesbehin-
derungen und Kindern mit geistiger Behinderung in dieser Zeit keinen
Aufschwung erfuhr (Ellger-Riittgardt, 2009a, S.50; 2009b, S.23);

« zweitens sich die erste Hilfte des 20. Jahrhunderts als eine doch »héchst
ambivalente und beinahe widerspriichliche Epoche« (Greving & Ondra-
cek, 2005, S.50) erweist, in welcher ein problematisches, aber unange-

tastetes Verhiltnis von Heilpddagogik und Rassenhygiene festzustellen ist
(Méckel, 2007, S. 163ft.; Stérmer, 2007, S.291);

« drittens die ungebrochene Verwendung des Begriffs der »Bildungsunfi-
higkeit« virulent blieb und sich in der Folgezeit sogar verschirfte (Ellger-
Riittgardt, 2008, S.331).
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Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass »bis zum Beginn des 20. Jahr-
hunderts zwar die Notwendigkeit der Erzichung und Bildung und der Heilung
von Menschen mit geistiger Behinderung anerkannt wurde« (Stinkes, 2016a,
S.2181T), daraus jedoch kein Recht auf Bildung fiir alle Menschen erfolgte (An-
tor & Bleidick, 1995; Sauter, 2016, S.173).

Bildung und Behinderung im Nationalsozialismus

Durch den Nationalsozialismus erfolgte 1933 ein radikaler Bruch mit den auf-
klirerischen, humanistischen und demokratischen Traditionen der Pidagogik
(Ellger-Riittgardt, 2008, S.331; Haeberlin, 1998, S.228). Die nationalsozialis-
tische Bildungspolitik mit ihrem »biologisch-selektionistischen und rationalis-
tisch-utilitaristischen Denken« (Haeberlin, 1998, S.228) verstirkte die selektive
Strukeur des Schulwesens massiv: Sie zielte auf die Foérderung und Unterstiit-
zung der »volkisch Wertvollen« und gleichzeitig auf die Ausmerzung der »Min-
derwertigen« (Ellger-Riittgardt, 2009a, S.52; 2009b, S.25). Als Kriterien fiir
den Wert eines Menschen galten in dieser Zeit der rassische Wert und die gesell-
schaftliche Brauchbarkeit bzw. die Arbeitsfihigkeit. Dieses Kriterium, welches
mitunter fiir die Anerkennung der Bildungsfihigkeit und die damit verbundene
Beschulung ausschlaggebend war, wurde fiir Menschen mit Behinderung das
Kriterium zum Uberleben (P. Fuchs, 2001, S.142ff,; Ellger-Riittgardt, 2008,
S.253; Stadler, 2004b, S.295). Die NS-Behindertenpolitik fand »Implementie-
runge« (Brill, 2011) in die Hilfsschule und zog diese gleich wie die Volksschulen
in »Verantwortung« (Mockel, 1991, S.82). Die heilpidagogische Praxis wur-
de dadurch zum Anwendungsfeld ciner rassischen Erzichungspolitik, an deren
Exklusionsprozessen sie sich aktiv beteiligte (Ellger-Riittgardt, 2008, S.332;
vgl. Ellger-Riittgardt, 2001, S. 131fF; Haeberlin, 2000, S.43). Diese Wendung
verdeutlichte sich auch in der Entwicklung der heilpidagogischen Fachzeit-
schriften: Fast alle traditionellen heilpidagogischen Fachzeitschriften mussten
ihr Erscheinen in Deutschland um 1934 einstellen. Neu erschien die Zeitschrift
»Die deutsche Sonderschule(, welche vom Gehorlosenlehrer Paul Ruckau durch
sein Wort »An meine Arbeitskameraden an den deutschen Sonderschulen!« ein-
geleitet wurde (Mockel, 1991, S.74):

Uns Sonderschullehrern fille [...] eine ungeheuer schwere Verantwortung zu. Wir
haben dafiir zu sorgen, dass die aufwachsende deutsche Volksschaft nicht durch
volksfeindliche, rassenschidigende Uberhumanitit gedrosselt wird. Fiir die Betreu-
ung behinderter, aber fiir das Volksleben noch aussichtsvoller Schiiler haben wir in
angemessener Form verantwortungsvoll zu wirken; das véllig Unwerte auszumerzen
verlangt die Selbsterhaltungspflicht der Nation. Darin liegt die schwere Verantwor-
tung aller Sonderschullehrer dem Vaterland gegentiber. (Ruckau, 1934, zitiert nach
Mbockel, 1991, S.87)
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Die damit gezogenen »Grenzen der Erziehbarkeit« (Ellger-Riittgarde, 2016,
S.21) und der Ausschluss von bildungsunfihigen Kindern aus den vorhandenen
Sonderschuleinrichtungen wurden gesetzlich legalisiert und bedeuteten in sehr
vielen Fillen die Freigabe zur Tétung (Speck, 2012, S.34), da die Schwachsin-
nigen, Bléden, Idioten, Imbezillen, Debilen, Epileptiker, Irren und Siechen den
»Ballastexistenzen« zugerechnet wurden (Schmuhl, 2011, S.31; Stormer, 2007,
S.292). Die Gedanken der Rassenhygiene wurden in der Umsetzung durch
Zwangssterilisation, Euthanasie und Vernichtungsprogramme realisiert (Ellger-
Riittgarde, 2008, S.249ff.; Mockel, 1988, S.226fL; 2007, S.2004L; Stadler,
2004b, S.296ft; Stoppler, 2017, S.71fF). »Der Riickfall in Unvernunft und
Barbarei, die Preisgabe pidagogischer und ethischer Prinzipien erzeugte trauma-
tische Reaktionen, deren Wirkung bis weit in die Nachkriegszeit spiirbar waren«
(Ellger-Riittgarde, 2008, S.332).

6.3 Bildungsidee im Licht der Nichtbewaltigung der
Bildungsunfahigkeit

Die Sonderpidagogik zeigte sich nach dem zweiten Weltkrieg bis zu Beginn der
1970er Jahre geprigt durch das Verdringen der Zeit des Nationalsozialismus
und damit der eigenen Geschichte sowie durch den Mangel an internationalem
Austausch (Ellger-Riittgardt, 2008, S.298; 2016, S.22; Haeberlin, 2000, S.42).
Die Lage der Sonderschulen nach 1945 muss als katastrophal eingeschitzt wer-
den: Die Schulstruktur war kaum unterhalten, kriegsbedingte Beschidigungen
an Unterrichtsraumlichkeiten und ein Mangel an Unterrichtsmaterialen er-
schwerten eine Wiederaufnahme des Sonderschulunterrichts massiv. Da in der
Kriegszeit kaum mehr Sonderpidagogen ausgebildet worden waren, fehlte es
entsprechend an qualifizierten Fachkriften (Ellger-Riittgardt, 2008, S.298). So-
wohl in der Kérperbehindertenpidagogik wie auch in der Geistigbehinderten-
pidagogik dnderte sich nach 1945 nur wenig, es wurde schliellich strukeurell
dort angekniipft, wo man 1933 stehen geblieben war (Bleidick & Ellger-Riitt-
gardt, 2008, S.130, 148f; Speck, 2012, S.38f; Stadler, 2004c, S.330). Die
schulrechtlichen Bestimmungen des Bildungswesens des Dritten Reiches mit
dem verankerten » Testat der Bildungsunfihigkeit« (Bleidick & Ellger-Riittgards,
2008, S.131) kursierten mit einer unreflektierten Selbstverstindlichkeit bis
deutlich in die Nachkriegszeit hinein, was die Ausschulung von bildungsunfi-
higen Kindern weiterhin gesetzlich legitimierte (Ellger-Riittgardt, 2008, S.301;
Miihl, 2008a, S.1).

In den 1960er Jahren breitete sich in der Gesellschaft wie auch in der All-
gemeinen Pidagogik eine erstaunlich rationalistische Machbarkeitsideologie
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aus: Der durch den »Sputnik-Schock« ausgeldste Eifer 16ste eine piddagogische
Reformwelle aus, welche hauptsichlich die wirksame Forderung der intellekeu-
ellen Leistungsfahigkeit fokussierte (Haeberlin, 1998, S.228). Der rationalisti-
sche Zeitgeist der 1960er Jahre wirkte sich in seiner Fortschrittsgldubigkeit auch
auf die Sonderpidagogik aus: Die Idee eines erweiterten und leistungsfahige-
ren Sonderschulwesens fand in der verstirkten Ausdifferenzierung Umsetzung,
indem Klassenzusammenstellungen nach dhnlichen Behinderungsformen und
nach homogenen Schweregraden der Behinderung vorgenommen wurden (Be-
schel, 1968, S. 641T; Ellger-Riittgardt, 2009a, S. 56f.; Haeberlin, 1998, S.229).
Das Gutachten der Stindigen Konferenz der Kultusminister von 1960 markier-
te hinsichtlich dem »Bildungsrecht Behinderter« einen Wendepunkt: Als erstes
wurde nicht mehr die »utilitaristischen Ziele einer Entlastung der Regelschule
oder ckonomische Erwigungen« (Ellger-Riittgardt, 2008, S.303) genannt, son-
dern das Recht der jeweiligen Kinder auf angemessene Bildung und Erzichung.

In den 1960er Jahren etablieren sich die Geistigbehindertenpidagogik wie
auch die Korperbehindertenpidagogik als wissenschaftliche Disziplinen (Acker-
mann, 2010b, S.53; Klingler-Neumann, 2009, S.25ff.). Damit einhergehend
ist erkennbar, dass der vorherrschende, allgemeine Machbarkeitsglaube mehrere
Gefahren mit sich brachte:

«  Orientierung am MafSstab der Normalitit
Die Sonderpidagogik beginnt durch den Machbarkeitsglauben zu ver-
gessen, »dass nicht jeder Mensch nach dem Maf3stab der Normalitit rver-
niinftigc gemacht werden kann« (Haeberlin, 1998, S.229).

*  Drohende Ausgrenzung von Menschen mit schwerer Behinderung
Die drohende Gefahr einer erneut zunchmenden Ausgrenzung zumin-
dest von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung wird von
vielen Heilpidagoginnen und Heilpidagogen vorerst nicht wahrgenom-
men (Haeberlin, 1998, S.229; vgl. Haeberlin, 2000, S.43).

« Einengung und Verkiirzung von Bildung
Der Machbarkeitsglaube impliziert eine Orientierung an Leistung. Die
Heilpidagogik lduft damit Gefahr, »das Leistungsdenken zu iiberspan-
nen, da sie von ihren Urspriingen an darauf bedacht ist, die berufliche
und gesellschaftliche Eingliederung des Behinderten mehr als alles an-
dere in den Vordergrund zu schieben. [...] Fiir den Behinderten selbst
bedeutet [dies] eine Einengung seiner Bildung auf Berufsvorbereitung
und gesellschaftliche Ertiichtigung eine Verkiirzung und [damit] den
vorzeitigen Abbruch der auch ihm zustehenden und méglichen Welt-
erschliefung iiber Beruf und Gesellschaft hinaus« (Miihl, 1971, S.168).
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Die Kérperbehindertenpidagogik orientierte sich nach der Kriegszeit an den
traditionellen Strukturen der »Heimerziechung« und der »Kriippel- bzw. Ge-
brechlichenfiirsorge« (Klingler-Neumann, 2009, S.25; vgl. Bleidick & Ellger-
Riittgarde, 2008, S. 14ff; Stadler, 2004c, S.331) und arbeitete dabei an den
vorhandenen Konzepten weiter, welche sich mit der Erziechung und Bildung der
»normalbegabten Korperbehinderten« (Stadler, 2004c, S.329; vgl. Hejna, 1968,
S.344) befassten. Das Selbstverstindnis der Kérperbehindertenpadagogik ver-
dnderte sich in dieser Zeit mit dem bildungspolitischen Thema der »schulischen
Integration Behinderter« (Bleidick & Ellger-Riittgarde, 2008, S.154): Integra-
tion wurde zur wichtigen Aufgabe der Kérperbehindertenpidagogik in Theorie
und Praxis (Bleidick & Ellger-Riittgardt, 2008, S.154; P. Fuchs, 2001, S.951t;
Haupt & Jansen, 1983).

Demgegeniiber gab es eine staatliche und kommunale Planung der Beschulung
fiir den Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung zu dieser Zeit noch
nicht (Stadler, 2004c, S.351). Bis in die 1970er Jahre wurde »Schulfihigkeit mit
Bildungsfihigkeit gleichgesetzt« (Begemann, 1978, S.16). Folglich blieben die
Kinder mit schweren korperlichen Behinderung, welche als »sieche Gebrechliche«
oder auch »sieche Kriippel« bezeichnet wurden, in den Uberlegungen zum wei-
teren Ausbau der Schulen fiir Kérperbehinderte ausgeklammert (Stadler, 2004c,
S.349). Stadlers Schlussfolgerung ist daher nichr erstaunlich, dass die Schulen fiir
Kérperbehinderte zwar tiber »Therapie- und Pflegeangebote fiir Mehrfach- und
Schwerstbehinderte« verfligten, ihre Aufgabe aber noch bis in die Siebzigerjahre
»nicht in deren Beschulung« sahen (Stadler, 2004c, S.351). Bleidick beschreibt
die »Mehrfachbehindertens, also diejenigen Kinder mit »zerebralen Lihmungenc
und »erheblichen Sprach- und Intelligenzstorungen« als »Sonderaufgabe« der Kor-
perbehindertenpidagogik (1970, S.462). Die Ausfithrungen von Blésig zu den
didaktischen und methodischen Mafinahmen bei »jugendlichen Siechen« (1967,
S.122fF.) verdeutlichen, dass ebendiese nicht als Bildungsadressaten wahrgenom-
men wurden: »Frohliche Menschen sollen ihn pflegen, Fachirzte erarbeiten letzte
Méglichkeiten der Behandlung; Beschiftigungstherapien lenken ihn durch ma-
nuelles Tun oder in Arbeitsgemeinschaften von seinem korperlichen Gebrechen
ab; Krankengymnasten stiitzen seine korperlichen Krifte« (Blisig, 1967, S.123).
Frohlich kommt bei seiner umfassenden Durchsicht des Fachdiskurses der Kor-
perbehindertenpidagogik zwischen 1941 und 1972 zum Schluss, dass zwar alle
Beteiligten grundsitzlich der Meinung sind, dass Menschen mit Behinderung
Anspruch auf Erzichung und Bildung haben. Gleichzeitig ist festzustellen, »dass
u.U. Erziehung und Bildung so starr definiert sind, dass ein gewisser Teil schwerer
Behinderter nicht mehr den Anforderungen gentigt und somit aus dem Bereich
der so verstanden Pidagogik entlassen werden« (Frohlich, 1978c, S. 144).
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Um das Bildungsrecht auch fiir diese Schiilergruppe durchzusetzen, waren pri-
vate Initiative und Engagement notwendig (Stadler, 2004c, S.351). Eine Wen-
de brachte erst der 1976 gestartete Schulversuch im Rehabilitationszentrum in
Landstuhl/Pfalz zur Férderung schwerstkdrperbehinderter Kinder (Begemann,
Frohlich & Penner, 1979; Haupt & Frohlich, 1982; 1983), in welchem »Men-
schen, die bisher als nicht oder nicht ausreichend in den vorhandenen Bildungs-
institutionen forderbar galten« (Begemann et al., 1979, S.11), in die Schule
aufgenommen wurden. Stadler spricht in diesem Zusammenhang von einem
»verspiteten Neuanfang« (2004c, S.349) in der Korperbehindertenpidagogik,
womit erst die »Ausarbeitung grundlegender theoretischer Positionen beziiglich
der Bildung, der Erziehung und des Lernens korperbehinderter Menschen [be-
gann]« (Klingler-Neumann, 2009, S.13).

Im Verantwortungsbereich der Geistigbchindertenpidagogik zeigte sich die
Situation dhnlich: Das Verdikt der Bildungsunfihigkeit, welches iiber sogenannt
Blédsinnigen, Kretinen, Idioten und Schwachsinnigen ausgesprochen wurde
und in der Zeit des Nationalsozialismus verheerende Auswirkungen mit sich
brachte, »wirkte michtig und nachhaltig« (Ackermann, 2011, S.145) und be-
lastete die Geistigbehindertenpidagogik in der Nachkriegszeit noch lange. Es
wurde auch hier versucht, an die Traditionen der alten Hilfsschulpidagogik,
welche 1933 abrupt ein Ende fand, anzukniipfen (Speck, 1970, S.27; 2012,
S.39; Stinkes, 2010a, S.112; 2010b, S.132).

Die Geistigbehindertenpiddagogik beschiftigte sich in der Zeit ihrer Etablie-
rung mit der Bildung derjenigen Personengruppe, welche zuvor ausdriicklich
als bildungsunfihig bezeichnet und entsprechend ausgeschlossen wurde. Acker-
mann verdeutlicht dies durch die Zusammenstellung einer ganzen Reihe von
Veréftentlichungen, welche sich in den 1960er Jahren explizit mit der Bildung
und Erzichung von Kindern mit geistiger Behinderung beschiftigen (1990,
S.65). Ackermann (1990, S.70) stellt dabei fest, dass eigentlich nur Miihl
(1969) den konkreten Versuch unternommen hat, die »Irrlehre der Bildungs-
unfihigkeit« ausfithrlich in ihren historischen Wurzeln zu erfassen und kritisch
zu analysieren, was in der Fachdiskussion jedoch nur spirlich wahrgenommen
wurde. Vielmehr stand die damalige Geistigbehindertenpidagogik unter dem
Legitimationsdruck, die Bildungsfihigkeit von Menschen mit geistiger Behin-
derung grundlegend zu beweisen: Eine allgemeine Bildungstheorie, die diese
Aufgabe hitte leisten konnen, nahm dieses Problem nicht wahr. Es fragt sich,
ob eine solche Bildungstheorie »iiberhaupt zur Verfiigung stand — und steht«
(Ackermann, 1990, S.70f.). Fiir die Geistigbehindertenpidagogik entstand da-
durch der Widerspruch, zwar in der Praxis den Beweis fiir die Bildungsfihigkeit
von Menschen mit geistiger Behinderung bereits erbracht zu haben, jedoch in
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den allgemeinen Bildungstheorien ein vorherrschend neuhumanistisches Ver-
stindnis von Bildung anzutreffen, vor dessen Hintergrund die Ergebnisse nicht
zu geniigen und gar nicht in Theorie umsetzbar schienen (Ackermann, 1990,
S.71; Stinkes, 2008a, S.87; 2010b, S.132). Diese »dilemmatische Situation«
(Stinkes, 2010b, S. 132; vgl. Stinkes, 2008a, S. 86) fiihrte unausweichlich dazu,

* entweder in einem neuhumanistischen Bildungsverstindnis an einem
Menschenbild festzuhalten, welches fir Kinder mit geistiger Behinde-
rung »nicht zu erreichen ist« (Moor, 1964, S.58). Mit anderen Worten
gilt es, den Menschen mit geistiger Behinderung in dieses Bild einzu-
passen und ihn »am Menschenunméglichen« (Stinkes, 2010b, S.132)
zu messen, womit er nach wie vor als bildungsunfihig zu betrachten ist;

* oder an einer Bildungsidee und einem Menschenbild festzuhalten, wel-
che dem Leben des Kindes mit geistiger Behinderung Sinn zuschreiben.
Folglich erweist sich der vorherrschende Bildungsbegriff nicht als ausrei-
chend und es bedarf einer Reformulierung des Bildungsbegriffs: Dies habe
aber nicht als Ermifligung, sondern als Vertiefung des Bildungsbegriffs zu
erfolgen (Moor, 1964, S.58f.).

6.4 Erweiterung der Bildungsidee zur Praktischen
Bildung

Die Forderung nach der Reformulierung des Bildungsbegriffs wurde nicht nur
in der theoretischen Auseinandersetzung, sondern auch hinsichtlich der schu-
lischen Situation der Kinder mit geistiger Behinderung deutlich: Vor allem
die schulrechdiche Fixierung des Bildungsbegriffs, bei welchem die »Schulfi-
higkeit [...] an die Kulturtechniken Lesen, Schreiben, und Rechnen gekniipft
list]« (Lebenshilfe fiir das geistig behinderte Kind e.V., 1958, S.2), brachte
es mit sich, dass keine besonderen Schuleinrichtungen fir diese Kinder ge-
schaffen wurden. Die Lebenshilfe fiir das geistig behinderte Kind e.V. stellte
folglich die Forderung auf, dass »das geistig behinderte, nicht hilfsschulreife
Kind« (1958, S.2) nicht linger vom Recht auf eine ihm gemifle Erzichung zu
leiblicher, seelischer und gesellschaftlicher Tiichtigkeit ausgeschlossen werden
diirfe: »Es hat einen vollgiitigen Anspruch auf Ausbildung der ihm verbliebe-
nen Fihigkeiten, die erfahrungsgemif$ auf praktisch-manuellem Gebiet viele
Entwicklungsmoglichkeiten gewéhrleisten, und auf Formung seiner Antriebe
zu guten Gewohnheiten« (1958, S.2). Damit ging die Forderung nach einem
erweiterten Bildungsverstindnis einher: Es erschient zwingend notwendig, »dass
der Bildungsbegriff iiber die Kulturtechniken hinaus, auf die motorische bezw.
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lebenspraktische Bildungsfihigkeit ausgedehnt wird« (Lebenshilfe fiir das geis-
tig behinderte Kind e.V., 1958, S.2ff.). Die Forderung einer Reformulierung
des Bildungsbegriffs fand sowohl vereinzelt in Zusammenhang mit ersten prak-
tischen Umsetzungsversuchen Ausdruck — beispielhaft sei hier der Schulversuch
der Marburger »Gastklasse« fiir »schwerer geistig Behinderte« (Kanter, 1964)
erwihnt — und wurde auch bereits im ersten Erzichungs- und Bildungsplan fiir
diese Schiilerschaft deutlich, welcher Hartschen als »Entwurf eines Erziehungs-
und Bildungsplanes fiir die Sonderschule Solingen« (1962a; 1962b) vorlegte
(vgl. Miihl, 1984, S.11):

Es ist eine Erweiterung des geltenden Bildungsbegriffes, der in der Hauptsache die

abstrakt-intellektuellen Eigenschaften erfasst, anzustreben. Auch das bildungsschwa-

che Kind, das hat die Erfahrung gelehrt, ist bildungswillig und bildungsfihig. (Hart-
schen, 1962a, S.26)

Schlussendlich erfolgte die nachdriickliche Forderung, den Begriff der Bildungs-
unfihigkeit in den Schulpflichtgesetzen endgiiltig fallen zu lassen und durch
einen »erweiterten Begriff der Bildungsfihigkeit« (Schomburg, 1968, S.199;
vgl. Speck, 1970, S.27) zu ersetzen.

Praktische Bildung versus geistige Bildung

Inwiefern der vorherrschende Bildungsbegriff »Erweiterunge (Hartschen,
1962a; 1962b), »Ermifligung« oder »Vertiefung« (Moor, 1964) erfuhr, fithrte
gemifd Ackermann (1990, S.72) zu verschiedenen Positionen, wie die Kontro-
verse zwischen den Verstindnissen von Bach und Bernart beispielhaft deutlich
macht (vgl. Ackermann, 1990, S.72; Bleidick, 1983, S.463; Stinkes, 1999,
S.76£.): Bach votiert fiir die Auffassung einer prakeischen Bildbarkeit des Men-
schen mit geistiger Behinderung, wogegen Bernart fiir eine geistige Bildbarkeit
plidiert:

+ Bach kritisiert die Zuschreibung von Bildungsunfihigkeit aufgrund des
dabei auf Erlernen und Beherrschen von Kulturtechniken enggefass-
ten Bildungsbegriffs stark (1965b, S.196; 1968, S.6). Er kommt zum
Schluss, dass die scheinbare Bildungsunfihigkeit vielmehr als »verborge-
ne, verschiittete oder verkannte Erziehbarkeit« (1968, S. 6; vgl. Bach, 2001,
S.66; Maeck, 1972, S.68) zu bezeichnen sei. Nach Bach braucht es in
diesem Moment eine Bildungskonzeption, welche »der Eigenart der geis-
tig behinderten Kinder wirklich gerecht« (Bach, 1968, S.69) wird.
Angesichts der Moglichkeiten dieser Kinder ist ihre »praktische Bild-
barkeit« (Bach, 1965b, S.196, Hervorh. im Orig.; ebenso Bach, 1966,
S.11f) bzw. »motorische Bildbarkeit« (van Liefland, 1968) hervorzuhe-
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ben. Die praktische Bildbarkeit kennzeichnet sich »durch ihre Gebun-
denheit an die konkrete Lebenswelt und die einfachen, praktischen
Aufgaben, die sie stellt« (Bach, 1968, S.68). Geistig behinderte Kinder
sind »eben dadurch charakterisiert, dass sie nicht auch oder vorerst nur,
sondern grundsitzlich vorwiegend praktisch bildbar sind« (Bach, 1965a,
S.133, Hervorh. im Orig.). Diese aus heutiger Sicht qualitative und
quantitative Einengung des Lernfeldes auf riumlich und zeitlich Nahes
und die iiberwiegend sachverhaftete Ansprechbarkeit von Menschen mit
geistiger Behinderung zeichnen ein Bildungsverstindnis, welches unter-
streicht, dass die Méglichkeiten des anschaulich-vollzichenden Denkens,
Lernens und Handelns gegeniiber den Maéglichkeiten unanschaulich-
begrifflichen Denkens, Lernens und Leistens auf Dauer entscheidend
tiberwiegen (Bach, 1966, S.13; vgl. Stinkes, 2003, S.33). Entsprechend
erfolgt die »Forderung der geistigen Entwicklung« auf der »realen Basis
der praktischer Titigkeiten« (Speck, 1970, S.77; vgl. Bach, 1968, S.29).
Bach warnt nachdriicklich vor »Fehlzielen der Geistigbehindertenpida-
gogik« (1968, S.23f.), wobei er einerseits auf die Verlockung verweist,
dem Kind »wenigstens einen Abglanz der konventionellen Bildung zu
vermitteln« (Bach, 1968, S.24; vgl. Riegert & Musenberg, 2010, S.29).
Andererseits weist Bach auf das zweckhafte und rationale Denken der
Gesellschaft hin, welches sich hauptsichlich durch die Rentabilitdt und
Verwendbarkeit eines Menschen kennzeichnet, wodurch lebensprakti-
sche Bildung schlieSlich in der »Abrichtung fiir die Zwecke der Umwelt«
(Bach, 1968, S.24) oder — wie Speck es nennt — in einem »funktionsbe-
stimmten Dressieren« (1973, S.140) gipfelt.

Als Erziechungs- und Bildungsziele eines »anschaulich-vollziehenden Ler-
nens« formuliert Bach zehn Bildungsaufgaben und -méglichkeiten (Bach,
1966, S.12f., Hervorh. im Orig.; vgl. die Ausdifferenzierungen der Bil-
dungsaufgaben in den Empfehlungen des pidagogischen Ausschusses
der Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir das geistig behinderte Kind e.V.,,
1966, S. 1431F.; Bach, 1968, S.30ff.; Speck, 1970, S.78f.; 84f.):

1. Sozialerziehung (Erziehung zu Umginglichkeit: Umgangsformen, Anstand,
Riicksichtnahme, Hilfsbereitschaft, Kontaktfihigkeit usw.).

2. Lebenspraktische Erziehung (Erziehung zu Selbstindigkeit: Selbstversor-
gung, An-. und Auskleiden, Essen und Trinken, Kérperpflege, Verkehrs-
sicherheit usw.).

3. Arbeitserziehung (Erzichung zu Anstelligkeit: Aufriumen, Besorgungen,
Gartenpflege usw.).
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4. Leibeserziehung (Erziechung zu Kérperbeherrschung: Bewegungsdifferenzie-
rung, -koordinierung, -rhythmisierung, -beschleunigung, -ausdauer, -einord-
nung usw.).

5. Sinnesschulung (Erziechung zu Wahrnehmungstiichtigkeit: Gesichts-, Gehor-,
Tast-, Geruchs-, Geschmacksschulung).

6. Musische Erziehung (Erzichung zu Darstellungstiichtigkeit: Bauen, Formen,
Malen, Werken, Rollenspiel, Musizieren usw.).

7. Spracherziehung (Erziehung zu Sprachtiichtigkeit: Sprachoffenheit, Sprachver-
stindnis, Sprechbereitschaft, Sprechtiichtigkeit usw.).

8. Verstandeserziehung (Regel-, Zeichen-, Zahlverstindnis usw.).

9. Gemiitserziehung (Erziehung zu gemiithafter Teilhabe: Sicherheit, Vertrauen,
Mitfreude, Mitleid, Dankbarkeit, Vertriglichkeit, Schorn, Reue, Achtung vor
Menschen und Dingen).

10. Religigse Erziehung.

Erzichung und Bildung von Kindern mit geistiger Behinderung bedeutet
die Einfithrung in lebenspraketische Fihigkeiten, Alltagstitigkeiten und so-
ziale Umgangsformen, wobei diese Aufgaben »didaktisch-methodisch sorg-
faltig zuzurichten« (Maeck, 1972, S.67) sind, wodurch scheinbare Betreu-
ungsaufgaben zu Bildungsaufgaben werden: Die cinfache Betreuungsauf-
sicht wihrend der Schulpause wird beispielsweise »zu einer differenzierten
pidagogischen Aufgabe, weil der Erzicher sie so gestalten muss, dass freie
Kontakte, Durchsetzung, Riicksicht, Anpassung und Vereinzelung der Kin-
der moglich werden« (Maeck, 1972, S.67).

Mit Ackermann kann resiimiert werden, dass Bach Bildung weitgehend als Ler-
nen identifizierte und ein Bildungsverstindnis in eber transitivem als reflexivem
Sinn entwickelte (1990, S.72). Eine andere Auffassung des Begriffs »praktische
Bildung« findet sich demgegeniiber bei Liljeroth und Niméus (1971/1973):
Prakeische Bildung wurde als reiner Verhaltensbegriff verstanden, welcher »sei-
ner >reflexiven Dimension« vollig entledigt wurde« (Ackermann, 1990, S.72f.).
Bereits Speck warnte vor einem solch reduzierten Bildungsverstindnis, da Begrif-
fe wie >praktisch bildbar« dazu angetan sind, »die heilpidagogische Aufgabe an
diesen Kindern zu entstellen, sie in blofSem Verhaltenstraining und motorischer
Schulung zu sechen« (1964, S.354f.). Entsprechend schlug er eine graduelle Ab-
stufung der eingeschrinkten Bildbarkeirvor (vermindert — schwach — spurenhaft),
um einerseits auf den Begriff der »Bildungsunfihigkeit« verzichten zu kénnen
und andererseits die Bildbarkeit nicht an die Funktionalitit des Menschen zu

kniipfen (Speck, 1964, S.354; 1973, S. 140f.).
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+ Bernart setzt sich demgegentiber fiir eine geistige Bildung ein. Er kons-
tatiert zwar, dass es Aufgabe der Heilpidagogik ist, den Anspruch der
geistig behinderten Kindern auf Schulbildung zu begriinden: Dabei geht
es darum, »die lebenspraktische Bildung oder die motorische Bildung als
grundsitzlich anders, keinesfalls aber als minderwertig zu deklarieren,
damit die Schule fiir geistig Behinderte dem Kanon der Sonderschulen
zugerechnet werden kann« (Bernart, 1973, S.91). Niemand bestreitet,
dass lebenspraktische Bildung notwendig ist (Bernart, 1973, S.60).
Bernart sicht jedoch einen Trugschluss darin, wenn die Grundlagen der
Schulfertigkeiten unter den bisherigen Verhiltnissen und Bedingungen
(mit den iiblichen schulischen Hilfen) nicht erlernt werden konnten, da-
rauf zu schliefen, dass dies auch unter verinderten Bedingungen nicht
der Fall sein wird (Bernart, 1973, S.60): »Das geschicht aber, wenn man
»geistig Behindertec als nur motorisch oder nur lebenspraktisch bild-
bar ansicht. [...] Es wire falsch zu folgern, geistig Behinderte brauch-
ten keine spezielle geistige Bildung. Jedes geistig behinderte Kind ist ein
Mensch und ein Mensch ist ein geistiges Wesen. Wir kénnen also eine
anschauliche Bildung gar nicht vermitteln, wenn sie nicht grundsiezlich
geistige Bildung ist« (Bernart, 1973, S. 60, Hervorh. im Orig.). Daher soll
»jede basale Bildungsférderung« zugleich immer auch »Intelligenz-Ent-
wicklungshilfe« sein (Bernart, 1973, S.104), denn die Schule ist »nicht
berechtigt, Kindern Bildungsmoglichkeiten vorzuenthalten« (Bernart,
1973, S.105).

Im Sinne Ackermanns (1990, S.73) kann Bernart eine Bildungsauffassung zu-
geschrieben werden, welche mit den Ausfithrungen Klafkis (vgl. Kap 4.4) als
»formale Bildung« bezeichnet werden kann. Besonders deutlich kommct dies im
rgeistigen Funktionstrainingc zum Ausdruck (Bernart, 1973, S.114f.). Kritisch
betrachtet miindet die Bildungsauffassung Bernarts letztlich in einer formal-
funktionalen Didaktik, »in der die rreflexive Dimension« kognitivistisch redu-
ziert und verzerrt wird« (Ackermann, 1990, S.73), so dass eigentlich von einer
»kognitivistisch-funktionalen Verengung statt >Vertiefung« gesprochen werden
kann« (Stinkes, 2008a, S. 86).

In der damaligen Zeit erfuhren die mehrheitich ecinseitig ausgerichte-
ten Auffassungen von Bildung in der Allgemeinen Pidagogik bereits Kritik
(vgl. Kap. 4.4), welche aus heutiger Sicht auch gegen die Bildungsverstindnisse
und -bestrebungen der Geistigbehindertenpadagogik, hier bei Bach und Bernart
sichtbar geworden, ins Feld gefithrc werden kann (Lamers & Heinen, 2006;
Stinkes, 1999; 2000; 2008a; Ackermann, 1990; 2010b). Ackermann (1990,
S.79f) stellt aul8erdem fest, dass Bildung unter dem Aspekt der Reflexivitit
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in der Geistigbehindertenpidagogik kaum besprochen wurde. Dabei zeigt sich,
dass vorwiegend die Auffassung vertreten wurde, dass das geistig behinderte
Kind dafiir nicht tiber die elementaren Voraussetzungen verfiigt. Ackermann
findet in dieser Zeit lediglich drei konkretisierende Stellungnahmen, welche auf
ein reflexives Bildungsverstindnis hinweisen:

+ Moor kommt in Bezug auf die Klirung des Vorhandenseins eines Pflicht-
gefiihls beim geistig behinderten Kind zum Schluss, dass es dieses nicht
haben kénne, »weil, es nicht abstrahieren kann« und »es sich innerlich
auch nicht zu distanzieren vermag von dem, was es im Augenblick gerade

>bCWCgt< «(1964, S. 64)
+ Schlaich sicht die Aufgabe des Menschen (mit geistiger Behinderung),

sich zu einer individuellen Person zu bilden und zu entwickeln, in einem
Lernprozess, »den er in der Auseinandersetzung mit seiner »Umwelt« [...]
und mit seiner »Mitwelt [...] als sein eigenes Werk vollzieht« (Schlaich,
1974, S.9). Dabei bleibt unklar, wie der Prozess der Auseinandersetzung
aussicht (vgl. Ackermann, 1990, S.79).

+ Bernart fordert fiir das geistig behinderte Kind »Selbsterkenntnis« (1973,
S.76) ein, wobei dieses »sich hinreichend klar erkennt [...]. Anders kann
es nicht sich selbst sein und sein wollen« (Bernart, 1973, S.75). Er geht
davon aus, dass sich auch das geistig behinderte Kind mit sich selbst
auseinandersetzten will, es sich also erst »als mit sich selbst identisch er-
fahren [soll], seine eigene Leiblichkeit, die Wirkungsmoglichkeiten und
Grenzen seines Kdrpers« (Bernart, 1973, S.76). Diese Selbsterkenntnis
beinhaltet dabei nicht nur den beschriebenen engen Bereich des Kérper-
lichen, sondern auch die »geistige und psychische Identitit« (Bernart,
1973, S.76), welche als Ziel der pidagogischen Bemithungen verstanden

wird.

Ackermann kommt zum Schluss, dass Bernart (1973) den reflexiven Aspekt von
Bildung zwar deutlich hervorhob, jedoch seine stark formal-funktionale Auffas-
sung von Bildung demgegeniiber »insgesamt zu >hoch« war (Ackermann, 1990,
S.79). Nach Ackermann verschwand die reflexive Dimension von Bildung
mitunter aufgrund von Uberhshungen eines formal-funktionalen Bildungsver-
stindnisses aus der Diskussion der Geistigbehindertenpidagogik. Demgegen-
tiber wurde der transitiven Bildung viel mehr Aufmerksamkeit geschenke (1990,
S.80).
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Lebenspraktische Bildung als vorwiegende Bildungsidee

Vor allem die Konzepte der praktischen Bildbarkeir stellen riickblickend grund-
satzlich einen Fortschritt gegentiber einem engen, im Wesentlichen auf die Aneig-
nung von Kulturtechniken reduzierten Bildungsverstindnis dar und kénnen als
wegweisende Errungenschaft verstanden werden (vgl. Klauf§ & Lamers, 2010,
S.304). Eine lebenspraktische Ausrichtung von Bildung kann »sinnvoll und in-
novativ« (Musenberg, Riegert & Lamers, 2015, S.55) sein, zum Beispiel im
Sinne der reformpidagogischen Idee einer Lebensschule, durch Handlungsori-
entierung und Ganzheitlichkeit der Bildungsangebote (Musenberg et al., 2015,
S.55). Bei der »lebenspraktischen Erzichung und Bildung« (Waldburg, 1972,
S.101F; vgl. Bach, 1968, S.30f; Miihl, 1969; Sondersorge, 1966; Speck, 1970,
S.74ft) steht die Selbstindigkeit als individuelle Kompetenz im Mittelpunke:
Das Ziel ist die Befahigung der geistig behinderten Kinder zu einer méglichst
hohen selbstindigen Alltagsbewiltigung und Unabhingigkeit von Hilfe und
Pllege (z.B. Groschke, 2009, S.249; Klauf$, 2000b, S.38f; Musenberg et al.,
2015, S.55). Selbstindigkeit wird attestiert, wenn »Alltagshandgriffe ohne Hil-
fe« (Waldburg, 1972, S.5) ausgefiihrt werden kénnen.

Ackermann weist darauf hin, dass ein solches Bildungsverstindnis und eine
so argumentierte Begriindung der Teilhabe an Schulbildung die Vorstellung
der Bildungsunfihigkeit nicht wirklich aufheben, sondern nur die Grenze
der Bildungs(un)fihigkeit nach unten verschieben (Ackermann, 1990, S.75;
vgl. Liedtke, 1996a, S.24f.). Beispielsweise zihlt Hartschen alle Kinder als bil-
dungsfihig, »die die Voraussetzung dafiir bieten, dass sie durch heilpidagogische
MafSnahmen zu ausreichender sozialer Anpassung und sinnvoller manueller Ti-
tigkeit gefiihrt werden konnen« (1962a, S.26). Die Formulierungen Hartschens
implizieren deutlich, dass es solche Kinder gibt, welche nicht iiber die gefor-
derten Voraussetzungen verfiigen (vgl. Ackermann, 1990, S.75). Bach warnt
zwar vor einer derart verengten Zielsetzung von Bildung, die nicht selten die
»Brauchbarkeit des geistig Behinderten« (1964, S.172; Bach, 1974, S.61) in
den Vordergrund stelle. Er versteht diese »einseitige Festlegung der Erziehbar-
keit auf das Ziel der Verwendbarkeit, wie es dem Rentabilitdtsdenken entspricht,
insofern [als] duflerst fragwiirdig, als sie den Menschen zum Mittel, zum Gegen-
stand degradiert und dazu angetan ist, unausgesprochen seine Existenzberech-
tigung und aller erzieherischen Bemiihungen fiir den Fall in Frage zu stellen,
dass sich seine >Brauchbarkeit« als unzureichend erweist« (Bach, 1974, S.61f;
vgl. Bach, 1968, S.24; Speck, 1970, S.76f.).

Musenberg et al. schen in der Ausrichtung von Bildungsangeboten an der Le-
benspraxis eine »Reduktion von Bildungsanspriichen« (2015, S.55£; vgl. Wie-
czorek, 2011, S.500), z.B.
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+ durch die Verengung von Bildungsangeboten auf anschlussfihige Kompe-
tenzen im Hinblick auf Lebensbewiltigung und Erwerbsbefihigung;

« durch die Ausblendung vieler Bildungsinbalte, weil diese per se als Uberfor-
derung oder fiir den Personenkreis nicht als notwendig angesehen werden;

+ durch einen problematischen, reduzierenden Zuschnitt des Bildungsbe-
griffs auf Training und Ausbildung.

Eine Begrenzung von Bildung auf die Alltagswirklichkeit ist aus bildungstheo-
retischer Sicht unbefriedigend, besonders wenn davon ausgegangen wird, »dass
der Mensch mehr ist, als in seinem Alltag von ihm verlangt und erwartet wird,
dass seine grundlegende Bildung also nicht aus der bloffen Zurichtung fiir diese
seine Alltagsaufgaben bestehen diirfe, ja, dass Bildung sich auch nicht aus der
Summe des Lernens fiir die alltdglichen Funktionen ergibt« (Giesecke, 1999,
S.125; vgl. Musenberg et al., 2015, S.56).

Es wird rickblickend deudich, dass das Verdiksr der Bildungsunfibigkeit
(vgl. Kap. 6.3) bis weit in die Nachkriegszeit hineinwirkte. Das Bedauerliche
an dem Strukcurwandel und dem verdnderten Bildungsverstindnis kann darin
verortet werden, dass sich diese »auf Kosten der Schwiichstbefihigten [vollzogen],
die von jeglicher éffentlichen Bildung ausgeschlossen« blieben (Speck, 1964,
S.352, Hervorh. im Orig.; vgl. Bernasconi & Béing, 2015, S.40f.). Dies zeigte
sich sowohl innerhalb des heilpiddagogischen Fachdiskurses wie auch in Schul-
organisatorischer Hinsiche:

+ Einerseits wird die Ausgrenzung in der Fachdiskussion deutlich.

Vetter formuliert in seinen Ausfithrungen zu »Das geistig behinderte
Kind, seine Bildung und Erzichung« die damals praktizierte Ausgren-
zung des »pflegebediirftigen Schwachsinns« (Vetter, 1966, S. 33) schlicht
folgendermaflen: »Diese Kinder scheiden aus dem Kreis der bildungsfi-
higen Kinder weitgehend aus« (Vetter, 1966, S.33). Ackermann (1990,
S.75) stellt fest, dass zwar der von Vetter vertretene kommunikative
Ansatz auch den Einbezug von Kindern mit schwerer und mehrfacher
Behinderung in die Bildungsarbeit ermoglicht hitte, Vetter jedoch die
Ausgrenzung dieser Schiilergruppe explizit vorgenommen hat (vgl. Vet-
ter, 1966, S.33) und gleichzeitig — eigentlich widerspriichlich — ausfor-
muliert, wie die »Hilfe fiir pflegebediirftige und schwachsinnige Kinder«
(Vetter, 1966, S.112ft.) aussehen kann:

Bei diesen Kindern hat der Lehrer, soweit er sich von dieser Aufgabe angespro-
chen fiihlt, einen Auftrag, der ihn in einer Weise an das unmittelbar Menschli-
che heranfiihrt, wie es nur sehr selten bei den padagogischen Aufgaben der Fall
sein kann. Die Schwere der Behinderung macht diese Kinder transparent. Es
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ist, als konnte man hindurchgreifen in den Grund dessen, was Menschsein be-
deutet. Eine pidagogische Aufgabe ist nicht mehr formulierbar, psychologische
Einsichten sind storend, Erklirbarkeiten sind nicht mehr gefragt. Das Bestim-
mende und zugleich einzig Wesentliche bleibt die absichtslose Zuwendung. Es
ist nicht notwendig, einen Zugang zu finden. Wer das Kind hilt, seine Hand
fiihrt, seine Augen einem Kreidestrich folgen ldsst, ist mitten drin, ist geborgen
und herausgenommen aus der Unrast nach den diirftigen Erftillungen einer vor-
dergriindigen Hoffnung. Es wiire die Frage zu stellen, gibt es da noch pidagogi-
sches Tun, ist Ubung sinnvoll, kann absichtsvolles Handeln angestrebt werden,
gibt es einen Entwurf, ein Bild, ein Ziel? (Vetter, 1966, S. 114f.)

Wenngleich Vetter die Méglichkeiten des pddagogischen Handelns in Frage
stellt, verweist er doch immer wieder auf »die Bedeutung der Erwartungen
und Vorwegnahmen von Seiten der Erzieher« (Ackermann, 1990, S.76).
Dieser Antizipation von Bildung bzw. der Vorwegnahme von Bildung kann
fir ein Bildungsverstindnis der Padagogik bei schwerer und mehrfacher
Behinderung eine »herausragende Bedeutung« (Ackermann, 1990, S.76f;
vgl. Musenberg et al., 2015, S.57) zugeschrieben werden. Im Fokus steht
die Erwartungshaltung, welche dem Kind entgegengebracht wird, welche
sich jedoch nicht in der erbrachten und gezeigten Leistung des Kindes,
sondern sich vielmehr in der dem Kind zugestandenen Anerkennung aus-
driicke (Stinkes, 2003, S.35). Dem Kind »ohne Beschrinkung alle Wiirde
und allen Anspruch des Menschen zuzuerkennen, gilt als Anspruch, ge-
geniiber dem es keine »Dispens, keine Aufweichung und keine Beschrin-
kunge« gibt (Vetter, 1966, S. 138). Es wird nunmehr deutlich, dass der »Bil-
dungsanspruch des geistigbchinderten Kindes« (Schomburg, 1968) cine
»padagogisch-anthropologische These« (Speck, 1970, S.28) ist und bleibe,
welche nicht als »etwas naturhaft Selbstverstindliches«, sondern vielmehr
als ein »kulturelles Phanomen« (Vliegenthart, 1968, S.28) zu verstehen ist,
und welche Widerspruch oder sogar ginzlichen Abspruch erfahren kann.
Es wird deutlich, dass der Bildungsanspruch, wie jedes andere Kulturgut
auch, immer wieder von Neuem verteidigt und begriindet werden muss

(Speck, 1970, S.28; Vliegenthart, 1968, S.28; vgl. Schurad, 1995).

Andererseits findet sich der Ausschluss der Kinder mit schwerer und mehr-
facher Behinderung in der damaligen Schulorganisation: Die Grenzziehung
war dadurch gegeben, dass in der damaligen Schule fiir geistig Behinder-
te »Aufnabmekriterien< (Mithl, 2008a, S.2) bzw. »Einschulungskriterienc
(A. Wagner, 1976, S.671L.) galten (vgl. zur ,Entscheidung tiber Aufnahme
bzw. Ablehnung eines Kindes«: A. Wagner, 1976, S.62f.). Diejenigen Kin-
der, welche also durch die Schwere der (geistigen) Behinderung als »abso-
lut bildungsunfihig« (Speck, 1964, S.351) galten, »brachte man, sofern sie
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nicht zuhause leben und aufwachsen konnten, in Landesarmenhiusern,
Heil- und Pflegeanstalten und psychiatrischen Einrichtungen unter« (Weif3,
2012, S.255). Dieser in der Praxis umgesetzte Aspeke zeigt sich schliefllich
als (zirkuldres) Definitionskriterium von schwerstbehindert, wie dies bei-
spielsweise bei Reimen zu finden ist: »Schwerstbehindert sind solche Kinder,
welche in unserem allgemeinen Sonderschulwesen als nicht erziehungsfihig
abgeurteilt werden und dadurch in der Regel entweder dem Elternhaus oder
aber Pflegeeinrichtungen tiberlassen werden« (1981, S.36).

Diese Vorgehensweisen entsprachen den damals geltenden »Gutachten zur
Ordnung des Sonderschulwesens« des Schulausschusses der Kultusminis-
terkonferenz (Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland [KMK], 1960, S.39), den »Empfehlungen
zur Ordnung von Erzichung und Unterricht an Sonderschulen fiir geistig
Behinderte« der Bundesvereinigung Lebenshilfe von 1968 (Bundesverei-
nigung Lebenshilfe fiir geistig Behinderte, 1983, Kap. C1, S.1f) sowie
den »Empfehlungen zur Erzichung geistig Schwerstbehinderter« von 1969
(Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir geistig Behinderte, 1983, Kap. E1,
S.1; 6£) insofern, als dass Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehr-
facher Behinderung zwar ein Anrecht darauf haben, als Menschen beachtet
und gefdrdert zu werden, wofiir jedoch eine stationire Unterbringung in
Heimen oder Tagesheimstitten vorzusehen ist (KMK, 1960, S.39).

Fiir die abgewiesenen Kinder und Jugendlichen war man daher folglich ver-
sucht, geforderte ErsatzmafSnahmen zur Unterbringung zu schaffen. Gleich-
wohl gab es auch unter diesen Vorgaben »schulbildungsunfihige forderungsun-
fahige pflegebediirftige Kinder, [die] von der Férderungseinrichtung als letzte
Bildungsmoglichkeit« (J. Trogisch & U. Trogisch, 1977, S.720f.) ausgeschlos-
sen wurden. Der Pidagogische Ausschuss der Bundesvereinigung Lebenshilfe
fur geistig Behinderte korrigierte in der Folge bereits 1973 die empfohlenen
Einschulungsvoraussetzungen:

Im Hinblick auf eine zumindest ansatzweise vorhandene Bildbarkeit ist eine untere
Grenze der Schulfihigkeit bei geistig Behinderten nicht zu ziehen. Als Einschulungs-
voraussetzung ist lediglich ein kérperlicher Zustand anzusehen, der eine Teilnahme
an schulischen Veranstaltungen méglich erscheinen lisst. [...] Fur geistig schwerst-
behinderte und extrem pflegebediirftige Schiiler sind auf Dauer entsprechende be-
sondere personelle, riumliche und ausstattungsmiflige Voraussetzungen zu treffen.
Damit entfillt die Einrichtung besonderer Tagesbildungsstitten fiir geistig Schwerst-
behinderte, wie sie noch 1969 in den Empfehlungen zur Erziehung geistig Schwerst-
behinderter vorgeschlagen wurden. (Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir geistig Be-
hinderte, 1983, Kap. C5, S.3)
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Dieser Standpunkt widerspiegelte schliefSlich die in dieser Zeit sich anbahnende
Tendenz in der Sonderpidagogik, keine >untere« Grenze festzulegen und erst-
mals alle Schulpflichtigen mit geistiger Behinderung aufzunehmen (Dittmann,
1998, S.43ff.; Miihl, 1991, S. 133). Bach formuliert diesen Anspruch kurze Zeit
spiter in seinem Gutachten fiir den Deutschen Bildungsrat: »Eine sogenannte
suntere Grenze« der geistigen Behinderung wird ausdriicklich nicht statuiert, um
die abermalige Bildung einer Restgruppe zu vermeiden, die als Sammlung »blo-
Ber Pflegefillec nur leicht padagogisch abgeschrieben wird« (1974, S.21). Speck
sicht in der Umsetzung dieses Anspruches die Notwendigkeit, iiber den Bil-
dungsauftrag gegeniiber dem geistigbehinderten Menschen zu reflektieren, um
»Ziele und Moglichkeiten aufzuzeigen, wie »auchc er eine sinnvolle Existenz fin-
den kann, ist doch unter geistiger Behinderung anthropologisch gesehen nichts
anderes zu verstehen als eine der verschiedenen Formen menschlichen Daseins«
(1973, S.137). Diesem Anspruch kann bis heute nicht ginzlich nachgekommen
werden, da fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung ein »Ruhen der Schulpflicht« (Bernasconi & Béing, 2015, S.42) nach
wie vor moglich ist und davon in unterschiedlicher Art und Weise Gebrauch
gemacht wird (vgl. Kap. 2.2).

Riickblickend kann festgestellt werden, dass die Bemithungen um eine Bil-
dungs- und Erzichungskonzeption der Geistigbehindertenpidagogik zu Beginn
kaum Wirkung zeigten: Es wurde eine Schulkonzeption entworfen, welche
»zwar eigenstindige Lehrinhalte vor allem als lebenspraktische Bildung empfahl,
aber kaum Maglichkeiten sah, auch die schwerstbehinderten Schulpflichtigen
einzubezichen, nicht zuletzt sicherlich deshalb, weil man keine tragfihigen An-
sdtze zu deren Férderung vorweisen konnte« (Miihl, 1991, S.132; vgl. Bege-
mann, 1978, S.9; M. Miiller, 1981, S. 11f.). Die neu entstandenen Schulen fiir
Geistigbehinderte und Schulen fiir Kérperbehinderte waren »mit dieser neuen
Aufgabe der Bildung und Erzichung von >schwerstbehinderten« Kindern véllig
tiberfordert« (Ackermann, 2007, S. 156; vgl. Antor & Bleidick, 2016, S.24). Es
herrschte zu dieser Zeit in der Praxis »viel Rat- und Hilflosigkeit, ein Verstum-
men vor jenen Kindern, die alle pidagogischen Mittel, die man so sicher in der
Hand zu haben glaubt, in Frage stellen« (A. Wagner, 1976, S. 63; vgl. Frohlich,
1978b, S. 1f,; Miihl, 1991, S.132).

Es wird deutlich, dass in der »frithen geistigbehindertenpidagogischen Dis-
kussion wesentliche bildungstheoretische Aspekte im Ansatz zwar gesehen und
erkannt, jedoch niche kritisch aufgearbeitet wurden« (Ackermann, 1990, S. 80).
Die Bildungsidee der lebenspraktischen Bildung etablierte sich in der Geistig-
behindertenpidagogik, wobei diese es nicht vermochte, Kinder und Jugendliche
mit schwerer und mehrfacher Behinderung miteinzuschlieffen. Aus gegenwirti-
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ger Perspektive ist festzuhalten, dass die Bildungsidee der praktischen Bildbar-
keit bis in die heutige Zeit eine deutliche Wirkung hat (Musenberg et al., 2015).
Dabei ist eine nach wie vor damit einhergehende, einengende Umsetzung der
Bildungsidee kritisch zu hinterfragen, wie dies auch heute noch zum Ausdruck
kommt:

Menschen mit einer geistigen Behinderung wurde bis weit in die zweite Hilfte des
20. Jahrhunderts die Bildsamkeit abgesprochen oder eine nur stark reduzierte prak-
tische Bildbarkeit zugesprochen. Die Tradition der theoretischen wie praktischen Be-
grenzung der geistigen Entwicklung findet bis heute ihren Niederschlag in separaten,
oft sehr reduzierten Lehrplinen fiir den Férderschwerpunke geistige Entwicklung
und in einem auf alltagsweltliche Kompetenzen ausgerichteten Kursangebot in der
Erwachsenenbildung. (Musenberg, 2016, S.217, Hervorh. im Orig.)

Durch die Verfallsgeschichte der Bildung in der Allgemeinen Pidagogik (Klaf-
ki, 1985c, S.15) kam es in den Folgejahren auch in der Sonderpidagogik zu
einer Verschiebung der Begrifflichkeiten. Der Begriff Bildung wurde auch in
der heilpidagogischen Diskussion durch die Begriffe Forderung, Entwicklung,
Kommunikation, Lernen, Sozialisation u.a. abgeldst, ist jedoch als Intention
nicht verloren gegangen (Ackermann, 1990, S. 80f.; Stinkes, 2012a, S.291). Die
in dieser Zeit neu entstehende Schwerstbehindertenpidagogik verzichtete auf
den Begriff Bildung teilweise sogar »expressis verbis« (Stinkes, 2008a, S.86f;
vgl. Fréhlich, 1991b, S.157). Vielmehr wurde der Begriff »Forderung« neu ver-
wendet. Dieser entbehrt zwar jeglicher pidagogischer Tradition und ist durch
Unschirfe und fehlende inhaltliche Bestimmung gekennzeichnet (Begemann,
1992, S.236t.), sah sich daher aber weder von der Theorie noch von der Praxis
her mit Vorbelastungen konfrontiert und vermochte die unterschiedlichen the-
oretischen Einfliisse der Schwerstbehindertenpidagogik zu vereinen (Frohlich,
1991b, S.157f.; Lamers & Heinen, 2006, S.152; vgl. Kap. 7.2.4).

Bildungsidee des handlungsorientierten Lernens

Fiir die weitere Entwicklung des Bildungsverstindnisses der Geistigbehinder-
tenpidagogik zeigt sich charakeeristisch, dass den Menschen mit geistiger Be-
hinderung immer mehr zugetraut wurde (Klaufi, 2005, S.169ff; Klauf§ & La-
mers, 2003a, S.13fL.). Prakdische Bildbarkeit bedeutet genau genommen, dass
Kinder mit geistiger Behinderung lernen kénnen, »wie man alles richtig machr,
wie man also das ausfiihrt, was andere vorgeben« (Klauf}, 2006e, S.11). Thre
Bildung wird damit auf eine »Durchfithrungsselbstindigkeit« (Klauf, 2005,
S.179; 2006e, S.12) reduziert. Durch den Begriff des handlungsbezogenen
Lernens machte Miihl (1984, S.63fL) deutlich, dass Menschen mit geistiger
Behinderung zu mehr fihig sind, als Selbstindigkeit in lebenspraktischen Ta-
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tigkeiten einzuiiben (vgl. Klauf§ & Lamers, 2010, S.305). Sie konnen vielmehr
auch handeln, also selber Motive haben und Ziele entwickeln, etwas planen und
das Durchgefiihrte auch bewerten. Miihl kommt zu folgendem Schluss:

Eine nur lenkende Erzichung kann nicht Selbstindigkeit zur Folge haben. [...] Zu-
nehmende Unabhingigkeit lisst sich nur erreichen, wenn tiber das bisherige Mafd
hinaus Méglichkeiten selbstindigen Handelns zugestanden werden, wobei dieses zu-
sitzliche Maf$ nur geringfiigig tiber das erreichte hinausgehen darf. (Mihl, 1984,
S.71)

Das handlungsbezogene Lernen etablierte sich folglich in der Pidagogik bei
geistiger Behinderung (vgl. Miihl, 2004; Pitsch, 2002; 2013; Pitsch & Thiim-
mel, 2005; 2011). In dem Zugestindnis des selbstindigen Handelns ist eine
Erweiterung des Bildungsverstindnisses in der Sonderpidagogik zu verorten
(Klauf, 2005, S.178ff.): Durch das Verstehen von Handeln in unterschiedli-
chen Lebenssituationen als ein Prozess, welchem vorgingig Motive und Ziele
zu Grunde liegen, welcher Pline voraussetzt und bei welchen gemachte Erfah-
rungen und Erkenntnisse sowie Erwartungen einfliefen, ist die Durchfithrung
nicht einfach praktisches Tun, sondern wird zu einer ausgefithrten Handlung,
welche fortlaufend und abschlieflend bewertet wird. »Diese Bewertung erfolgt
sowohl kognitiv (Erreichen wir die Ziele?) wie auch emotional (Entspricht das
Handlungsergebnis unseren Motiven und dem, was uns wichtig ist?)« (Klauf,
2005, S.179).

Das Bildungspotential von Menschen mit geistiger Behinderung wurde zu-
dem in den Bereichen Kreativitdit und Kunst, Selbstbestimmung sowie Kom-
munikation entdecke. Positive Erfahrungen im Unterricht zeigten, dass Bildung
in Bezug auf die Schriftsprache wie auch in der Mathematik fiir viele Kinder
mit geistiger Behinderung maoglich ist (Klauf§ & Lamers, 2010, S.305). Gerade
an den Kulturtechniken entschied sich lange Zeit, dass Menschen mit geistiger
Behinderung nicht als bildungsfihig galten. Erweiterungen der fachspezifischen
Verstindnisse folgten insofern, als dass Mathematik nicht erst beim Zihlen
und Rechnen beginnt, sondern beispielsweise bei der zeitlichen Strukturierung
von Ereignissen (Schmitz, 1994, S.216ff.; Schmitz & Scharlau, 1985, S.50f;
vgl. folglich z.B. de Vries, 2014; Kornmann, 2003, S.143ff.; Moser Opitz,
2008, S.119ff; Ratz, 2009, S.291L.), und Lesen cine Erweiterung seines Be-
griffs erfahren hat z.B. auf das visuelle Erfassen und Deuten von alltagsbezoge-
nen Situationen, Bildern und Symbolen (z.B. im Straflenverkehr) (Hublow &
Wohlgehagen, 1978; vgl. folglich z.B. Donges, 2007; 2011, S. 611f,; Giinthner,
1999/2013; Ratz, 2013; H. Schifer, 2009). Mit den erweiterten Verstindnisses
konnte fiir Menschen mit geistiger Behinderung ein Zugang zu den Kultur-
techniken gedffnet werden (Ratz, 2013, S.345), worin cine Erweiterung des
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Bildungsverstindnisses in der Pidagogik bei geistiger Behinderung verortet und
die Relevanz eines solchen Verstindnisses deutlich wird:
Wer den Erwerb solcher elementaren Kompetenzen im Aufbau von Kulturtechniken,
von Kindern oftmals miteinander und mit Erwachsenen erreicht, lediglich als Lernpro-
zesse bezeichnet und nicht als Bildungsprozesse, muss sich fragen lassen, wo er — fach-

wissenschaftlich und fachdidaktisch — in den Kulturtechniken die untere Grenze setzt,
ab der ein >qualitativer« Sprung vom Lernen zur Bildung erfolgt. (Weifs, 2012, S.264)

Wenngleich durch eine solche Erweiterung des Bildungsverstindnisses die Ge-
fahr der »Entleerung des Bildungsbegriffes« (Ricken, 2006a, S.20) zu beachten
ist, ist auf der Bildungsfihigkeit von Menschen mit (schwerer) geistiger Behin-
derung »begriindet zu bestehen« (Weif3, 2012, S.265; vgl. Prammer, Prammer-
Semmler & Wilhelm, 2017, S.711f.).

6.5 Zusammenfassung der kennzeichnenden Aspekte
der Bildungsidee im historischen Kontext der
Sonderpéadagogik

Die Betrachtung der Geschichte der Heil- und Sonderpidagogik mit Fokus auf
das (zugestandene) Verhiltnis von Bildung und Menschen mit Behinderung
bringt eine Bildungsidee hervor, welche hauptsichlich durch Begrenzungen,
Verengungen und Verkiirzungen charakterisiert ist. Vor dem Hintergrund des
neuhumanistischen Bildungsverstindnisses wurde Menschen mit Behinderung
die Bildungsfihigkeir lange Zeit immer wieder abgesprochen. Erst durch die Er-
bringung des Nachweises der Bildungsfihigkeit durch die Brauchbarmachung
dieser Menschen zur gesellschaftlichen Niitzlichkeit entstanden gegen Ende des
18. Jahrhunderts erste Schulen fiir gehorlose Kinder und blinde Kinder. Schulen
fir Kinder mit Kérperbehinderung sowie fiir Kinder mit geistiger Behinderung
folgten erst mit betrdchtlichem zeitlichem Abstand. Als kennzeichnende Aspek-
te der Bildungsidee lassen sich festhalten:

o Legitimation von Bildung anhand der gesellschafilichen Brauchbarkeit
Bildung begriindet sich fiir Menschen mit Behinderung anfangs vielmehr
utilitaristisch denn bildungstheoretisch und legizimierr sich durch die so-
ziodkonomischen Interessen der Gesellschaft. Die Bildungsidee erfihrt inso-
fern eine grundsitzliche Erweiterung, als dass sie teilweise den Menschen
mit Behinderung einschlief3t, jedoch keineswegs alle.

« Eigenaktivitir als Strukturmoment von Bildung
Der sich bildende Mensch mit Behinderung wird bereits in dieser Zeit
nicht mehr nur als Objekt, sondern zunehmend als Subjekt verstanden,
welches im kommunikativen Bildungsgeschehen akziv beteiligr ist.
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Wihrend sich die pidagogischen Bemithungen um Kinder mit Sinnesbehinde-
rungen in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts weiter differenzierten und
fir diese Schiilerschaft die offizielle Schulpflicht eingefithrt und damit die Zu-
gehorigkeit zum Bildungswesen nicht mehr in Frage gestellt wurde, blieben die
pidagogischen Bemithungen um Kinder mit korperlicher oder geistiger Behin-
derung ausschliefSlich auf eine spitere, verwertbare Arbeitstitigkeit ausgerichtet.
Diejenigen Kinder, die diesem Kriterium nicht gerecht werden konnten, blieben
weiterhin als bildungsunfihig unberiicksichtigt. Die Einfithrung und Etablie-
rung der Hilfsschule fiir lernschwache Kinder manifestierte diese Bildungsgren-
ze bis in die Zeit nach dem zweiten Weltkrieg.

Die rationalistisch geprigte Zeit der 1960er Jahre bewirkte auch in der Son-
derpidagogik eine Fortschritts- und Machbarkeitsglaubigkeit, welche ein erwei-
tertes und leistungsfihigeres Sonderschulwesen anvisierte, woraus sich die Kor-
petbehindertenpidagogik und die Geistigbehindertenpidagogik als Disziplinen
etablierten, was sich folgendermaflen hinsichtdich der Bildungsidee auszeichnete:

«  Bildung als Grundrecht des Menschen
Bildung wird als Grundrecht (auch) fiir Kinder mit geistiger oder kor-
petlicher Behinderung eingefordert und deren Bildungsfihigkeit und
Bildungsbediirftigkeit wird anerkannc.

«  Einengung, Verkiirzung und Absprache von Bildung

Bildung wird durch die mit der Machbarkeitsgliubigkeit einhergehen-
de Leistungsorientierung auf Berufsvorbereitung und gesellschaftliche
Ertiichtigung eingeengt, wobei der Bildungsprozess darauf fokussiert und
zeitlich verkiirzt wird.

In der Machbarkeitsgliubigkeit zeigt sich, dass nicht jeder Mensch »nor-
mal¢ bzw. verniinftig gemacht werden kann, wodurch Menschen mit
schwerer und mebrfacher Behinderung nach wie vor nicht als Adressaten von
Bildung wahrgenommen werden.

Vor allem in der Geistigbehindertenpidagogik kommce es folglich zu einer Re-
formulierung des Bildungsbegriffs, da ein neuhumanistisch-idealisierendes Bil-
dungsverstindnis Menschen mit (schwerer) geistiger Behinderung als bildungs-
unfihig von Bildung ausschliefft. Folgende Aspekte sind fiir die Bildungsidee

relevant:

*  Praktische Bildung als Errungenschaft
Die Bildungsidee erfihrt durch die Idee der praktischen Bildung, welche
sich durch die Gebundenheit an die konkrete Lebenswelt kennzeichnet
und das Ziel in der Befihigung zur selbstindigen Erledigung von ein-
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fachen, praktischen Aufgaben sicht, insofern eine Erweiterung, als dass
eine explizite Fokussierung auf lebenspraktische Fihigkeiten, Alltagstiitig-
keiten und soziale Umgangsformen erfolgt. Gegeniiber der in der dama-
ligen Zeit vorherrschenden Bildungsidee, welche im Wesentlichen die
Aneignung von Kulturtechniken fokussiert, kann die Bildungsidee der
Praktischen Bildung als wegweisende Errungenschaft eingeordnet werden.

Zuschnitt und Ausblendung von Bildungsinbalten

Bildung als praktische Bildung versteht sich haupisichlich als transitiver
Prozess. Reflexive Aspekte des Bildungsprozesses werden dabei mehrheit-
lich nicht intendiert, wodurch viele Bildungsinhalte diesen Kindern nicht
zugetraut oder nicht als notwendig erachtet und daher ausgeblender wer-
den. So zeigt sich Bildung verengt auf Bildungsangebote zur Lebensbe-
wiltigung und Erwerbsfahigkeit und erfihrt damit einen Zuschnitt auf
Training und Ausbildung.

Weiterbestehendes Verdikt der Bildungsunfihigkeir

Wenngleich die Bildungsidee auf Bildung in lebenspraktischen Berei-
chen erweitert wurde, kann eine so verstandene Bildung das Verdikt der
Bildungsunfibigkeit nicht tberwinden. Vielmehr ldsst sich sowohl im
sonderpidagogischen Fachdiskurs wie auch in der Schulorganisation
konstatieren, dass sich durch die Idee der lebenspraktischen Bildung die
Grenze der Bildungsunfihigkeit nach >unten« verschiebt und die Schii-
lerschaft mit schwerer und mehrfacher Behinderung von Bildung ausge-
schlossen bleibrt.

In der weiteren Entwicklung der Sonderpidagogik zeigt sich, dass den Menschen

mit geistiger Behinderung mehr zugetraut wurde, als eine Durchfithrungsselb-

stindigkeit zu erlangen, wodurch sich folgende Aspekte fiir die Bildungsidee

relevant zeigen:

Reflexive Aspekte des handlungsbezogenen Lernens

Das Verfolgen von Motiven und Entwickeln von Zielen, Planung und
anschlieflende Bewertung von Titigkeiten bringen als Aspekte des hand-
lungsorientierten Lernens eine weitere Ausdifferenzierung des bisherigen
Bildungsverstindnisses.

Kulturtechniken in erweitertem Verstindnis

Fachspezifische Verstindniserweiterungen (v.a. hinsichtlich Lesen und
Mathematik) bringen es mit sich, dass Kulturtechniken zum Bildungs-
inhalt von Menschen mit geistiger Behinderung werden, wodurch die
Bildungsidee erweitert wird.
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«  Gefabr der Entleerung der Bildungsidee durch Erweiterung
Erweiterungen der Verstindnisse der Kulturtechniken und somit auch
der Bildungsidee bringen die Gefahr mit sich, dass unter Bildung alles
Beliebige verstanden werden kann und dadurch der Bildungsbegriff an
sich haltlos wird bzw. sich seines Sinnes entleert.

In diesem Kapitel konnten spezifische Aspekee der Bildungsidee im historischen
Kontext der Heil- und Sonderpidagogik herausgearbeitet werden, womit die im
allgemeinpidagogischen Bildungsdiskurs dargestellte Bildungsidee (vgl. Kap 4
und Kap. 5) eine spezifisch differenzierte Kontur erhilt.

Bis an diese Stelle der Untersuchung wurden die Aspekte der Bildungsidee
jeweilig kritisch dahingehend befragt, inwiefern Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung damit in Bezichung gestellt werden kénnen. Dabei
wurde deutlich, dass diese Personengruppe sowohl in der Allgemeinen Padago-
gik wie auch in der Heil- und Sonderpidagogik (bis in die 1970er Jahre) nicht
explizit im bildungstheoretischen Diskurs mitgedacht wurde. Erst durch die He-
rausbildung der Schwerstbehindertenpidagogik Ende der 1970er Jahre riickte
diese Schiilerschaft in den Fokus pidagogischer Bemiihungen. Vor diesem Hin-
tergrund wird im folgenden Kapitel spezifisch nach Aspekeen der Bildungsidee
in der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung gefragt.
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7 Bildungsidee in der Padagogik bei schwerer
und mehrfacher Behinderung

Ziel dieses Kapitels ist es, nach der Darstellung der fachbezogenen Spezifizierun-
gen der Bildungsidee in der frithen Heil- und Sonderpidagogik (vgl. Kap. 6),
gezielt die Bemithungen und den Diskurs der Pidagogik bei schwerer und
mehrfacher Behinderung um Férderung, Erziehung und Bildung danach zu be-
fragen, inwiefern die vorgingig dargestellte Grundstruktur und die Aspekte der
sonderpidagogischen Ausdifferenzierung der Bildungsidee weiter differenziert
werden konnen.

7.1 Befragung der Padagogik bei schwerer und
mehrfacher Behinderung nach bestimmenden
Aspekten der Bildungsidee

Die >Entdeckung: der Méglichkeit der Erzichung und Bildung von Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung erfolgte gegen Ende der 70er Jah-
re des 20. Jahrhunderts. In dieser Zeit ldsst sich der praktische wie auch der
theoretische Nachweis der >Forderung von Schwerstbehindertenc feststellen
(Ackermann, 2011, S.145ff.; Fornefeld, 1995, S.19ff; Haupt, 2009, S.86).
Zuvor hatte es kaum Anregungen oder Beispiele fiir die schulische Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung ge-
geben: Sowohl fiir die pidagogischen Institutionen wie auch fiir den heilpida-
gogischen Fachdiskurs existierte dieser Personenkreis bis in diese Zeit — wenn
tiberhaupt — »héchstens am Rande« (Frohlich, 1982b, S.10). Die beginnende
Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Be-
hinderung griindete zuerst auf privater Initiative und Engagement, erste erfolg-
reiche Schulversuche folgten Mitte der 1970er Jahre (Begemann et al., 1979;
Haupt & Frohlich, 1982; 1983). Als jiingste sonderpiddagogische Teildisziplin
geht die Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung hauptsichlich
aus der Pidagogik bei Kérperbehinderung und aus der Pidagogik bei geistiger
Behinderung hervor (Fornefeld, 1995, S.19).

Die anfingliche Entwicklung in der Praxis wurde durch die 1978 veréffent-
lichten Stellungnahme »Pidagogische Forderung schwer geistig Behinderter«
der Bundesvereinigung Lebenshilfe (1983, Kap. E4ff.) unterstiitzt, welche die
Forderung und Eingliederung von Menschen mit schwerster Behinderung aller
Altersstufen in allen Einrichtungen forderte — explizit auch die Eingliederung
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in die Schule. Die Stindige Konferenz der Kultusminister (KMK) formulier-
te etwas spiter in ihren Empfehlungen fir den Unterricht in der Schule fiir
Geistigbehinderte: »Grundsitzlich ist jeder Geistigbchinderte unabhingig von
der Art und Schwere seiner Behinderung in pidagogische Fordermafinahmen
einzubeziehen« (1980, S.4, zitiert nach Lamers & Heinen, 2006, S. 148), was
als »immenser Fortschritt in Richtung eines normalisierten Lebenslaufes und
der Anerkennung des Rechts auf Schulbildung« (StrafSmeier, 1996, S. 349) gilt.
Bildung lisst sich in einer solchen Forderung nicht mehr auf das Erlernen von
Kulturtechniken fokussieren bzw. reduzieren, sondern schlief3t alle Lernvorgin-
ge mit ein. Alle Menschen seien dementsprechend lernfihig und damit als bil-
dungsfihig anzusehen (Begemann, 1978, S.15). Der grundgelegte Auftrag der
KMK, »den Schiiler zur Selbstverwirklichung zu fithren, verlangt daher von der
Schule, dass die individuellen Anspriiche des Kindes nicht nur beachtet und be-
riicksichtigt, sondern jedem Schiiler auch die vielfiltigen Moglichkeiten, die im
Rahmen schulischer Bildung offen sind, dazu angeboten werden« (Dittmann,
1983, S.49). Unter der Beriicksichtigung dieser individuellen Anspriiche der
Schiilerschaft mit schwerer und mehrfacher Behinderung wird »Basale Férde-
rung« neu zum »Bildungsauftrag der Schule fiir Geistigbehinderte« (Dittmann,
1983, S.52). Gegen Ende der 1970er Jahre bzw. Anfang der 1980cr Jahre erfolg-
te in den einzelnen Bundesldndern Deutschlands nach und nach die Einfithrung
der allgemeinen Schulpflicht (Bernasconi & Béing, 2015, S.41; vgl. Lamers &
Heinen, 2006, S. 148f.; Strafmeier, 1996, S. 349).

Bereits in dieser Zeit bilden die Bundesverfassung der schweizerischen Eid-
genossenschaft und die kantonalen Gesetzgebungen die Grundlage des Rechts
auf Schulunterricht, wenngleich dieses Recht fir Kinder mit schwerer und
mehrfacher Behinderung nicht explizit spezifiziert wird. Obwohl das Inkraft-
treten des Bundesgesetzes iiber die Invalidenversicherung im Jahre 1960 die
Sonderbeschulung entscheidend mitbeeinflusste, wurden Kinder mit schwerer
und mehrfacher Behinderung auch in der Schweiz bis in die 1970er Jahre als
bildungsunfihig von der Sonderbeschulung ausgeschlossen. Erst ab dieser Zeit
wurden in Tagesschulen und Heimschulen Lernangebote fiir diese Kinder und
Jugendlichen eingerichtet (Dietrich et al., 2006, S.19). Entsprechend finden
sich in der Folge z.T. kantonale Richtlinien fiir die Bildung und Erziehung von
Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behinderung (z.B. Fiirsorgedirektion
des Kantons Bern, 1991).

Der Bildungsanspruch von Kindern mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung wird international zwar seit dieser Zeit (immer wieder) explizit eingefor-
dert (UNESCO, 1994; United Nations (UN), 2006; wie z.B. auch Konferenz
der Lehrenden der Geistigbehindertenpidagogik an wissenschaftlichen Hoch-
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schulen in deutschsprachigen Lindern (KLGH), 1999; 2008), steht aber bis
heute immer wieder neu und grundlegend auf dem Priifstand (z.B. Bernasconi,
2016, S.168; Feuser, 2009b; 2014, S. 491f.; Klauf3, 2010, S. 3431t.).

Die ersten Forderungen nach Erziechung und Bildung von Kindern und Ju-
gendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung waren mit der Situation
konfrontiert, dass die allermeisten bestehenden Schulen fiir Geistigbehinderte
und Schulen fiir Kérperbehinderte weder riumlich und personell noch konzep-
tuell auf die Arbeit mit diesen Kindern und Jugendlichen und ihre Bediirfnis-
se ausgerichtet waren (Haupt, 1978, S.49; kritisch Feuser, 1978, S.681L.). Thr
Erziehungs- und Bildungsbedarf war zudem nahezu unbekannt (Haupt, 1978,
S.49; Stinkes, 2003, S.35). Es erstaunt nicht, dass die schulorganisatorische
Eingliederung dieser Kinder nicht nur positiv aufgenommen und als befriedi-
gende Losung angesehen wurde (Schmeichel, 1998, S.64). Die herkdmmliche
(Sonder-)Pidagogik war bis zu diesem Zeitpunke nicht in der Verpflichtung,
»Konzepte fiir eine derart basale Erzichung und Bildung zu entwickeln, wie sie
fur die Schwerstbehinderten erforderlich sind« (Begemann, 1978, S.10), wo-
durch der eingeforderte Umsetzungsanspruch sowohl in den Sonderschulen wie
auch in der Sonderpidagogik zu Irritationen fithrte (Begemann, 1978, S.221T.).
Erfahrungen mit der schulischen Bildung dieser Kinder und Jugendlichen fehl-
ten in den Anfingen weitgehend (z.B. Arbeitstagung der Bundesvereinigung
Lebenshilfe, 1976; H. Schmidt, 1977), wodurch es fiir das Lehrpersonal er-
forderlich wurde, »sich tastend-probierend in dieses neue Feld einzuarbeiten«
(Weif3, 2012, S.255). Die funktionellen und pflegerischen Bediirfnisse dieser
Schiilergruppe sowie die damit einhergehende inhaldiche Gestaltung und der
verinderte Zeitablauf der speziellen Férderung trugen dazu bei, dass die Kin-
der und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung mitsamt dem
fiir sie verantwortlichen Personal gleichwohl hiufig in »eine Randexistenz im
Gesamtgefiige der Schule« gerieten (Schmeichel, 1998, S. 64; vgl. Hahn, 1979,
S.721f; beispielhaft aufgezeigt bei H. Schmidt, 1977, S.212f.). In der Organi-
sation der Schulen ist feststellbar, dass eine Zuordnung der Kinder und Jugend-
lichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung hiufig nach deren Lern- und
Entwicklungsstand erfolgte, was entweder zum Verbleib in der Unterstufe oder
zur Einrichtung von »Schwerstbehindertenklassen« fithrte (Bernasconi & Bo-
ing, 2015, S.42; vgl. Dittmann & Kldpfer, 1998, S.88f.). Diese Situation ist
auch in der heutigen Zeit noch »iiberraschend hiufig« (Klauf$, 2010, S.346)
anzutreffen (vgl. Eicher, 2013, S.95; Klaufi, 2010, S.346f.; Klauf3 et al., 2006,
S.215f,; Lamers & Heinen, 2011, S.321).

Durch Arzte und Therapeuten sowie Geistig- und Kérperbehindertenpida-
gogen entstand in den ersten Jahren der Schwerstbehindertenpidagogik eine
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beachtliche Anzahl von Férder- und Therapieansitzen, was fiir Menschen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung enorme Verinderungen und Fortschritte
mit sich brachte: Nach anhaltender und unhinterfragter Zuschreibung von Bil-
dungsunfihigkeit und Missachtung ihrer Menschwiirde konnte ihr Bildungsan-
spruch erstmals durchgesetzt und ihre Aufnahme in Sonderschuleinrichtungen
tiberhaupt bewirkt werden (Fornefeld, 1995, S.12). Bei der Betrachtung der
Konzepte wird deutlich, dass diese in ihrer Orientierung stark auf Einzelfor-
derung ausgerichtet sind oder dass bei der Forderung in Gruppen hauptsich-
lich von homogenen Gruppen ausgegangen wird (Straflmeier, 1996, S.351).
Die Vielzahl von Forderkonzepten und -methoden erlangten mit verschiedenen
und unterschiedlich vertieften Theoriebeziigen zum Teil erheblichen Einfluss
auf die praktischen Handlungsfelder und haben die Schwerstbehindertenpid-
agogik als Anwendungswissenschaft seit ihren Anfingen entscheidend beein-
fusst (Bernasconi & Boing, 2015, S.45; Fornefeld, 2016). Die aus der Praxis
heraus entstandenen Anforderungen einer institutionellen Erzichung und Bil-
dung von Kindern mit schwerer und mehrfacher Behinderung bestimmen die
Entstehungsgeschichte der Schwerstbehindertenpadagogik mafSgeblich, welche
sich im Schnittfeld der unterschiedlichen beteiligten Fachdisziplinen zunichst
hauptsichlich als Handlungsdisziplin entwickelte, um den Personen in der Pra-
xis ein »Riistzeug« (Bernasconi & Boéing, 2015, S.43) an die Hand zu geben.

An dieser Stelle nun nach einer Bildungsidee der Pidagogik bei schwerer und
mehrfacher Behinderung zu fragen, erweist sich aus folgenden Griinden als
schwierig:

+ Erstens lisst sich in den Anfingen der Pidagogik bei schwerer und mehr-
facher Behinderung eine explizite »Nicht-Verwendung« des Begriffs Bil-
dung feststellen, weil gerade das Kriterium der Bildbarkeir diese Kinder
und Jugendlichen bis zu dieser Zeit von der Beschulung ausgeschlossen
hatte (Frohlich, 1991b, S.157; Lamers & Heinen, 2011, S.329; Stinkes,
2008a, S.86f.). Eine damalige Orientierung an einem Bildungsbegriff
schien gleichermaflen widerspriichlich wie verwerflich.

«  Zweitens zeichnet sich in dieser Zeit eine grundsitzliche Abkehr vom Bil-
dungsbegriff in der Allgemeinen Pidagogik wie auch in der Sonderpida-
gogik ab. Die Intention »Bildung« geht zwar nicht verloren, jedoch wird
der Bildungsbegriff durch Begriffe wie Lernen, Entwicklung, Sozialisati-
on, Férderung u.a. abgeldst (Ackermann, 1990, S.80f; Klafki, 1985c,
S.15; Stinkes, 2012a, S.291).

+ Dirittens wird zwar die Diskussion um den expliziten Begriff Bildung Ende
der 1990er Jahre in der Allgemeinen Pidagogik (z.B. Ehrenspeck & Rus-
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temeyer, 1996; Giesecke, 1999; 2001; Lenzen, 1997; Weinberg, 1999)
erneut entfacht und in der Sonderpidagogik (wieder) aufgegriffen (Klauf3,
2000a; 2000b; 2003a; 2005; Klaufd & Lamers, 2003b; Lamers, 2000; La-
mers & Klaufi, 2003; Stinkes, 1999; 2000) und weitergeftihre (z.B. Ber-
nasconi, 2016; 2019; Fornefeld, 2009; 2016; Frohlich, 2017; Frohlich &
Freunde, 2014; Lamers & Heinen, 2011; Musenberg & Riegert, 2010a;
Stinkes, 2008a; 2016a; Wieczorek, 2011). Eine explizit bildungstheoreti-
sche Auseinandersetzung und Diskussion in der Pidagogik bei schwerer und
mehrfacher Behinderung findet jedoch lange nur marginal stace (Moser,
2003, S.126) und bleibt bis heute in einem gut tiberschaubar Maf3.

Es ist an dieser Stelle gleichwohl (oder gerade deswegen) von Interesse, inwiefern
sich Aspekee der Bildungsidee in der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher
Behinderung finden lassen. Um die Bildungsidee bei Bedarf weiter ausdifferen-
zieren zu kdnnen, sollen daher im Folgenden die relevanten und prigenden As-
pekte der Geschichte der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung
hinsichdlich ihrer fachbezogen spezifizierten Bildungsidee beleuchtet werden.

Fir die schulische Férderung, Erzichung und Bildung von Kindern mit
schwerer und mehrfacher Behinderung sind »eine Vielzahl von Konzepten und
Modellen entstanden, die mit sehr unterschiedlichen theoretischen Anleihen
Schwerpunkte setzen« (Bding, 2017, S. 40). Hierbei finden sich Konzepte, wel-
che cinerseits den Korper als Medium des Lernens durch Wahrnehmung und
Bewegung in den Mittelpunke stellen. Andererseits existieren Konzepte, welche
die Bedeutung der Kommunikation, des Dialoges und der Bezichung in den
Vordergrund riicken. Dariiber hinaus gibt es didaktische Modelle, die dem An-
spruch auf umfassende Bildung Rechnung tragen wollen (Ackermann, 2011,
S.147ff,; Boing, 2017, S.40; Dreher, 1991, S.61ff; Fragner, 1991; Klaufi,
2011b, S.26; Lamers & Heinen, 2011, S.328fF.; Stinkes, 2003, S.35f.; Weif,
2006, S.127ff.). Vor diesem Hintergrund gestaltet sich die weitere Untersu-
chung folgendermafien:

+ Erstens werden die frithen Konzepte der Pidagogik bei schwerer und
mehrfacher Behinderung, welche hauptsichlich in der Kérperbehinder-
tenpiadagogik wurzeln, nach ihrer Bildungsidee befragt. Dabei werden
— die Uberlegungen von Ursula Haupt zum integrierten Lernen beigezo-
gen, welche als »stilbildend« (Fréhlich, 2003c, S. 675) fiir die gesamte
Pidagogik fiir Kinder und Jugendliche mit (schwerer) Korperbehinde-
rung anerkannt werden kénnen,

— das Konzept der Basalen Stimulation von Andreas Frohlich befragt als
das am meisten verbreitete Konzept der Schwerstbehindertenpidago-
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gik (Klauf§ et al., 2006, S. 141F; Dietrich et al., 2006, S. 66ff.) und als
eines der am ausfiihrlichsten beschriebenen systematischen Konzep-
te fiir die Arbeit mit schwerstbehinderten Menschen (Burkart, 2004,
S.142) und

— der Ansatz der Sensumotorischen Kooperation von Wolfgang Praschak be-
riicksichtigt, welcher einen sehr wesentlichen Beitrag zur »Fundierung

des Bildungsbegriffs in seiner Bedeutung fiir diesen Personenkreis«
(Weifs, 2006, S.131) beigetragen hat.

Zweitens werden die Uberlegungen der phinomenologischen Geistig-
behindertenpidagogik einbezogen, welche durch leiborientierte Ansitze
die grundlegende Auseinandersetzung in der Diskussion einer Bildungs-
idee der Geistigbehindertenpidagogik darstellen. Diese Darstellungen
entstehen in der Absicht, die vorgingigen, hauptsichlich physiologisch
orientierten Forderkonzepte in ihren theoretischen Grundansichten, wel-
che sich hiufig an der Entwicklungspsychologie der frithen Kindheit ori-
entieren, »erginzen bzw. erweitern« (Dreher, 1991, S. 63) oder kritisieren
(Burkart, 2004, S.71) zu kénnen. Konkret werden
— die grundlegenden phinomenologischen Uberlegungen von Wilhelm Pfef-
fer hinsichtlich der Forderung schwer geistig Behinderter beigezogen,
welche »wegweisende Meilensteine« (M. Wagner, 2003b, S.323f) in
der Padagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung darstellen,
— das in phinomenologischer Denklinie weiterfithrende Konzepr der
Elementaren Beziehung von Barbara Fornefeld beleuchtet, welches als
»theoretisch fundiertes Erzichungs- und Bildungskonzept fiir Men-
schen mit schwerer Behinderung« (Heinen, Schlummer & Wallmeyer,
2014, S.153) den Menschen in den Fokus stellt und eine Pidagogik
im Sinne von dialogischen Beziechungen vorstellt, und
— der phinomenologische Ansatz der Leiborientierten Pidagogik von Ur-
sula Stinkes aufgegriffen, da sich die Arbeiten Stinkes wesentlich fiir
das Wiederaufkommen des Diskurses der Geistigbehindertenpidago-
gik um Bildung verantwortlich zeigen (Riegert & Musenberg, 2010,
S.43).

Drittens wird auf die Konzeprion der allseitigen Bildung in allen Lebens-
formen von Theo Klauff (2005) eingegangen, welche sich an den (frithen)
Phasen der Entwicklungspsychologie von Piaget orientiert. Diese Bil-
dungskonzeption der allseitigen Bildung in allen Lebensformen versucht,
ein umfassendes und alle einschlieSendes Bildungsverstindnis zu entwi-
ckeln. Die Bildungskonzeption von Klauf§ erméglicht es des Weiteren,
dass unterschiedliche Konzepte, Methoden und Ansitze der Forderung
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von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung hinsichtlich
ihres Beitrags zu eciner allseitigen Bildung befragt werden kdnnen (2005,

S.1954%.).

+ Viertens werden spezifisch fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und
mehrfacher Behinderung entwickelte didaktische Konzepte nach der zu-
grundeliegenden Bildungsidee befragt. Dazu wird
— grundlegend auf das Konzept der Allgemeinen integrativen Piidagogik

und der entwicklungslogischen Didaktik von Georg Feuser zuriickgegrif-
fen, als wohl »umfassendsten und theoretisch am besten fundierten
Ansatz« (Klaufy & Lamers, 2010, S.312) einer Integrationspidagogik,
wodurch Feuser durchaus die Rolle des Griindungsvaters der Integra-
tionspidagogik zugeschrieben werden kann (Lamers & Heinen, 2011,
S.331),

— das vielbeachtete Konzepr »Bildung mit ForMar« von Norbert Heinen
und Wolfgang Lamers befragt, welches kulturelle Teilhabe durch Ele-
mentarisierung zu ermdglichen sucht, und

— die Didaktik fiir Schiilerinnen und Schiiler in Forder- und Regelschulen
von Karin Terfloth und Siren Bauersfeld beigezogen, die eine »einschli-
gige« (Musenberg, 2017, S.60), theoretisch fundierte und praxisnahe
Didaktik fiir Kinder mit schwerer und mehrfacher Behinderung vor-
legen.

7.2 Aspekte der Bildungsidee in den ersten
Konzepten und Methoden der Padagogik bei
schwerer und mehrfacher Behinderung

Seit den 1970er Jahren sind in der Sonderpidagogik unterschiedliche Konzep-
te entwickelt worden, welche das (schulische) Bildungsrecht fiir Menschen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung begriindeten (Klaufl, 2003b, S.39).
Bis zu diesem Zeitpunkt bestanden bei diesen Kindern und Jugendlichen vie-
le ungeklirte Probleme und die auf8erordentliche Schwierigkeit, »die zugrun-
deliegenden Funktionsausfille und -behinderungen aufzuspiiren, geeignete
Schulungsreihen methodisch korrekt aufzubauen und sie gezielt einzusetzenc
(Kanter, 1964, S.362). Es erstaunt daher nicht, dass die ersten Konzeptionen
und Methoden fiir Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung fast
ausschlieflich handlungsorientiert sind und eine deutliche Nihe zu Pflege und
Therapie aufweisen. Erzichung und Unterricht stehen meist nicht im Mittel-
punke, gleichwohl lassen sich im »dialogische[n] Verhiltnis« und in der »inter-
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personalen Beziechung im Kontext zwischenmenschlicher Begegnung« Merkma-
le von Erziehung und Bildung in einem unterrichtlichen Kontext identifizieren
(Lamers & Heinen, 2006, S.150f.). Eine Reihe von Programmen zum Funk-
tionstrainings und zur entwicklungsorientierten Aktivierung beziehen Kinder
und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung erstmals in die
schulische Entwicklungsforderung ein (vgl. Begemann et al., 1979), wobei sie
sich aber eines Verstindnisses von Bildung enthalten oder diesen Bezug sogar
ausdriicklich ablehnen (Stinkes, 2008a, S.86f.). Vielmehr wurde der Begriff
Forderung zum zentralen Begriff der pidagogischen und therapeutisch-pflegeri-
schen Bemiihungen (vgl. Kap. 7.2.4).

7.2.1 Integriertes Lernen nach Ursula Haupt

Die grundlegenden Arbeiten von Ursula Haupr mit schwerst kdrperbehinderten
Kindern stehen mitunter am Anfang der Uberlegungen, wie die Entwicklung
dieser Kinder tiberhaupt moglich gemacht, unterstiitzt und gefordert werden
kann. Haupt begriindet kein eigenes Konzeprt, ist jedoch »stilbildend« (Frohlich,
2003¢, S.675) fiir die gesamte Pidagogik bei (schwerer) Korperbehinderung.
Die frithen Arbeiten von Haupt zur Kommunikationsférderung verdeutlichen,
dass bei einer sehr individuellen Vorgehensweise, die in sensibler und einfiihlsa-
mer Art auf jedes einzelne Kind eingeht und Au8erungen als Botschaften ernst
nimmt, eine Bezichungsgrundlage geschaffen werden kann, welche Entwick-
lung erméglicht (vgl. Frohlich & Mohr, 2003, S.17). Haupt beschreibt ihre
frithen Erfahrungen und Erkenntnisse riickblickend folgendermaflen:

»Die Kinder setzten Kompetenzen ein, die wir nicht erwartet hatten, die wir vorher
nicht wahrgenommen hatten. Unsere Annahmen iiber die Méglichkeiten der Kinder
waren durch das Erleben der sehr schweren Behinderungen zur Wahrnehmungsein-
schrinkung geworden. Wir mussten unsere Vorannahmen loslassen, um wahrneh-
men zu lernen, was geschah« (Haupt 2003, S. 162).

Die Grundlage der Entwicklungsforderung ist fiir Haupt vorrangig die zuwverlis-
sige Befriedigung existentieller Bediirfnisse des Kindes: Eine ausreichende Versor-
gung (Nahrung, Wirme, Pflege) ist genauso wichtig wie das soziale Einbezogen-
sein (Zuwendung, Angesprochensein, Korperkontakt). Dabeti ist die Anregung
aller Sinne (Sehen, Horen, Riechen, Schmecken, Fiihlen) als menschliches Be-
diirfnis fiir die Entwicklung relevant, wie auch die Moglichkeit zu haben, sich
zu bewegen, eigenaktiv titig zu sein und eigene Erfahrungen zu machen (1978,
S.53; 1982, S.56; 2006, S.157).
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Entwicklungsanaloge Unterstiitzung

In Bezug auf die Entwicklungszusammenhinge aus der frithesten Kindheit ver-
steht Haupt die grundlegende Entwicklung als »Integration von Reifungsvor-
gingen, sensomotorischer Anregung, Wahrnehmungsvorgingen, Eigenaktivi-
tit — in einem sozialen Kontext mit personaler Zuwendung durch Bezugsperso-
nen, Pllege, Kommunikation, Interaktion, Anregung. Isolierte Entwicklungen
von Motorik, Wahrnehmung, Emotionalitit, Sozialkontake, Sprechen, Sprache,
Denken sind nicht méglich« (2003b, S.165; vgl. Haupt, 1991, S.23ff.). Die
Einladung des Kindes zur Teilhabe und Mitgestaltung des gemeinsamen Le-
bens bildet die Basis der Férderung, wobei nicht die Erarbeitung von einzelnen,
vorher definierten Kompetenzen das Ziel ist, sondern vielmehr die Aufgabe im
Vordergrund steht, »dem Kind behilflich zu sein, die ihm magliche Entwicklung
zu tun« (Haupt, 2003b, S. 160). Integriertes Lernen zielt auf die Unterstiitzung
der Entwicklung des Kindes von dem Moment an, wo es sich ohne Hilfe nicht
(mehr) weiterentwickeln kann (Haupt, 1982, S. 52). Eine »entwicklungsanaloge
Unterstiitzung« (Haupt, 2003b, S. 169) bezicht das Kind in Lebensvollziige ein,
damit es bedeutsame Erfahrungen im alldiglichen Leben machen kann, welche
es mit sich in Verbindung bringen kann. Integriertes Lernen verbindet durch
den Einbezug der natiirlichen Lebensbedingungen die eingeschrinkte Lebens-
wirklichkeit des Kindes mit den objektiven Begebenheiten der umgebenden
Aufenwelt, wodurch »Lernen im Leben« (Haupt, 2006, S.165) realisiert wird.
Es ist fiir Haupt von besonderer Bedeutung, dass eine Auswahl von Erfahrungs-
situationen getroffen wird, durch welche das Kind konkrete und komplexe, un-
mittelbare Realerfahrungen machen kann. Dabei bleibt es schliefSlich dem Kind
tiberlassen, auf welche Eindriicke und Erfahrungen es reagiert und was es mit
Hilfe ausprobieren und erkunden méchee (2003b, S.167f.).

Integriertes Lernen fokussiert eine explizite Orientierung an der Entwick-
lungswirklichkeit des Kindes (1983, S.11ff.). Fiir Haupt gilt auch fiir Kinder
mit schweren Behinderungen: »Entwickeln kann man sich nur selbst« (2000).
Fiir die Padagogik bedeutet dies:

Niemand kann bei sehr schwer behinderten Kindern wissen, welche Kompetenzen
sie in einem bestimmten Zeitraum entwickeln kénnen. [...] Denn da ich nicht im
Voraus wissen kann, welche Kompetenzen einem so schwer behinderten Kind még-
lich sind, kann ich die Erreichung von Lernzielen nicht planen. Ich kann nicht die
Verantwortung dafiir ibernehmen, dass das Kind nach festgesetzter Zeit bestimmte
Lernziele erreicht hat. Es erschliefSt sich [...] eine [...] Zusammenarbeit mit dem
Kind, die sich nicht daran aufreibt, dass bestimmte Kompetenzen mit den Kindern
vielleicht nicht erreichbar sind. (Haupt, 2006, S. 131f.)
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Erst im Gehen also erschliefSt sich der mogliche Entwicklungsweg eines Kindes.
Dabei braucht es Begleitung von Eltern und Fachpersonen, welche ihm zutrau-
en und vertrauen, dass es seinen Weg gehen kann (Haupt, 2003a, S.143fT.).
Die Kenntnis iiber frithe und fritheste Entwicklungsprozesse (vgl. Haupt, 1982,
S.251F; 20006) dienen in der praktischen Arbeit immer wieder als wertvolle
Hilfe, um die Bemiihungen, Ausdrucksweisen und das Verhalten der Kinder
wahrzunehmen und zu verstehen, wodurch erst erneute Anniherungen und
Zugangsweisen zueinander gelingen, welche in der Interaktion wesentlich zur

Weiterentwicklung des Kindes beitragen (Haupt, 1991, S.19£).

Sinnhafte friihe Bildung

Das positive Erleben zugewandter und feinfiihliger Beziehungen und das Sich-
Ein-Bild-Machen von seiner Umwelt durch konkrete Erfahrungen sind fiir
Haupt die wesentlichen Aspekte von »frither oder grundlegender Bildung«
(2015, S.18). Bildung meint daher »nicht die Aneignung von vermittelten
Lerninhalten« (Haupt, 2015, S.18). Vielmehr gelten fiir Haupt Aspekte der
frithkindlichen Bildung »analog auch fiir Kinder mit schwersten Behinderungen
in der Phase frithen Lernens« (2015, S. 18): Sie geht mit Bezug auf G. E. Schifer
davon aus, dass man ihnen kaum etwas beibringen kann, »weil sie all die Erkli-
rungen noch nicht verstehen, die Leute, die es besser wissen, ihnen anbieten
konnen. Sie sind zunichst einmal darauf angewiesen sich aus den konkreten
Erfahrungen, die sie machen, ein Bild dariiber verschaffen, wie die Welt um sie
herum gemacht ist und wie man mit ihr umgeht. D.h. sie lésen von Anfang an
die Probleme, die sich ihnen durch die Welt stellen. Indem sie diese Probleme
16sen, verindern sie ihr Bild von sich und von der Welt« (2005, S.66ff.). Der
Pidagogik kommt somit die Aufgabe der Gewihrleistung von Partizipation in
einer entwicklungsférdernden Umwelt zu, wobei damit »zieloffene Erfahrungs-
riume« gemeint sind, »die nicht didaktisch gestaltet werden« (Haupt, 2003b,
S.167).

Dabei geht es darum, Kinder mit Bereichen unseres Lebens vertraut zu machen.
Aber nicht so, dass ihnen davon erzihlt wird, dass sie Bilder oder Filme sehen oder
elementarisiert mit kleinsten Ausschnitten dieser Bereiche in Beriihrung kommen.
[...]Schuluntypischs, aber notwendig fiir die Entwicklung und Bildung schwerstbe-
hinderter Kinder ist, dass in dieser Entwicklungsphase des Lernens im Leben nicht
Unterricht gehalten werden kann nach vorgefassten Zielen in geplanten, aufeinander
folgenden Schritten, mit Erfolgskontrollen etc. Es geht um wiederholte, offene, nicht
didaktisierte Erfahrungsfelder, in realen, nicht elementarisierten Lebensausschnitten,
es geht um die Erfahrungen und Entwicklungsimpulse jedes einzelnen Kindes, die
unterstiitzt werden wollen. (Haupt, 2015, S.20)
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Integriertes Lernen nach Haupt zeichnet eine Bildungsidee des sich selbst entwi-
ckelnden, insofern auch des sich selbst bildenden Subjekts durch die Integration
konkreter Erfahrungen in der Welt. Das cigenaktive Subjeke ist angewiesen auf
(fritheste) Entwicklungsanregungen, welche es in seinen Méglichkeiten sinnhaft
anzusprechen vermégen. Die Aufgabe der Pidagogik wird dadurch in einer ent-
wicklungsanalogen Unterstiitzung verortet, welche ihre Forderméglichkeiten in
den sich ergebenden alltiglichen Lebensvollziigen anbietet.

7.2.2 Basale Stimulation nach Andreas Frohlich

Das Konzept der Basalen Stimulation wurde von Andreas Frohlich und vielen
Mitarbeitern gemeinsam entwickelt (Frohlich, 2003b, S.145ff.) und ist eines
der ersten und der am ausfiihrlichsten beschriebenen systematischen Konzep-
te fiir die Arbeit mit schwerstbehinderten Menschen (Burkart, 2004, S.142).
Obwohl dieses Konzept inzwischen weit tiber eine reine Stimulationspidago-
gik hinausgeht, ist die bereits frith formulierte Bezeichnung »Basale Stimulati-
on« (Frohlich, 1975, S.2321f.) bis heute beibehalten worden (Frohlich, 2015a;
Mohr, Ziindel & Frohlich, 2019a). Es ist das wohl am weitesten verbreitete
Konzept in der Schwerstbehindertenpidagogik (Frohlich, 2003c, S. 676) sowie
das bekannteste und am meisten angewendete Konzept in der Praxis, wie Un-
tersuchungen in Baden-Wiirtctemberg (Klauf$ et al., 2006, S. 1411L.) und in der
Schweiz (Dietrich et al., 2006, S. 66fL.) zeigen.

Sinnesbereizung ohne Bildungsanspruch

Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse der Neurophysiologie (v.a. von Johan-
nes Pechstein), der entwicklungspsychologischen Arbeiten Jean Piagets und der
Aspekte des Bobath-Konzeptes entwickelten Frohlich und seine Mitarbeitenden
die Methode der Basalen Stimulation zur Férderung schwerstbehinderter Kin-
der (Frohlich, 1975, S.2311F; 1978a, S.50fF; 1979, S.102F; 1982¢; 1983a;
1983b; vgl. Frohlich, 2019). Zu Beginn der Arbeiten wurde das Ziel verfolgt,
durch Angebote zur sinnlichen Wahrnehmung einer sensorischen Deprivation
entgegenzuwirken, von der Kinder mit schwerer und mehrfacher Behinderung
aufgrund ihrer meist vorgeburtlichen, schweren Hirnschidigung bedroht sind.
Der Begriff »basal« wird daher in Bezug auf »Basis schaffend«, grundlegend und
gleichzeitig voraussetzungslos verwendet. »Stimulation« bedeutet in den Anfin-
gen der Methode eine Aktivitit der padagogischen oder therapeutischen Fach-
person, welche dem Kind Anreize darbieten soll, damit sich das Kind in ein-
fachster Weise mit sich und seiner Umwelt beschiftigt (Frohlich, 2003b, S. 149;
2007a, S.88; 20164, S.239f.). In der anfinglichen Idee der Basalen Stimulation
finden sich die Uberlegungen zur Realisierung des Forderanspruches fiir die-
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se Kinder und Jugendlichen hauptsichlich in der medizinisch-therapeutischen
Umsetzung und daher vor allem im Bereich der Physiologie des Menschen. Bil-
dung findet in den Anfingen der Férderung dieser Kinder und Jugendlichen
aufgrund der bisherigen Zuschreibung der Bildungsunfihigkeit als Ausschluss-
kriteriums ausdriicklich keinen Platz:

Bei den vorgeschlagenen Wegen [kann es sich] nicht um die Vermittlung von Inhal-
ten kultureller, zivilisatorischer oder kommunikativer Art handeln. Bildung im ei-
gentlichen Sinn wird in dieser Phase als Inhalt nicht angestrebt, ebensowenig soziales
Verhalten im Sinne eines moglichst an- oder eingepassten Verhaltens, das Altersnor-
men gesellschaftlich entspricht. Vielmehr sollen die Kinder durch eine ganzheitliche
sensumotorische Entwicklungsférderung dazu befihigt werden, aktiv zu werden, um
dann erst in der Auseinandersetzung mit der sozialen und materialen Umwelt in den
Prozess der Sozialisation einzutreten. (Frohlich, 1978a, S. 56ff.)

Basale Stimulation ist also »nicht inhaltlich, begrifflich gefiille, will im enge-
ren Sinne nicht erziehen« oder >bilden« (Frohlich, 1979, S.102). Vielmehr will
Basale Stimulation die Voraussetzungen schaffen, dass das Kind iiberhaupt die
personale und materiale Umwelt aufnehmen und verarbeiten kann, und ver-
sucht daher, allen zur Verfiigung stehenden Sinnesrezeptoren Reize auf einfachs-
te Art und Weise zuzufiihren. Damit steht hauptsichlich ein »In-Gang-Setzenc
der sensorischen Grundfunktionen« (Frohlich, 1979, S.102) im Fokus, wobei
»keinerlei Entwicklungsvoraussetzungen« (Frohlich, 1979, S.103) an das Kind
gestellt werden.

Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit der Welt

Der Ansatz der Basalen Stimulation erlaubt es erstmals, Kinder und Jugendli-
che mit schwerer und mehrfacher Behinderung mit Angeboten zu fordern, die
ihren Moglichkeiten entsprechen (Fréhlich, 2007a, S.88). Als Hauptziel gilt
es, »Situationen zu schaffen, in denen das Kind mit seinen Méglichkeiten eine
individuell aktivierende Auseinandersetzung mit seiner dinglichen und persona-
len Welt erreichen kann« (Frohlich, 1983a, S.25). Ausgehend von anstehenden
Problemen dieser Kinder und Jugendlichen in allen Lebensbereichen und der
Idee der Gestaltung einer passenden Lebens- und Lernwelt fiir sie, beschiftigten
sich Frohlich und sein Team sowohl mit Fragen der notwendigen (pflegerischen)
Grundversorgung wie auch mit der Entwicklung von Spiel- und Anregungsma-
terial, Sitz-, Steh- und Lagerungshilfen, mit dem Entwerfen von Kommunikati-
onshilfen und von Wahrnehmungshilfen sowie mit der Gestaltung des Raumes
(Frohlich, 1982¢; 1983a, S.271f.; Heidingsfelder & Frohlich, 1978, S. 134ft.).
Basale Stimulation versteht sich in ihren Anfingen eher als (Anwendungs-)
Methode denn als Konzept (Biirli, 2006), womit sie den Eindruck einer »a-pi-
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dagogischen« (Dreher, 1981) oder »antipidadagogischen« (Ackermann, 2006)
Denkweise hinterldsst und sich den Vorwurf der biologistischen Funktionalitit
gefallen lassen sowie Kritik aufgrund fehlender theoretischer Durchdringung
(Frohlich, 2003b, S.155; vgl. z.B. Dreher, 1991, S.61) entgegennehmen muss:
Als »einseitiges Forderprogramm kiinstlicher Reiz-Reaktions-Aktivierung« blie-
ben »emotional-soziale und inhaltich-strukturelle Bezichungszusammenhinge
[...] unberiicksichtigt« (John, 1993, S.29). Einige Kritikpunkte kann die Ba-
sale Stimulation teilweise (lange Zeit) nicht iberwinden (vgl. z.B. Ackermann,

2006; 2007; E. Fischer, 2006, S.107f.).

Elementare Wahrnehmungserfahrungen

Wenngleich sich Basale Stimulation zu Beginn noch als »angewandte Neurolo-
gie« (Frohlich, 1978a, S.52fF) versteht und ihre Anwendung in der Reizzufuhr
unter quantitativem Aspeke sicht (Frohlich, 1978a, S.511L.), dndert sich dieses
Verstindnis in der Folgezeit: Das Konzepts der Basalen Stimulation riickt die
Annahme in den Mittelpunkt, dass Formen der elementaren Wahrnehmung in
qualitativer Hinsicht von Bedeutung sind (Frohlich, 1991a, S. 39fF; gleichblei-
bend 2015a, S.53ff.). In den Fokus riicken elementare Wahrnehmungsmég-
lichkeiten, welche ein Kind bereits wihrend der Schwangerschaft entwickelt.
Frohlich differenziert diese in die vestibulire, vibratorische und somatische
Wahrnehmung aus:

o Vestibuliire Wahrnehmung
meint die Schwerkrafts- und Bewegungsempfindungen, welche bereits
vorgeburtlich entwickelt werden. Die miitterlichen Aktivititen regen
das Vestibuldrsystem des Kindes im Uterus an, was die Grundlage fiir
die weitere nachgeburtliche Entwicklung bildet (Frohlich, 1991a, S.40;
2015a, S.54).

«  Vibratorische Wahrnehmung
umschreibt die Wahrnehmung von Vibrationen bzw. Schwingungen.
Vielfiltige Gerdusche und Stimmen (Schallwellen) werden im und iiber
den Koérper der Mutter von dem Kind mit seinem ganzen Kérper aufge-
nommen und verarbeitet (Frohlich, 1991a, S.40; 2015a, S. 54f.).

o Somatische Wahrnehmung
»umfasst die Wahrnehmungsmaglichkeiten der Haut, der Muskulatur,
aber auch der Gelenke. Der Korper selbst nimmt sich wahr (Proprio-
zeption), seine Bewegungen (Kinisthetik), vor allem aber auch all das,
was ihn unmittelbar beriihrt (taktile Wahrnehmung)« (Fréhlich, 1991a,
S.41). Aus der gesamten Wahrnehmung entwickeln sich bereits frith
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»drei Zentren mit besonders intensiver Wahrnehmungsmoglichkeit
[...]: der Mund, der Genitalbereich und die Hinde« (Frohlich, 1991a,
S.41).

Frohlich geht davon aus, dass alle Kinder elementare Wahrnehmungserfahrun-
gen intrauterin machen und daher nach der Geburt tiber diese Wahrnehmungs-
bereiche (Bewegung im Raum, Vibration und Berithrung) ansprechbar sind
(Frohlich, 1991a, S.41f; 2015a, S.56). »Die physische Gegenwart, das lebendi-
ge Anwesendsein allein geniigt, um in einen basalen Austauschprozess eintreten
zu konnen« (Frohlich, 2016a, S.240). Dementsprechend schlief$t Frohlich in
seine Uberlegungen der Basalen Stimulation auch Kinder ein, welche zu frith
geboren worden sind (Frohlich, 1997; 2016¢). Diese Voraussetzungslosigkeit
unterstreichend sind fiir Frohlich die elementaren, obgenannten Wahrneh-
mungsbereiche fiir die Arbeit mit Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung hervorzuheben, welche zu Bereichen fiir die Stimulation werden
(Frohlich, 1991a, S.137):

o Vestibuliire Anregungen,
die das frithentwickelte Lage- und Gleichgewichtssystem anregen,
z.B. durch Verinderungen der Kérperlage im Raum mittels Schaukeln,
Wippen und Hingematten (Frohlich, 1991a, S. 681t., 1381t.).

o Somatische Anregungen,
die den ganzen Korper einbezichen, z.B. durch Baden und Duschen mit
unterschiedlich temperiertem Wasser, durch Einreiben von Badeschaum,
Abwaschen mit unterschiedlichen (Massage-)Duschkdpfen, Abfrottie-
ren, Trockenfohnen und Eincremen (Frohlich, 1991a, S. 63ff., 1451f.).

o Vibratorische Anregungen,
die auf Schwingungsempfindungen durch Vibrationsquellen hinzielen,
z.B. Massagekissen, groffe Lautsprecherboxen mit Holzabdeckung (Vib-
rationswiirfel) oder elektrische Zahnbiirsten (Frohlich, 1991a, S. 156ft.).

Basale Stimulation versteht sich schliefflich als Konzept, wobei »es sich nicht
um eine fertig formulierte und endgiiltig festgelegte Therapie bzw. Pidagogik
handelt, sondern um einige essentielle Grundgedanken, die immer wieder neu
bedacht und angepasst werden kénnen und miissen. Im Zentrum steht der
Mensch in seiner physischen Realitit, die uns auch dann einen personlichen Zu-
gang erdffnet, wenn scheinbar alle kommunikativen und geistigen Beziechungen
verhindert sind« (Frohlich, 2003a, S.10). Der Grundgedanke des Konzeptes
zeigt sich in der Vermittlung und Erméglichung von sinnlichen, physiologi-
schen Erfahrungen fiir Menschen mit eingeschrinkten Aktivitdtsmoglichkeiten.
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Hierbei ist es wesentlich, dass »auf die allerersten Anfinge der Kommunikation,
der Wahrnehmung, der Bewegungsfihigkeit, der Aufmerksamkeit, des Lernens
etc. Bezug genommen« (Frohlich, 2016a, S.239f) werden kann. Indem sich
diese Erfahrungen auf andere Menschen und die umgebende Welt bezichen,
riicke der »eigene Kérper als die Existenzform in dieser Welt« (Fréhlich, 2003c,
S.676) in den Mittelpunket der Beziehungsgestaltung und der Kommunikation
(Frohlich, 1982a; vgl. Ackermann, 2011, S.153). Es kommt darauf an, eine
passende Lebens- und Lernwelt zu gestalten, die bewirke, dass Menschen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung ihnen mégliche Entwicklungsschritte
machen kénnen (Frohlich, 1994, S.159f.; 2003b, S. 150ff.; Mohr, Ziindel &
Frohlich, 2019b, S.28ff.). Basale Stimulation fasst dabei Entwicklung ganz-
heitlich auf: »Ganzheitlichkeit bedeutet, dass unterschiedlichste Lernprozesse,
Erfahrungen, Empfindungen, Denken und Wahrnehmen, aber auch Bewegen
und Kommunizieren zur gleichen Zeit von der gleichen Person geleistet werden«

(Frohlich, 2007a, S.90).

Basale Bildungsprozesse in den Aktivitaten des taglichen
Lebens

Eine auflerordentliche Erweiterung erfuhr der frithe Ansatz der Basalen Stimu-
lation durch die Begegnung mit Pflegenden, welche auf Anregung und unter
Leitung von Christel Bienstein begonnen haben, die Grundprinzipien des Kon-
zepts auf verwirrte, komatdse, schwerst kranke Menschen zu iibertragen (Bien-
stein, 2006; Bienstein & Frohlich, 1991; 2016). Daraus entwickelte sich ein
andauernder gegenseitiger Austausch, in dem auch relevante Impulse der Pflege
in die padagogische und therapeutische Arbeit zuriickflossen (Fréhlich, 2003b,
S.154f; 20074, S.90; vgl. Ackermann, 2007, S.161). Als sehr wesentlicher As-
peke gilt dabei der Einbezug der »Aktivititen des tiglichen Lebens« (ATL) nach
Juchli (vgl. z.B. 1994, S.48f.), welche modifiziert und spezifiziert in die Uberle-
gungen Frohlichs (Frohlich, 2007b, S.2241F; 2011; 2012, S.411; Frohlich &
Mohr, 2008, S.150ff.) und das Konzept der Basalen Stimulation (Frohlich,
2015a, S.77ff.) cinfliefen, so »dass sie die Alltagssituation von schwerstbehin-
derten Menschen darstellen und interdisziplinire Aufgabenfelder fiir die Férde-
rung kennzeichnen« (Fréhlich, 2007b, S.224).
Aktivititen des tiglichen Lebens beinhalten (Frohlich, 2007b, S.2251F.):

« wach sein und schlafen

+ sich bewegen

« sich waschen und kleiden
« essen und trinken
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« ausscheiden

+ Korpertemperatur regulieren

+ atmen, Puls und Blutdruck regulieren

« sich sicher fiihlen und verhalten

+ Raum und Zeit gestalten — Arbeit, Bildung (i.e.S.), Spielen
« kommunizieren

« Kind, Frau, Mann sein

+ Sinn finden im Werden, Sein und Vergehen

Der GrofSteil der ATL beschreibt »basale Prozesse doppelseitiger ErschliefSung,
d.h. basale Bildungsprozesse« (Frohlich & Mohr, 2008, S.150). Die Aktivititen
des tiglichen Lebens bieten cinen Ansatz, »der auch in den scheinbar unpida-
gogischen Situationen ein Lernen, ein Spielen, ein Erkunden erlaubt« (Frohlich,
2014b, S.7). Um basale Bildungsprozesse initiieren und begleiten zu konnen,
bedarf es einer basalen Pidagogik, welche folgenden basalen Grundsitzen folgt
(Frohlich, 2012, S.34; 2014a, S.383f.):

o Voraussetzungslosigkeir: Das Kind muss lediglich physisch anwesend sein,
mehr Leistung muss es zunichst nicht bringen.

«  Einfachste Angebote: Erfahrungsangebote sind einfach, reduziert und klar
wahrnehmbar. Es wird nicht vieles auf einmal angeboten.

o Anpassung vom Tempo: Pidagogische Aktionen und Reaktionen orientie-
ren sich an der Verarbeitungsgeschwindigkeit des Kindes, was bedeutet,
dass diese in der Regel weitaus langsamer als gewohnt sind.

« Wiederholungen: Durch Anbieten von Wiederholungen bekommen Er-
fahrungen Gewicht und kénnen integriert werden.

* Nachvollziehbarkeit des Alltiglichen: Therapeutisch-pidagogische Ange-
bote sind Einordnungshilfen in den Alltag und nicht losgelost von den
individuellen Alltagserfahrungen des Kindes. Pidagogische Parallelwel-

ten machen das Lernen nur schwieriger.

Bildung im eigentlichen Sinn beabsichtigte Basale Stimulation in ihren An-
fingen ausdriicklich nicht (Frohlich, 1991b, S.157). Die Entwicklungen der
Basalen Stimulation brachten eine Verinderung der Bildungsidee mit sich. In
der Riickschau auf die Entwicklungen des Konzeptes antwortet Frohlich selbst:
»Bildungsangebot? Was sonst — mdchte man fragen« (2007a, S.95):

Der Mensch wird angesprochen, sich selbst wahrzunehmen, mit anderen in Kontakt
zu treten und gemeinsam die Welt zu entdecken. Erleben wird gefordert, Mut ge-
machg, sich auf Neues einzulassen, Erfahrungen werden gemacht und bewertet. Dies
geschieht in einem von Menschen gestalteten Umfeld — in Kultur. Die Partizipation
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an dieser Kultur (der Familie, der Schule, des Reha-Zentrums) ist »Bildunge, vor
allem Selbst-Bildung. Mit dem Heraustreten aus der engsten Wahrnehmungssphire
kommt es zur Teilhabe an Kultur — was anderes meint Bildung? (Frohlich, 2007a,

$.95)

Die Bildungsidee basaler Bildung orientiert sich vor allem an der Selbstbildung
des Subjekts, wobei die Moglichkeiten zur Erfahrung, Entdeckung, Wiederho-
lung, Auseinandersetzung, Wiedererkennung und Strukturierung eines Gegen-
standes der Welt (Frohlich fithre hierzu das Beispiel »Spaziergang im Wald« auf)
wesentliche Aspekte des basalen Bildungsprozesses darstellen (Frohlich, 2014c,
S.144ff.). Aspekte des Gegenstandes (hier z.B. trockene Aste oder Steine aus
dem Wald) kénnen Anlass sein, um sich mit anderen Personen dariiber auszu-
tauschen, darauf einzugehen und sich auf ein gemeinsames Hinwenden und
Aufmerksamsein einzulassen: Es wird deutlich, dass Bildung die Fahigkeit hat,
»Gemeinsamkeiten zu stiften, ja, dass dies ein wesentliches Merkmal von Bil-
dung tiberhaupt ist« (Frohlich, 2014c, S.148). So ist es bei Bildungsangeboten
wichtig, dass Alltdgliches (der Waldspaziergang) nachvollziehbar wird, wodurch
weitere Aspekte des Gegenstandes erkennbar werden (z.B. der Wald im Winter,
im Friihling, im Sommer, im Herbst) (Frohlich, 2014c, S. 149). Dariiber hinaus
konnen nun Aspekte des Gegenstandes in anderer kultureller Form wiederent-
deckt werden (z.B. der weihnichtliche Tannenbaum, das Kaminfeuer, Tiere des
Waldes, Waldberufe) (Frohlich, 2014c¢, S.150f.). Bei Frohlich wird eine Bil-
dungsidee deutlich, welche die basale Auseinandersetzung mit der Welt fokus-
siert: »Sich nicht zu langweilen, sondern in der Umgebung, in der man sich
befindet, etwas zu finden, mit dem man sich vergniiglich, interessant, anregend,
bereichernd beschiftigen kann, dies zeichnet den Gebildeten aus.« (Frohlich,
2014c, S.151). Gebildete im Wesentlichen »als intellektuell Gebildete« (2010,
S.22) zu verstehen, ist seit jeher kritisch zu betrachten, da eine Reduktion von
Bildung auf intellektuelle Bildung, auf Bildung in Teilbereichen, sich durch Ab-
und Ausgrenzung definiert (Frohlich, 2010, S.22). Vielmehr muss nach Froh-
lich Bildung ganzheitlich gedacht werden, wobei er zum Schluss komme: »Unter
Bildung machte ich die Partizipation am kulturellen Erbe der Menschheit ver-
stehen« (Frohlich, 2010, S.23).

Kritische Stimmen konstatieren dem Konzept der Basalen Stimulation, dass
Bildung »sehr reduziert bleibt« (Bernasconi & Béing, 2015, S.146; vgl. Lamers,
2000, S.188fT.). Basale Stimulation laufe Gefahr, dass sich Bildung auf Wahrneh-
mung und Materialerfahrung in unterschiedlichen Entwicklungsbereichen be-
grenzt. Dabei gingen Impulse und Anregungen fiir die Gestaltung einer Situation
grofStenteils von der pidagogisch titigen Person aus, wobei dem Kind eine eher
unmiindige und passive Rolle zukomme (Bernasconi & Boing, 2015, S. 146).
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7.2.3 Sensumotorische Kooperation nach Wolfgang Praschak

Das Konzept der Sensumotorischen Kooperation ist Mitte der 1970er Jahre
mafSgeblich von Wolfgang Praschak fiir Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung aus der Praxis heraus entwickelt worden (Praschak, 2003a,
S.2451). Das Konzept steht auf der Grundlage der Kooperativen Pidagogik
(Schonberger, Jetter & Praschak, 1987), die als allgemein-erzichungswissen-
schaftliche Konzeption einzuordnen ist (von Knebel, 2005), bezieht sich auf
die sensumotorischen Entwicklungsstadien von Jean Piaget und integriert the-
oretische Aspekte der Selbstorganisation, der konstruktivistischen Erkenntnis-
theorie und der genetisch-konstruktivistischen Handlungstheorie (Praschak,
1990; 1991, S.231ff.; 1992a, S.26fF.; 1993b, S.32fF,; 2003a, S.252fF.). Den
gemeinsamen Fokus der beigezogenen theoretischen Aspekte sicht Praschak da-
rin, dass alle, wenngleich aus unterschiedlichen Perspektiven, handlungsleitend
hervorheben, »dass lebendige Organismen die Fihigkeit besitzen, sich selbst zu
erneuern, Umwelt zu kognizieren und auf der Basis vorhandener Strukturen
sich selbstiandig entwickeln konnen, mithin die Fihigkeit verfiigen, Umweltin-
formationen zu bewerten und Antizipationen ihrer Anpassung zu entwickeln,
wodurch sich Spielriume méglicher Selbstentfaltung erst erdffnen« (2003a,
S.252). Aus Sicht der Kooperativen Pidagogik ist die »sensumotorische Hand-
lungsfihigkeit das grundlegende Bezugssystem, iiber das auch Menschen mit
einer schwersten Behinderung ein produktives Verhilenis zu ihrer Lebenswelt
finden kénnen« (Praschak, 2011, S.219). Vorbehaltlos werden hierbei die ein-
geschrinkten Handlungsméglichkeiten dieser Menschen anerkannt und ernst
genommen, wodurch Kooperation und Kommunikation in jedem Falle még-
lich sind, »sofern diese eingebettet sind in einen Forderalltag, in dem Identitit,
Selbstwert und menschliche Wiirde entfaltet werden kénnen« (Praschak, 2003b,
S.115).

Sensumotorische Handlungsplane

Die Sensumotorische Kooperation versteht die genetisch angelegten Hand-
lungsplane des (neugeborenen) Menschen als voraussetzungslose Entwicklungs-
grundlage: Selbst beim Vorhandensein von schwersten Schidigungen sind es
die sensumotorischen Handlungen, welche dem Kind die notwendige Ausein-
andersetzung mit seiner Umwelt ermdglichen (Praschak, 1990, S.209£; 1992a,
S$.32;1992b, S.14; 2004, S.91). Fiir Praschak bedeutet dies, dass wie bei jedem
gesunden Kind der Saugplan, der Greifplan, der Sehplan und der Hérplan von
Geburt an die (sensumotorische) Grundlage bilden, um die Umwelt wahrneh-
mungs- und bewegungsbezogen in sich aufzunehmen und mit der Welt aktiv in
Berithrung zu kommen (Praschak, 1992a, S.32; in Bezug auf die Arbeiten von
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Jetter, 1975; 1984, der die entwicklungspsychologischen Uberlegungen Piagets
in die Korperbehindertenpidagogik iibertragen hat). Genauso wichtig ist es,
dass das Kind mit sich selbst in Auseinandersetzung trite, sich selber also wahr-
nimmt, wenn es gegenstindliche Beziehungen eingeht (Praschak, 1991, S.238;
1993a, S. 304fF.):

Diese Doppelwahrnehmung schafft raum-zeitliche und gegenstindliche Bezugssyste-
me, erzielt Wirkungen in der Lebenswelt und zeigt sich als ganz persénliche Spuren,
die das Kind dort hinterldsst. Das wieder wird von seinen Bezugspersonen registriert
und auf diese Weise als soziale Beziehung integriert, die auf die Personlichkeitsent-
wicklung positiv riickwirken kann. (Praschak, 2004, S.93)

Im Kontext schwerster Schidigung zeigen sich aber bereits bei der Realisierung
der grundlegenden Handlungspline erhebliche Schwierigkeiten und Grenzen
(Praschak, 1992a, S.32ff.). Die Kooperative Pidagogik akzeptiert diese Prob-
leme und die damit einhergehenden »sensumotorischen Handlungsverinde-
rungen« (Praschak, 1987, S.212fF; 1992a; 1993a, S.300£; 1993b, S.701L.) als
»individuelle Besonderheiten [...], die Sinn stiften konnen, sofern es gelingt,
dariiber den Wert gemeinsamen Handelns erfahrbar zu machen. Das bedeutet,
dass auch Menschen mit erheblichen sensumotorischen Handlungsverinderun-
gen Erfolge haben miissen, damit ihnen die Mitbeteiligung an der eigenen Per-
sonlichkeitsentwicklung einsichtig werden kann« (Praschak, 1992b, S. 15, Her-
vorh. im Orig.). Folglich sollen eine Lebenswelt und Begegnungen geschaffen
werden, in welchen Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung etwas
bewirken kdnnen. Dabei sind sie angewiesen auf die Unterstiitzung der grund-
legenden Handlungspline und deren Koordination (Praschak, 1992b, S.18ff;
1993b, S.10911.).

Sinnstiftende Handlungsbeziige

Als wesentliches Ziel der kooperativen Pidagogik wird die Optimierung der
Handlungsfihigkeiten des Menschen angestrebt, indem versucht wird, »die
individuellen Bewegungs- und Wahrnehmungsméglichkeiten so mit den all-
tiglichen Lebensbesorgungen zu verkniipfen, dass gemeinsam verantwortete
und kulturell wertvolle Handlungsbeziige entstehen, in die sich der schwerstbe-
hinderte Mensch sinnvoll eingebunden sieht« (Praschak, 1993a, S.298; 2000,
S.106; vgl. Praschak, 1985, S.50). Mit der Orientierung an der alltdglichen Le-
bensrealitit von Menschen mit schwerster Behinderung schafft die Kooperative
Pidagogik eine Denk- und Handlungsform, in welcher sich pflegerische, thera-
peutische und padagogische Aspekte der Férderung durchdringen und nicht ge-
trennt voneinander betrachtet und verrichtet werden (Praschak, 1990, S.216fF.;
2003a, S.246f; vgl. Wolfmayr, 2005, S.86). In der Gestaltung des Lebens mit
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Menschen mit schwerster Behinderung fungiert die gemeinsam verantwortete
Besorgung des Alltags als Ziel (Praschak, 1993b, S.126fL.). Die Zusammenar-
beit erfolgt in wiederkehrenden und sinnhaften Handlungen wie z.B. in Essens-
oder Pflegesituationen, beim An- und Auszichen, beim Lagern, beim Ein- und
Aussteigen aus dem Rollstuhl, der Reinigung der Wohnung, bei Besorgungen
aufler Haus (Praschak, 1987, S.205; 1991, S.236f.; 2003b, S.120). So wird
Essen nicht nur zur Sittigung eingenommen und der Kérper nicht nur der Sau-
berkeit wegen sorgsam gepflegt. »Vielmehr bietet jede Alltagshandlung einen
gemeinschaftsstiftenden Rahmen, {iber den auch schwerstbehinderte Menschen
mit ihren Mitmenschen und deren Kultur in Verbindung stehen, die sie dann
quasi nachschdpfend nachvollzichen kénnen. Aus diesem Grund haben All-
tagshandlungen — neben den immer immanenten kognitiven Anforderungen —
letztlich einen tiefen sozialen Sinn, aus dem die gemeinsame Verantwortung
fir ein gemeinsames Leben erst erwichst, die jeder Mensch benétigt, um in
seiner Wiirde als Mensch bestitigt zu sein« (Praschak, 1993a, S.302). Die Wich-
tigkeit der Kooperation der beteiligten Personen bei Alltagsverrichtungen hebt
Schénberger in der Bezeichnung »Sensumotorische Kooperation im alltdglichen
Handeln« (2005, S.79) hervor, in welcher das bedeutsame Entschliisseln der
Lebenswelt fiir den Menschen mit einer schwersten Behinderung méglich wird:

Um Bedeutungen der Lebenswelt entschliisseln zu kénnen, muss der Mensch mit
sich selbst und den Objekten in dieser Welt in gegenstindliche Auseinandersetzung
treten. Das geschicht in Kooperation. Die Kooperation bedarf der Koordination von
Handlungsplinen und Handlungszielen auf der Basis kultureller Werte. Sie muss in
allen Lebensbereichen verankert sein. Um sich als Personlichkeit entwickeln zu kén-
nen, muss der Mensch mit anderen Menschen in eine Bezichung eintreten, um sich
seiner sozialen Bestimmung versichern zu kénnen. Das geschicht in Kommunikation.
Sie besteht aus einem wechselseitigen Austausch von (An-)Zeichensystemen, die am
Anfang der Entwicklung, auf tonischen Abstimmungen beruhen. (Praschak, 2003a,
S.255)

Den Erkenntnis- und Bedeutungsgewinn verortet Praschak also weder im Sub-
jekt noch im Objekt alleine, vielmehr entsteht er in komplexen Interaktionen
bzw. in der gemeinsamen Handlung. Es wird deutlich, dass Erkenntnis als »be-
deutungsvolles Lernen« und »sinnhaftes Handeln« (Schonberger, 1985; 1987,
S.851t.) in der Kooperativen Pidagogik in den Vordergrund gestellt ist (vgl. Jet-
ter, 1985, S.9f.; Schonberger, 1985).

Tonischer Dialog

Sensumotorische Kooperation versteht das Zusammenwirken, die Zusammen-
arbeit und damit auch die Kommunikation von Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung und den Betreuungspersonen auf der Ebene des kor-
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perlichen Handels, wobei »der Kérperausdruck selbst [...] zu einem Zeichensys-
tem« (Praschak, 2003b, S.120) wird. Die »kooperative Kérperarbeit« (Praschak,
1985), der »zwischenkérperliche Dialog« (Praschak, 1992b, S.17) bzw. der
»tonische Dialog« (Praschak, 2003c¢) sind »zwischenkérperliche Begegnungen«
(Praschak, 2003c, S.21), in welchen Bewegungsspielrdume gefragt sind, die in
einer wechselseitigen tonischen Auslotung durch Bewegungsimpulse und -ant-
worten auszufiillen sind (Praschak, 2003b, S. 122f,; 2004, S.96). »Das gelingt,
wenn die Bewegungsunterstiitzung so beweglich bleibt, dass sie im richtigen
Moment zuriickgenommen werden kann und die Bewegungsfithrung wieder
an den tbergibt, der eine gemeinsame Aufgabe zu Ende bringt. Dabei wird er
lernen, dass er selbst Einfluss nehmen kann, auf sich selbst und seine Lebens-
welt« (Praschak, 2003c, S.21). Tonische Dialoge sind alltigliche Begegnungen,
in welchen vorhandene tonische Funktionen im Zusammenwirken mit den to-
nischen Funktionen des Gegeniibers verfeinert werden (Praschak, 2003c, S.21;
vgl. Bauersfeld, 2016, S.38). Dabei wird die Absicht verfolgt, die Begegnung
als »Verlockung zur Bewegungsantwort« (Praschak, 2004, S.96) oder als »Auf-
forderung zur Bewegungsantwort« (Praschak, 2003b, S.124) bzw. gar als »Pro-
vokation zur eigenen Anstrengung« (Praschak, 2004, S.97) und »Aufforderung
zum Widerstand« (Praschak, 2003a, S.259) zu gestalten, wozu von Seiten der
Betreuungsperson ein sehr hoher Grad an Bewusstheit fiir (eigene und fremde)
korperliche Organisationsprozesse erforderlich ist:

Die Kunst der Gestaltung tonischer Dialoge besteht also darin, den Anderen zu ei-
genstindigen Reaktionen verlocken zu kénnen, in denen er Antworten findet, die
von uns anerkannt werden kénnen und die er fiir seine weitere Entwicklung braucht.
(Praschak, 2003c, S.21)

Wenngleich das Gemeinsame im Alltag den tonischen Dialog ausmachr,
widersprechen Routinehandlungen und standardisierte Ablidufe der dabei
notwendigen gegenseitigen Aufmerksamkeit und Konzentration, um flexibel
aktiv und reaktiv auf das Gegeniiber eingehen und immer neue Ldsungen
einer gemeinsamen alltiglichen Aufgabe finden zu kénnen (Praschak, 2003c,
S.21; 2004, S.96f.). Das Zusammenwirken besteht nunmehr aus einer Kon-
stellation der Begegnung, welche sich zum einen seitens der Betreuungsper-
son durch den absichdichen Einsatz von alledglichen Situationen und Gegen-
stinden und zum anderen seitens des Kindes oder des Jugendlichen durch
aufgabenbezogene Handlungspline definiert (vgl. Frohlich & Mohr, 2003,
S.18):

Sensumotorische Kooperation meint also die an kulturellen Werten orientierte Her-

stellung eines dynamischen Gleichgewichts zwischen einem vital abhingigen, sensu-
motorisch handelnden Menschen und einer sozial gestalteten, bedeutungsvollen und



196 Bildungsidee in der Padagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung

vital erfahrbaren Lebenswelt, in der tiber die bestehenden sozialen und gegenstindli-
chen Bindungen neue Bedeutungen geschaffen und personlicher Sinn gestiftet wird.
(Praschak, 1991, S.236)

Elementare Bildungsprozesse

Als Prinzipien der Sensumotorischen Kooperation zur Forderung der Hand-
lungsfihigkeit von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderungen
konnen folgende aufgefithrt werden (Praschak, 1990, S.221fF; 1993b, S. 131f;
2003a, S.247):

« Prinzip der bestindigen Alltagssituationen
Lernen und Forderung sollen niche in isolierten, kiinstlichen sonderpi-
dagogischen, therapeutischen bzw. pflegerischen Arbeitsbereichen statt-
finden, sondern in wiederkehrende Alltagshandlungen eingebunden wer-

den.

« Prinzip der Mitbeteiligung und Mitverantwortung
Dem Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung wird eine
aktive Beteiligung und Verantwortung nach seinen individuellen Fihig-
keiten zugesprochen. Die Partizipation an der Alltagsgestaltung ist Per-
sonlichkeitsentwicklung.

s Prinzip der sprachfreien Beteiligung
Die Verstindigung und Abstimmung iiber die gemeinsame Arbeit er-
folgen tiber kérperliche Signale, tiber eine korperliche Kommunikation,
welche als tonischer Dialog bezeichnet wird.

In der Gesamtschau zeigt die Kooperative Pidagogik eine voraussetzungslose
Orientierung an der individuellen Handlungsfihigkeit des Subjekts, welches
(trotz schwerer und mehrfacher Behinderung) als grundsitzlich kompetent
und fihig betrachtet wird, um sein Leben gestalten zu kénnen. Es wird eine
Bildungsidee gezeichnet, die Bildung im Ergebnis eines mitverantworteten
Entwicklungsprozesses verortet, welcher im sensumotorischen Handlungsbe-
zug beginnt und weiterentwickelt werden soll (Praschak, 2000, S. 113fF.; 2005,
S.68; vgl. Schonberger, 2005, S.79). Als Bildungsziel steht entsprechend die
Bereitschaft und Fahigkeit zu mitverantwortichem Handeln in der Gemein-
schaft im Fokus (von Knebel, 2005, S.24). Eine solche Bildungsidee kennt
keine untere Grenze. Das »Lernen am Leitseil der Sensumotorik« versteht sich
als »eine elementare Bildungsform, die Welt- und Selbstbegegnung erméglicht,
die sich auf alle Dimensionen der Personlichkeit positiv auswirken kénnen
und tber die sich die Beteiligten in einer nach kulturellen Mafistiben gestal-
teten Lebenswelt als Partner wiederfinden kénnen« (Praschak, 2011, S.219).
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Im Verstindnis der Sensumotorischen Kooperation kénnen sich elementare
Bildungsprozesse »nur in einer sozial verbindlichen Gegenstindlichkeit bewih-
ren, die mit anderen Menschen geteilt und mit diesen gemeinsam gestaltet
wird« (Praschak, 2011, S.222). Die Beriicksichtigung von »elementaren Bil-
dungsbediirfnissen« (Praschak, 2011, S.222) kann dann in gerechter Art und
Weise erfolgen, wenn eine moglichst anregende und vielfiltig kontrastierte Le-
benswelt kooperativ gestaltet und wechselseitig abgeglichen wird, in welcher
das handelnde Subjeke seinen eigenen Platz einnehmen kann (Praschak, 2005,
S.68). Inwiefern Bildungsprozesse stattfinden, hingt davon ab, »inwieweit es
gelingt, diese auf die je entwickelte Form der Handlungsfihigkeit und auf le-
bensweltlich orientierte kulturelle Bedeutungen zu beziehen, innerhalb eines
Entwicklungsprozesses, der die nichsten Schritte schon vorbereitet hat« (Pra-
schak, 2005, S.69).

Die Sensumotorische Kooperation hat mit Orientierung an der sensumotori-
schen Handlungsfihigkeit des Subjekts und mit der bedeutungsvollen und sinn-
haften Alltags- bzw. Lebensweltorientierung einen sehr wesentlichen Beitrag zur
»Fundierung des Bildungsbegriffs in seiner Bedeutung fiir diesen Personenkreis«
(Weif3, 2006, S.131) und fiir die Bildungsidee in der Schwerstbehinderten-
pidagogik geleistet (Bernasconi & Béing, 2015, S.149f; Klingler-Neumann,
2009, S.182ff.). Gleichwohl seien an dieser Stelle auch deutlich kritische Ein-
winde erwihnt, welche der Bildungsidee der Sensumotorischen Kooperation
entgegengebracht werden. In zwei Aspekten sind Begrenzungen von Bildung zu
identifizieren:

*  Begrenzung von Bildung auf die sensumotorische Phase
Die Sensumotorische Kooperation reduziert Bildung auf die sensumo-
torische Phase, wodurch »nicht nur die Fihigkeiten dieser Menschen
reduziert, sondern in der Bildungsplanung [...] auch ihre Méglichkei-
ten missachtet [werden]« (Klingler-Neumann, 2009, S.189). Es besteht
durch diese einseitige Orientierung die Gefahr, im Bildungsprozess die
Lebenserfahrung des Menschen aufler Acht zu lassen (Klingler-Neu-
mann, 2009, S.216). Damit einhergehend wird »Sprache auf Kommu-
nikation ohne Sprache« (Klingler-Neumann, 2009, S.192) reduziert,
wodurch Kommunikation nur im Rahmen von Wahrnehmungs- und
Bewegungshandeln stattfinden soll. Eine solche Engfithrung von Sprach-
moglichkeiten und Dialogrealisierungen und die Vernachlissigung von
(bisherigen) Spracherfahrungen von Menschen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung stellen eine Begrenzung von Bildung dar (Klingler-
Neumann, 2009, S. 189; vgl. Burkart, 2004, S. 160).



198 Bildungsidee in der Padagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung

«  Begrenzung von Bildung auf Alltagssituationen

Der Fokus der kooperativen Pidagogik ist auf alltdgliche Lebenssitua-
tionen mit hauptsichlich therapeutischen und pflegerischen Priorititen
ausgerichtet und verhindert damit eine umfassende Teilhabe an Bildung
(Bernasconi & Béing, 2015, S. 150). Wenngleich die Notwendigkeit der
Sinn- und Bedeutungsvermittlung einen wichtigen Stellenwert fur die
Entwicklung und das Lernen einnimmt, bleibt diese »praktisch redu-
ziert auf Anregungsmoglichkeiten in alltdglichen Situationen und deter-
miniert damit Bildungs- und Entwicklungsméglichkeiten schwer- und
mehrfachbehinderter Kinder, Jugendlichen und Erwachsener« (Bernas-
coni & Béing, 2015, S.150). Bauersfeld schlussfolgert, dass ein iiber die
alltdglichen Titigkeiten hinausreichendes Bildungsverstindnis nicht vor-
gesehen ist (2016, S.37).

7.2.4 Sonderpadagogische Férderung anstelle von Bildung

Bei der Betrachtung der (frithen) Konzepte der Schwerstbehindertenpidagogik
wird deutlich, dass der Begriff Forderung breite Verwendung erfihrt (Bernasco-
ni & Boing, 2015, S. 130). Dieser ist als »Standardvokabel« (Krebs, 2004, S. 30)
zu einem zentralen Begriff in der heilpiddagogischen Praxis geworden (Biewer,
2010, S.85), wodurch es an dieser Stelle angezeigt erscheint, danach zu fragen,
inwiefern die Begriffe Bildung und Férderung in Zusammenhang stehen.

Der Begriff Férderung verfiigt iiber keine erzichungs- und bildungswissen-
schaftliche Herleitung und bleibt ohne hinreichende inhaltliche Bestimmung
wie auch ohne abgrenzende Konturierung gegeniiber anderen Begriffen wie
Erzichung, Bildung und Therapie. Dabei umfasst er jedoch Aspekte, welche
auch mit den Begriffen Erziehung, Bildung und Therapie bezeichnet werden
koénnen (Biewer, 2006, S.150; 2010, S. 85ff.; Fornefeld, 1995, S.91; Frohlich,
20164, S.240f.; Heinen & Lamers, 2003, S. 38; Krebs, 2004, S.33). Gerade die
nicht vorhandene und dadurch unbelastete Vorgeschichte des Begriffs der For-
derung muss als relevantes Argument fiir dessen Einfithrung in den Anfingen
der Schwerstbehindertenpidagogik anerkannt werden, da aufgrund der schier
uniiberwindbaren Zuschreibung von Bildungsunfihigkeit eine Ankniipfung
an den Bildungsdiskurs in dieser Zeit kaum bzw. nicht moglich war (Frohlich,
1978a, S.58ft.). Forderung wird in den 1970er Jahren bildungspolitisch auf-
genommen und erfahre durch die »Empfehlungen der sonderpidagogischen
Forderung« (Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundes-
republik Deutschland [KMK], 1994) eine »inflationdre« (Biewer, 2010, S. 86),
»wenn auch fragwiirdige« (Bernasconi & Boing, 2015, S.131) Verbreitung. Der
Begriff etabliert sich als »Mega-Begriff der Sonderpidagogik« (Riegert & Mu-
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senberg, 2010, S.28) in den Bezeichnungen von sonderpidagogischen Einrich-
tungen (Forderschule, Forderklasse), in der institutionellen Zuweisungspraxis
(Forderbedarf, Forderschwerpunke) und in der (sonder-)padagogischen Legiti-
mation (Forderplan, Forderziele) (Bernasconi & Boing, 2015, S.131; Schuck,
2006, S.85f1.).

In der heutigen Zeit findet der Begriff nach wie vor legitimierend Anwendung,
da Forderung den Bediirfnissen und der Lebenswirklichkeit von Menschen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung am besten zu entsprechen scheint, weil
fur die Entwicklung, fiir die Herausbildung von Fihigkeiten und Fertigkeiten
und der Aneignung von Welt neben Bildung und Erziehung auch therapeuti-
sche und pflegerische Hilfen unerlisslich sind und so Forderung als umfassende
Kategorie bzw. als Oberbegriff fungiert (Mohr, 2004, S.57; Schlichting, 2009,
S.66ft.). Demgegeniiber kann der kritische Schluss gezogen werden, dass der
Begriff Forderung gerade aufgrund seiner Unbestimmtheit nicht als sonderpid-
agogischer Grundbegriff akzeptierbar ist:

Erzichung, Bildung, Entwicklung und Therapie sind Grundbegriffe der Heilpad-
agogik, die das bezeichnen, was unter Férderung subsumiert wird. Wihrend diese
genannten Begriffe zu einer inhaltlichen Festlegung zwingen, lisst Forderung alle
Optionen offen. Férderung kann Entwicklung, Bildung oder Therapie meinen, aber
auch ein Konglomerat daraus, bei dem die jeweiligen Anteile verborgen bleiben. Die
mangelnde sprachliche Priizision spricht gegen eine Verwendung als Grundbegriff der
Heilpidagogik. [...] Als Zentralbegriff des Fachgebiets Heilpiddagogik ist der Begriff
Forderung fehl am Platz. (Biewer, 20006, S. 153f.)

Die Betrachtung der allgemeinen Verwendungsweise des Begriffs macht deut-
lich, dass eine Notwendigkeit von Forderung meist dann eingefordert wird,
wenn »Kinder bezogen auf eine jeweils giiltige Leistungsnorm Riickstinde auf-
weisen« (Biewer, 2010, S. 85; vgl. Schuck, 2006, S. 84), wodurch der Begriff in
der Sonderpidagogik nachvollzichbarerweise »in einem engen Zusammenhang
mit der gestdrten und verzogerten Entwicklung behinderter Kinder« (Fornefeld,
1995, S.91, Hervorh. im Orig.) steht. Der Begriff zielt also darauf ab, cin als
defizitir wahrgenommenes Subjekt durch Forderung zu verindern, und wird
dadurch zu einem »defizit- und kompensationsorientierte[n] Begriff« (Dreher,
Heinen & Miinch, 2000, S.293). Damit wird gleichzeitig impliziert, dass der
Mensch als »Objekt der Férderung« (Bernasconi & Boing, 2015, S.130) eher
passiver Empfinger einer Férdereinheit ist und weniger als aktiv-mitgestaltendes
Interaktionsgegeniiber im Kontext seiner Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsmoglichkeiten verstanden wird (Ackermann, 2013, S.176). In den Hand-
lungsfeldern der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung zeigt
sich, dass der Begriff Forderung die Begriffe Erziehung und Bildung zumindest
tiberlagert oder teilweise ersetzt (Riegert & Musenberg, 2010, S.28):



200 Bildungsidee in der Padagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung

Zum einen ist beeintrichtigte Entwicklung Grund fiir das Ersetzen des Erziehungs-
begriffs durch den der Férderung und zwar in dem Sinne, dass die Entwicklungsab-
weichungen besondere pidagogische Zuginge verlangen, eben nicht Erziechung und
Unterricht, sondern Forderung, Therapie und Pflege. Andererseits richtet sich Forde-
rung aber gerade auf diese »behindertec Entwicklung. Sie scheint damit Anlass fiir und
Ziel von Forderung zu sein. (Fornefeld, 1995, S.91, Hervorh. im Orig.)

Die »Ersetzung des Bildungsbegriffes durch den Begriff der Forderung in pro-
fessionellen Handlungsfeldern« (Bernasconi & Béing, 2015, S. 131; vgl. Dreher
et al., 2000, S.293f.) erschwert eine differenzierte Betrachtung dessen, was Bil-
dung und Erzichung (fiir Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung) ausmacht (Ackermann, 2010a, S.239f.). Eine an einer Norm orientierte
Forderabsicht reduziert die Idee von Bildung und Erziehung auf eine ausschlief3-
lich auf- oder nacharbeitende Zielerreichung: So wird beispielsweise »in schuli-
schen Zusammenhingen nicht von Bildungsinhalten sondern allein von — zu-
meist basalen bzw. auf eine medizinische oder pflegerische Grundversorgung
zielenden — Forderzielen gesprochen« (Bernasconi & Béing, 2015, S.131). Eine
solche Engstellung padagogischer Ziele bringt eine Ungleichheit auf handlungs-
praktischer Ebene mit sich und birgt die Gefahr, dass Menschen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung durch die »Subsummierung von Bildung als For-
derung« (Bernasconi & Boing, 2015, S.131; vgl. Ackermann, 2010a, S.240)
in der Realisierung ihres Bildungsanspruchs beschnitten werden. So interpre-
tiert und verstanden, wird der Forderbegriff zu einem ausschliefenden Begriff
(Bernasconi & Béing, 2015, S.131; Mohr, 2004, S.57; Siebers, 1999, S.57).
Mittlerweile wird in der Sonderpidagogik nicht mehr nur Férderung kritisiert,
sondern verstirkt Bildung thematisiert und somit (wieder) an den erziehungs-
wissenschaftlichen und bildungstheoretischen Diskurs angekniipft (Riegert &
Musenberg, 2010, S.28f; vgl. z.B. Bernasconi & Boing, 2015; Frohlich &
Freunde, 2014; Klauf§ & Lamers, 2003b; Lamers & Klauf3, 2003).

7.2.5 Ableitung von Aspekten der Bildungsidee in den friihen
Konzepten

Bei der Betrachtung der frithen Konzepte der Schwerstbehindertenpidagogik
finden sich anfinglich keine expliziten bildungstheoretischen Auseinanderset-
zungen. Eine Orientierung hauptsichlich an entwicklungspsychologischen und
an handlungstheoretischen Erkenntnissen sowie an Therapie und Pflege prigen
die Entstehung der handlungsorientierten Konzepte. Es lassen sich bereits in
den Anfingen Aspekte von Bildung erkennen, welche sich in der langjihrigen
Weiterentwicklung der Konzepte und dem expliziten Einbezug des Bildungsbe-
griffs ausdifferenzieren. Als Leitintentionen der frithen Uberlegungen zur Forde-
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rung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
konnen zusammengefasst werden:

Entwicklungsanaloge Anregung(en) auf basale Art und Weise,
+ die Anbahnung eines kommunikativen Verhaltens sowie
o die Forderung von kognitiven, affektiven und motorischen Fibigkeiten.

Diese handlungsleitenden Absichten der (frithen) Konzepte bringen Vorausset-
zungen mit sich, welche Bildungsmomente erméglichen und Bildungsprozesse
initiieren. Entsprechend lassen sich folgende Aspekte der Bildungsidee benen-

nen:

*  Basale Auseinandersetzung mit der Welt
Die eigenaktive Auseinandersetzung mit sich selbst und der unmittelba-
ren Welt beinhaltet die (meist) spezifisch angeregten, elementaren Wahr-
nehmungstitigkeiten und das eigenaktive Titigsein (auch in minimalster
Form). Die Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt vollzieht sich
hauptsichlich durch basales Kommunizieren im gemeinsamen Titigsein.

o Sinnstiftende Lebenswirklichkeir
Die basale Auseinandersetzung fokussiert sich auf den eigenen Korper und
auf die unmittelbare Lebenswirklichkeir. Als relevant zeigen sich dabei die
Beteiligung am Alltagsgeschehen bzw. das Miteinbezogensein in Akti-
vititen des allddglichen Lebens, in welchen sinnstiftende Erfahrungen
gemacht werden konnen.

«  Ermaglichung elementarer Handlungsfihigkeir
Handlungsfihig sein in elementarer Art und Weise meint, sich selbstin-
dig sach- und situationsangemessen verhalten zu kénnen, wobei Hand-
lungsfihigkeit in einer formal-inhaltlichen Grundstruktur zu verstehen
ist und damit jeweils im eigenen erschlossenen Wirklichkeitsausschnitc
gezeigt werden kann.

In der Gesamtschau zeigen sich an dieser Stelle Aspekte der Bildungsidee, wel-
che sich deutlich von einem kognitiv-reflexiven Definitionsmoment von Bil-
dung distanzieren. Vielmehr riicken basales Wahrnehmen und Tétigsein in der
unmittelbaren Lebensrealitit in den Fokus. Diese explizite Benennung der basa-
len Auseinandersetzung mit der Welt kann als wegweisende Erweiterung der Bil-
dungsidee verstanden werden, wenngleich diese nicht bildungstheoretisch her-
geleitet und urspriinglich nicht als Bildung bezeichnet und verstanden wurde.
Unter kritischer Betrachtung mag diese Erweiterung schliefllich zwar wegwei-
send sein, miindet in ihrer anfinglichen Uberbetonung jedoch in einem haupt-



202 Bildungsidee in der Padagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung

sichlich entwicklungsorientierten Aktivierungsverstindnis, welches den Men-
schen nicht als eigenaktives Subjekt, sondern als férderungsbediirftiges Objeke
versteht. Wird aktivierende Forderung von der Methode zum Inhalg, bleibt diese
inhaltsleer. Die hier anzutreffende Bildungsidee sicht es grundsitzlich nicht vor,
tiber die basalen bzw. sensumotorischen Méglichkeiten und {iber die alltigli-
chen Titigkeiten des Menschen hinauszureichen.

7.3 Bildungsidee der phanomenologischen
Geistigbehindertenpéadagogik

Die frithe Geistigbehindertenpidagogik beschiftigte sich zuerst mit der For-
mulierung ecines spezifischen Bildungsbegriffs (vgl. Kap 6.4), welcher den vor-
herrschenden Bildungsbegriff der Allgemeinen Pidagogik zu vertiefen oder zu
erweitern versuchte. Stinkes kommt riickblickend zum Schluss, dass dieses Vor-
haben zwingend scheitern musste, da es auf »der unreflektierten Ubernahme
eines verengten, idealistisch-neuhumanistischen Verstindnisses des Menschen
von sich selbst« (2008, S.87) beruhte. Das Verstindnis von Bildung als Selbst-
gestaltung, als Akt der Selbstreflexion stellte dabei ein héchst problematisches
Erbe dar, da dieses von den realen Verhiltnissen des Subjektes absieht. An ei-
ner Bildungsvorstellung, welche sich an der Vervollkommnung, Steigerung von
Kompetenzen und Hoherbildung des Menschen orientiert, miissen Menschen
mit (schwerer und mehrfacher) Behinderung zwangsliufig scheitern. Sie stellc
daher »eine véllig unangemessene Bildungskonzeption« (Begemann, 1992,
S.225) dar. Unter dem vordringlichen Fokus der Realisation von Forderung
in der Alltagspraxis stellten sich der frithen Schwerstbehindertenpidagogik die
Fragen nach einer »erziechungsphilosophischen Fundierung« wie auch nach der
»Notwendigkeit vertiefter metatheoretischer Reflexionen« kaum (Fornefeld,
1995, S.12, vgl. Kap. 7.2).

Gegen Ende der 1980er- und in den 1990er-Jahren entstanden »erste phino-
menologische Versuche einer Revision einer kommunikationstheoretischen Per-
spektive unter den Leitbegriffen der »Beziehung« und »>Nihe« (Stinkes, 2012a,
S.292; vgl. Heinen et al., 2014, S.149). Die Phinomenologie geht grundsitz-
lich von einer voraussetzungslosen Anerkennung des Menschen in seinem cigen-
tiimlichen Sein aus und versteht den Bildungsprozess als intersubjektive Gestal-
tung, wobei dem Leib des Menschen eine zentrale Rolle zukommt.
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7.3.1 Forderung schwer geistig Behinderter nach Wilhelm
Pfeffer

Das besondere Interesse von Wilhelm Pfeffer gile der Frage nach Grundlagen
und Moglichkeiten der Pidagogik in der Bezichung zu Menschen mit schwerer
geistiger Behinderung. Die Auseinandersetzung mit den bestehenden sonder-
piadagogischen Ansitzen fithrte Pleffer zur Entwicklung eines handlungsthe-
oretischen Verstindnisses von (schwerer) geistiger Behinderung, wobei dem
Begriff der Alltagswirklichkeit eine zentrale Rolle zukommt (Pfeffer, 1982b,
S.130ff,; 1984; vgl. M. Wagner, 2003b, S.323): »Je weniger die Alltagswirk-
lichkeit den Handlungsdispositionen des cinzelnen (wie Bewegungsfihigkeit,
Wahrnehmung, Sprache, Denken, Lernen ...) entspricht, umso ausgeprigter
erscheint eine Behinderung. Somit kann Behinderung als allgemeine Katego-
rie menschlichen Lebens in der Alltagswirklichkeit moderner Gesellschaft [...]
begriffen werden« (Pfeffer 1984, S.105). Entsprechend ist fiir Pfeffer schwerste
Behinderung nicht ausschliefSlich ein Merkmal des Individuums, sondern als
»Merkmal des Bezugs zwischen Individuum und Alltagswirklichkeit« (Pfeffer,
1982a, S. 63) zu verstehen. Fiir Pfeffer entsteht damit die grundlegende padago-
gische Aufgabe, dass die nachfolgende Generation die Méglichkeit erhilt, an der
Alltagswirklichkeit teilzuhaben und teilzunehmen. Dabei muss die Pidagogik
die individuellen (eingeschrinkten) Handlungsdispositionen beriicksichtigen
und unterstiitzen, gleichzeitig aber auch die Strukturen der individuellen All-
tagswirklichkeit analysieren und modifizieren: »Nicht nur die Férderung des
einzelnen als sich entwickelnde und lernende Person, sondern auch die Gestal-
tung der Alltagswirklichkeit als eines ihm entsprechenden und ihn férdernden
Lebensraumes gehort zur pidagogischen Aufgabe« (Pleffer, 1984, S.1006).

Leiblichkeit und menschliche Begegnung in einer
gemeinsamen Welt

Durch die Auseinandersetzung Pfeffers mit den phinomenologischen Positio-
nen von Husserl, Schiitz und Merleau-Ponty riickt der menschliche Leib und
dessen Bedeutung fiir die Pidagogik in den Mittelpunke seiner wissenschaft-
lichen Arbeit (Pfeffer, 1988; vgl. M. Wagner, 2003b, S.233). Der Leib wird
dabei als Synthese von Korper und Geist verstanden: Der Leib enthiille sich als
Auferlichkeit des Geistes, der Geist als Innerlichkeit des Leibes. Der Vollzug
von Leib und Geist als Einheit geschieht »von Augenblick zu Augenblick in
der Bewegung der Existenz, im Zur-Welt-Sein des Menschen« (Pfeffer, 1986,
S.94). »Menschliches Leben ist Zuwendung zur Welt der Menschen und Dinge«
(Pfeffer, 1988, S.6, Hervorh. im Orig.). Die Zuwendung des Menschen zur
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Welt erfolgt nach Pfeffer auf zwei Weisen: Im Erleben (bzw. im Wahrnehmen)
und im Gestalten (bzw. im Sich Auf8ern, im Handeln) seiner Alltagswirklichkeit
(1984, S.1011f.), wobei Wahrnehmen die grundlegendste Weise bildet, in der
der Mensch mit seiner Umwelt Bezug aufnimmt (1988, S.36). Der Leib als
»Vollzugsort« (Pfeffer, 1988, S.37) bietet dem Menschen die Méglichkeit der
Wahrnehmung der Welt. Gleichzeitig ist der Leib der Ort des Ausdrucks: Durch
den Leib vermag der Mensch seine Befindlichkeit, sein Erleben und sein Han-
deln auszudriicken. Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung ver-
mogen dies nicht in sprachlicher Form zu tun, sondern driicken sich prireflexiv
und priverbal durch ihre leibliche Erscheinung aus (Pfeffer, 1986, S.95; 1988,
S.31). Der Leib wird dadurch zum fundamentalen Ort der Beziehung zwischen
Mensch und Mensch und Mensch und Umuwelt.

Um seiner Wahrnehmung und seinem Ausdruck Bedeutung beimessen zu
kénnen, bedarf der Mensch zunichst erlebter und wahrgenommener Bedeutun-
gen, die ihm erst eine Bedeutungszuschreibung von eingehenden Sinneswahr-
nehmungen und beabsichtigten Auﬁerungen ermdglichen. Diese wahrgenom-
menen Bedeutungen erfihrt der Mensch nur im leiblichen Kontakt mit anderen
Menschen:

Das Vermogen des Bedeutens und des Austausches von Bedeutungen in der Sprache
ist ein zutiefst leibliches Vermégen, das in der Intentionalitit des Leibes griindet, sich
aber darin erschopft. Erst im leiblichen Kontakt zweier Menschen und in der Intenti-
onalitit beider auf eine gemeinsame Welt hin, ist ein gemeinsames Bedeuten méglich.
Im leiblichen Kontake versteht prireflexiv und priverbal einer den anderen. (Pfeffer,
1988, S. 35, Hervorh. im Orig.)

Ein wirkliches Verstehen eines Gegeniibers ist (auch tiber die Leiblichkeit) nicht
moglich, da sich die subjektiven Sinnsetzungen eines Menschen nicht durch
einen anderen rekonstruieren lassen. Handlungen und Verhaltensweisen lassen
sich zwar beobachten, der jeweilig spezifische zugrundeliegende Sinngehalt lisst
sich jedoch nicht erschlieflen. Durch die Leiblichkeit und deren Reprisentation
in der Welt kommt dem Gegeniiber in der erzieherischen Situation demnach
nicht die Aufgabe der Sinnvermittlung zu, sondern vielmehr das Einnehmen
einer vermittelnden Rolle fir die subjektive Sinngebung (vgl. Bernasconi & Bo-
ing, 2015, S.56f.). Das pidagogische Verhilenis konstituiert sich nach Pfeffer
dementsprechend im wechselseitigen Austausch von subjektiven Sinnstiftungen
mit dem Ziel des Aufbaus ciner gemeinsamen Welt. Die sinnhafte Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt findet auf der Grundlage der Bezichung zwischen
(zwei) Menschen statt: »Dinge werden durch interessante Menschen interes-
sant« (Pfeffer, 1988, S.231). Fiir Pfeffer ist daher die Foérderung des Bezugs zur
dinglichen Welt »durch und durch sozial dimensioniert« (Pfeffer, 1988, S.235).
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Die Dinge begegnen nicht mehr rein als Dinge, sondern als vom Menschen erlebte
und gestaltete Dinge. Auf diese Weise werden sie interessant durch interessante Men-
schen und sind Gegenstinde gemeinsamen Erlebens und Gestaltens. (Pfeffer, 1988,

S.235)

Dabei wird deutlich, dass der Aspekt der Beziehung fiir Bildung und Erziehung
konstitutiv ist, sich Bildung und Erzichung gleichzeitig aber keinesfalls auf den
Aspekt der Bezichung verengen diirfen (Weif$, 2006, S. 130). Wechselseitig mit-
geteilte Sinnstiftungen beziehen sich niamlich auf den Bezug zum Gegeniiber,
auf denjenigen zur dinglichen Welt und auf das Selbst (Pfeffer, 1987, S. 1041T.).
»Dabei wird die Bedeutung eines erzicherischen Verhiltnisses sichtbar, bei dem
jeder, der daran teilhat, seinen gestaltenden und mitbestimmenden Beitrag ein-
bringt, unabhingig vom Aspekt einer wie auch immer gearteten Behinderungc
(M. Wagner, 2003b, S.336).

Leibhaftes Lernen

Der pidagogische Bezug zu Kindern mit schwerer und mehrfacher Behinderung
konstituiert sich nach Pfeffer »vornehmlich im leiblichen Kontakt, im Wechselspiel
von wohltuender leiblicher Anregung durch den Erzieher und dadurch imitierter
spontaner leiblicher Zuwendung des Kindes als Austausch affektiv-leiblicher Sinn-
stiftungen« (1988, S.115). Dabei spricht Pfeffer dem leibhaften Lernen eine zen-
trale Rolle zu, wobei er unter Lernen die »Aneignung von Welt [...], ndmlich die
Aneignung menschlicher Welt (Kommunikation), von dinglicher Welt (Erleben,
Gestalten) und seiner selbst (Personalisation)« (1986, S.96) versteht. Leibhaftes
Lernen beschreibt Pfeffer als vier (Lern-)Moglichkeiten (1986, S.971t.):

«  Leibbafies Lernen durch den direkten leiblichen Kontakt
meint die »Aneignung« des anderen durch leiblichen Kontakt, die Aneig-
nung seiner selbst und als Aneignung dinglicher Welt in unmittelbarem
Zusammenhang leibhafter Begegnung mit dem Gegeniiber.

«  Leibhafies Lernen als Anregung des Leibes
meint die Wahrnehmungsfihigkeit des eigenen Leibes zu férdern und zu
erweitern.

o Leibhafies Lernen durch leibliche Fiihrung in Alltagssituationen
meint die Aneignung und Verinnerlichung einer bedeutsamen Handlung
im konkreten Handeln durch Handfiihrung und Versprachlichung der
Handlung.

o Leibhafies Lernen durch leibliche Nachgestaltung der Wirklichkeit
meint die Verkdrperung bzw. die korperliche Darstellung (leibliche
Gestaltung) und das dadurch intensive Erleben von menschlichen und
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dinglichen Wirklichkeiten und Ereignissen (z.B. das Darstellen eines
Baumes mit weit ausladenden Asten im Wind mit dem eigenen Kérper).

»Zentrale Aufgabe der Erzichung bei schwerer geistiger Behinderung ist also
die Konstitution einer gemeinsamen Welt im Zuge einer personalen Bezichung,
die gleichzeitig mit der Welt besteht« (Peffer, 1988, S.75). Nach Pfeffer (1988,
S.421T) bedeutet dies fiir die Pidagogik konkret

« die Befihigung zur Kommunikation,
also das Schaffen cines kommunikativen Bezugs, in dem die Intentionen
der schwer geistig behinderten Kinder und Jugendlichen eine qualifizier-
te Antwort finden,

« die Befihigung zum Erleben und Gestalten der dinglichen Welt,
also das Prisentieren der dinglichen Welt in einem Vertrauen schaffenden
Kontext eines qualifizierten menschlichen Bezugs und

« die Befihigung zum Erleben und Gestalten seiner Selbst,
also das Zuerkennen von Bedeutung in allen Wahrnehmungen und Akti-
vititen der schwer geistig behinderten Kinder und Jugendlichen als Aus-
druck ihres Selbst in der Gestaltung von sinnkonstruierenden Interaktionen.

In einer solchen leiblichen Begegnung in der gemeinsamen Welt erzeugen »Er-
folgszwang, Leistungsdruck und rigides Festhalten an isolierter Funktionsschu-
lung« hauptsichlich Unsicherheit und Angst bei den Pidagoginnen und Pida-
gogen und Abwehr oder Desinteresse beim Kind (Pfeffer, 1988, S.115). Nach
Pfeffer erfordert dies vom >Erzieher« ein besonderes Eingehen auf das Kind mit
schwerer und mehrfacher Behinderung:

Vom Erzieher verlangt der Aufbau des erzicherischen Verhiltnisses bei schwerer geis-
tiger Behinderung die Bereitschaft und die Fihigkeit, Kontaktangebote trotz »Erfolg-
losigkeit« durchzuhalten und damit dem Kind mitzuteilen, dass es nicht allein bleibr,
die Bereitschaft und die Fahigkeit zum direkten leiblichen Kontakt, wache Sensibili-
tit fiir nicht-intentionale Auflerungen des Kindes, Bemiithungen diese Auflerungen
trotz der Vieldeutigkeit zu verstehen, die Fihigkeit, gewohnte Weisen der Forderung
gegebenenfalls aufzugeben und Standfestigkeit gegeniiber (gleich woher kommen-
den) Erfolgszwingen, die den Aufbau des erzieherischen Verstindnisses stéren oder
bedrohen. (Pfeffer, 1988, S. 115, Hervorh. im Orig.)

In der Nachfolge Wilhelm Pfeffers stehen viele Vertreter und Vertreterinnen der
Geistigbehindertenpidagogik, wobei Barbara Fornefeld und Ursula Stinkes die
Weiterfithrung der phinomenologischen Denkart deutlich prigen. Daher wird
im Weiteren das Konzept der »Elementaren Beziehung« nach Fornefeld und der
»Leiborientierten Pidagogik« nach Stinkes fokussiert betrachtet werden.
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7.3.2 Elementare Beziehung nach Barbara Fornefeld

Barbara Fornefeld beschiftigt sich mit den Fragen, die entstehen, »wenn wir
Menschen erziehen wollen, die aufgrund der Schwere ihrer Behinderungen
dem vertrauten Bild des Menschen nicht entsprechen, deren Andersheit uns ir-
ritiert oder befremdet, die die Einlosung von Erzichungs- und Bildungserwar-
tungen bzw. -normen fragwiirdig werden lassen und die eine vertiefte ethisch-
anthropologische Auseinandersetzung fordern« (Fornefeld, 1995, S.11). In
ihrer Praxistitigkeit als Lehrperson in einer Geistigbehindertenschule realisiert
Fornefeld, dass es nicht auf die Menge von (unterschiedlichen und ausgeklii-
gelten) Wahrnehmungs- und Férderangeboten ankommy, sondern auf die eige-
ne Einstellung zu den Schiilerinnen und Schiilern und damit auf die »Qualitit
des zwischenmenschlichen Dialogs«, also auf die »Qualitit des erzicherischen
Verhiltnisses« (Fornefeld, 2003a, S.128). Dies verdeutlicht sie in folgendem
Beispiel:
Wihrend wir beide einen Augenblick still dasitzen, spiire ich plotzlich wie sich Evas
Kérperspannung — Eva hat eine Hypotonie — erhéht. Sie hebt langsam ihren Kopf,
der meist vorniiber gebeugt hingt, und wendet ihn in meine Richtung, dabei seufzt
sie tief. Erstaunt iiber dieses unerwartete Verhalten kann ich zunichst nur durch stil-
les Betrachten reagieren. Mit erneutem tiefem Seufzer lisst sie ihren Kopf riickwirts
gegen meine Schulter fallen. Diese Geste und ihr gliicklicher Gesichtsausdruck tref-
fen mich zutiefst, rithren mich an und ich antworte, indem ich ihr behutsam iiber die
Wangen streichele. Thre Augen, die sonst matt sind, erfiillen sich mit Glanz und ein
erneuter Seufzer ergreift mich. Auf diesen Anruf antworte ich mit einem Schnalzlaut,
den sie ihrerseits zuriickgibt. Wir fithren unseren Lautdialog noch eine Weile fort, bis
wir von der Schulglocke, die das Unterrichtsende ankiindigt, unterbrochen werden.

(Fornefeld, 1991, S.15f)

Die intensive Auseinandersetzung Fornefelds mit dem Sein und Werden des
Menschen in und durch Beziehungen erfolgt unter Beizug von anthropolo-
gisch-phinomenologischen Arbeiten u.a. von Buber, Merleau-Ponty, Pfeffer
und Bodenheimer (Fornefeld, 1991, S.16ff,; 1995, S.61f;; 2003a, S.129). In
der Auffassung der phinomenologisch orientierten Anthropologie begreift For-
nefeld den Menschen aus »seiner leiblichen Verbundenheit mit der Welt, aus
seiner Lebenswelt« (1995, S.72) heraus und versteht daher »Ausdruck, Handeln
und Wahrnehmung als Aspekte des Zur-Welt-Seins des Leibes« (1991, S. 141).
Grundlegend fasst der »phinomenologische Leib-Begriff [...] den Menschen
als existentielle Einheit von Kérper-Geist-Seele und Einheit von Mensch und
Welt auf. Mensch und Welt stehen sich nicht polar gegeniiber, sondern bil-
den ein Austauschsystem, ein aufeinander angewiesenes Geben und Nehmen,
einen Dialog. Der Leib-Begriff gibt die Verwobenheit (= Verbundenheit) von
Mensch und Welt wieder« (Fornefeld, 2003a, S. 139, Hervorh. im Orig.). Jedem
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Menschen wird die grundsitzliche Moglichkeit zugesprochen, in seiner Leib-
lichkeit Welt zu erfahren und sich diese durch sinnstiftende Akte zu erschlieflen.
Dabeti ist die intentionale Hinwendung zur Welt geprigt durch bisherige (Be-
deutungs-)Erfahrungen und ist daher jeweils individuell verschieden. Hieraus
lisst sich schlieflen, dass es fiir Menschen mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung keine grundsitzlich und qualitativ andere Art des »Zur-Welt-Seins« als
bei Menschen ohne Behinderung gibt (Fornefeld, 2009, S.110). Fiir Fornefeld
wird in diesem Moment gleichwohl deutlich, dass Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung ihre Befindlichkeit, ihr Handeln und Erleben niche
in einer Art und Weise duflern kénnen, auf die von Mitmenschen mit einer
Sinnzuschreibung reagiert werden kann: Schwere und mehrfache Behinderung
duflert sich durch Falsch- oder Nicht-Verstehen als »elementare Beziehungssto-
rung« (Fornefeld, 1991, S.197) zur Welt. Um auszudriicken, dass die Verhal-
tens- und die Handlungsweisen von Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung fiir Angehorige, Fachpersonen und Auf8enstehende fremd wirken
und dass sich die vermeintliche Andersartigkeit dieser Personengruppe in den
Vordergrund dringt, benutzt Fornefeld in Bezug auf Waldenfels den Begriff
»Fremder in der Nihe« (1995, S.135; ebenso Stinkes, 1993, in Bezug auf das
rgeistigbehinderte« Kind):
Begreift die Pidagogik bzw. der Pidagoge das schwerstbehinderte Kind als Fremden
in der Nibe, beschrinkt die Fremdheir nicht nur auf dieses Kind, sondern begreift
sie als Charakteristikum eines jeden Menschen, trifft sie bzw. er damit eine grundle-
gende anthropologische Entscheidung, die zu einer intentionalen wie methodischen
Neuorientierung in der Erziehung fiihre, weil es méglich wird, vom Defizit, vom
Nicht-Konnen des Kindes abzulassen, fungierende Sollens-Normen zu relativieren,
den Blick fiir dessen Kénnen zu gewinnen und ein erweitertes Verstindnis von Erzie-

hung als leiblicher Koexistenz von Schiilern und Lehrern zu integrieren. (Fornefeld,
1995, S. 149, Hervorh. im Orig.)

Der Fremdheit als Charakeeristikum eines jeden Menschen kann nur durch das
Zulassen von Nihe begegnet werden (Fornefeld, 1995, S.149). Nihe kann nur
entstehen, wenn »die Fremdheit erkannt und anerkannt« wird (Fornefeld, 1995,

S.150).

Leibhafter Dialog

Trotz aller Unterschiedlichkeit in dem individuellen Welterleben und -gestal-
ten entsteht fiir Schiilerinnen und Schiiler und Lehrpersonen im leibhaften
Bezug zueinander die Moglichkeit, dass sie fiir einander verstehbar werden —
qua Leib werden sie zur Welt fiireinander (Fornefeld, 2003a, S.136). Die

Leiblichkeit wird urspriinglich erfahrbar in der unmittelbaren gegenseitigen
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Begegnung, im leibhaften Dialog, hier in der Besonderheit des erzieherischen
Verhiltnisses, welches Fornefeld als »elementare Bezichung« bezeichnet (For-

nefeld, 1991, S.47).

Indem in diesem intensiven Bezug der Lehrer zur Welt fiir das Kind und das Kind zur
Welt fiir ihn wird, sie zu gleichwertigen Partnern werden und sich also mittels ihrer
leibgegebenen Ausdrucksmoglichkeiten (Fithlen-Anfiihlen, Sehen-Anschen, Horen-
Anhoéren, Riechen-Riechen u.a.) miteinander auseinandersetzen, signalisieren sie sich
ihre gegenseitige Akzeptanz und betitigen sich damit in ihrem Sein, was schliefSlich
zu gegenseitigen Vertrauen, besserem Verstehen und groferem Selbstvertrauen in die
cigenen Fertigkeiten fithrt. (Fornefeld, 1992, S. 114f.)

Der Zugang zum Kind mit schwerster Behinderung wird in der elementaren
Bezichung dadurch intendiert, indem ihm die Moglichkeit gegeben wird, »sich
selbst und in seiner Weise zu artikulieren« (Fornefeld, 1995, S. 16). Im Ablassen
von Erwartungen an das Kind und damit auch von der konventionellen Sprache
sowie im gleichzeitigen Sich-Einlassen auf eine priverbale (vorsprachliche), also
elementare Sprache gelingt es im Dialog mit ihm, eine gemeinsame (Lebens-)
Welt zu schaffen, die zumindest phasenweise ein gegenseitiges Verstehen ermog-
licht (Fornefeld, 1990, S.118; 2003a, S.132). Somatische Erscheinungen des
Leibes werden so im Austausch, im leiblichen Dialog sinnhaft und zu elementa-
ren Beziechungsweisen (Fornefeld, 2003a, S.136) und wirken der gegenseitigen
Sprachlosigkeit entgegen (Fornefeld, 2003b). Die zwischenmenschliche Bezie-
hung wird zum reziproken Prozess, welcher sich im Wechselspiel von Rufen und
Antworten vollzieht (Fornefeld, 1991, S. 163): »Indem der eine Partner ruft, der
Ruf dem Anderen zum Anruf wird, worauf dieser wiederum antwortet, geben sie
einander im Antworten die Méglichkeit zur Abgrenzung und Selbstbestitigung«
(Fornefeld, 2003a, S.134, Hervorh. im Orig.). Durch die grundvorausgesetz-
te Bezichungsfihigkeit eines jeden Menschen konnen prireflexive somatische
Ausdrucksformen zum Anruf fiir Pidagoginnen und Pidagogen werden, auf
welchen in gleicher Art und Weise geantwortet wird: »Erst wenn der Ausruf
zum Anruf wird, kann Bezichung entstehen« (Fornefeld, 1991, S.157). Die-
se »leib-hafte Bezichung« (Fornefeld, 1991, S.60; 1990, S.122) schafft fir das
Kind die nétige Vertrauensgrundlage, also Vertrauen zum Gegeniiber und in
sich selbst, um sich auf Lernangebote einzulassen und die Sach- und Inhaltswelt
zu erschliefSen.

Aus der Zwischenleiblichkeit hervorgehende Bildung

Elementare Bezichung ist nach Fornefeld jedoch ausdriicklich »nicht nur Vor-
aussetzung fiir eine angemessene Erzichung, sondern selbst bereits als Erziehung
aufzufassen« (Fornefeld, 1991, S.60). Fornefeld schreibt in der weiteren Ent-
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wicklung ihres Konzeptes folglich jedem Menschen die Grundfihigkeit zu, »sich
aus responsivem Bezug mit Anderen und zu anderem zu bilden« (Fornefeld,
2008a, S.179). Fornefeld (2009, S. 112) versteht Bildung in Bezug auf Wimmer
(1996) als ein niche allein auf das Individuum gestiitzten Prozess, in dem sich
der Mensch aus sich selbst heraus bildet. Vielmehr ergibe sich Bildung erst aus
der Angewiesenheit auf den Anderen:

Bildung ist das, was zwischen beiden entsteht. Sie ergibt sich aus der Verbunden-
heit zwischen Menschen. Das Bildende beruht auf einer Storung, einer Provokati-
on besonderer Art. Durch den Appell, die Auflerung oder das Verhalten des Einen
wird der Andere aufmerksam. Diese Aufmerksamkeit unterbricht, beeinflusst den
momentanen Zustand (das Situiertsein) des Anderen, regt an oder auf, provoziert
also. Die Erfahrung und das Erleben dieses Zwischen fiihrt zu Verinderung beim
Einzelnen. Das Zwischen macht die Bildung aus. Die Fihigkeit zur Provokation und
zur Evokation gehort zu jedem Menschen unabhingig von Behinderung. Sie ergibt
sich aus der ethischen Verbundenheit des Menschen mit anderen Menschen, aus der
Zwischenleiblichkeit. (Fornefeld, 2009, S.112)

Bildung gehért wesensgemifl zum Menschen und basiert auf der Leiblichkeit
des Menschen. (Sonder-)Pidagogisches Handeln wird dementsprechend »ganz
wesentlich durch die Zwischenleiblichkeit bestimmt« (Fornefeld, 2008b, S. 349,
Hervorh. im Orig.). Es entsteht ein pidagogisches Verhiltnis, »das von gegen-
seitiger Verantwortung bestimmt ist« (Fornefeld, 2003b, S.84). Lehrpersonen
sind also vor die verantwortungsvolle Aufgabe gestellt, Bildung »durch Schaf-
fung >bildender Verhiltnisse« (Fornefeld, 2008a, S.179) zu ermdglichen, in-
dem sie sich auf den leibhaften Dialog mit dem Kind einlassen, sich von ihm
provozieren lassen und es mit Lernangeboten wiederum so provozieren bzw.
»be-troffen« (Fornefeld, 1990, S.118) machen, dass es die Provokation mit
den eigenen Lern- und Lebenserfahrungen sinnhaft verbinden kann, somit sei-
ne Vorerfahrungen verindert und gleichsam lernt (Fornefeld, 1990, S.118f;
2003a, S.141; 2009, S.112).

Tradierte Bilder und Erwartungen von Bildung erschweren es betrichtlich, in
der beschriebenen Zwischenmenschlichkeit Bildung zu entdecken (Fornefeld,
2003b, S.85), umgekehrt wird ebendiese in Frage gestellt (Dérr, 2003, S.89).
Bildung entzicht sich im zwischenmenschlichen Entstehungsmoment jegli-
cher Verobjektivierung. Dadurch, dass sich Bildung prozesshaft und fortwih-
rend verindernd darstellt, entzieht sie sich auch jeder Definition, wodurch sich
schlussendlich auch Bildungsprozesse nicht verobjektivieren lassen (Fornefeld,
2003b, S.85f.). Diese unbestimmbare Seite der Pidagogik macht es schliefllich
so schwierig, »in dieser Okonomie-dominierenden Zeit Gehor fiir pidagogi-
sche Forderungen zu finden und den Bildungsanspruch fiir diesen Personenkreis
durchzusetzen« (Fornefeld, 2003b, S.86). Wenngleich sich Bildung objektiv
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nicht erfassen lisst, gehort sie (in der Zwischenmenschlichkeit) wesensgemifS
zum Menschen: Bildung hat daher fiir Menschen existenzielle Bedeutung (For-
nefeld, 2003b, S. 86).

7.3.3 Prareflexive Selbstgestaltung des leiblichen Subjekts
nach Ursula Stinkes

In ihren Arbeiten thematisiert Ursula Stinkes »das Problem des Anderen oder
Fremden« (Stinkes, 1993, S.9) aus phinomenologischer Perspektive bezogen
auf Menschen mit (schwerer) geistiger Behinderung (1990; 1993). Stinkes ist
damit wesentlich am Wiederautkommen des (gesamthaft eher vernachlissigten)
Diskurses der Geistigbehindertenpidagogik um Bildung beteiligt (Riegert &
Musenberg, 2010, S.43) und nimmt eine »phinomenologische Revision des
Vernunfibegriffs« (Ackermann, 2010a, S.237) vor.

Auf der Suche nach einem Bildungsbegriff fiir alle unterzieht Stinkes in ihren
Arbeiten (1999; 2000; 2008a) den vorherrschenden Bildungsbegriff einer kriti-
schen Betrachtung:

+ Einerseits legt das tradierte, neuhumanistische Bildungsverstindnis mit
der Idee der »universalen Hoherbildung durch die Stilisierung der Ver-
niinftigkeit des Menschen« (Stinkes, 1999, S.74) einen Maf3stab, welcher
fir Menschen mit (schwerer) geistiger Behinderung nicht zu erreichen
ist bzw. an dem sie zwingend scheitern missen (Stinkes, 2008a, S.91).
Stinkes verortet ein solches Verstindnis als »zutiefst inhuman, [...] weil
es den Menschen am Menschenunmaglichen misst« (2000, S. 44): Es fo-
kussiert »ignorant ausschlieSlich die Geistigkeit menschlicher Existenz,
versteht daraus ableitend das Subjeke als »absolutes Konstitutionszent-
rum der Welt« (Stinkes, 2000, S. 44) und ereilt eine gleichzeitige Abwer-
tung sinnlicher Erfahrung und Wahrnehmung (Stinkes, 2008a, S.91).
Durch das Vergessen der Leiblichkeit wird das Subjekt zum »reine[n]
Vernunftwesen« (Stinkes, 2000, S.43) und zum »iiberforderten Denkwe-
sen« (Stinkes, 1999, S.76). Das rationalistische Bildungsverstindnis bil-
det bis heute ein Erbe, welches zur Ausgrenzung von Menschen mit geis-
tiger Behinderung und zur Diskussion um ihre Bildungsfihigkeit und ih-
ren Lebenswert fithrt (Stinkes, 1999, S.74; 2000, S. 43; vgl. Ackermann,
2010a, S.237).

+ Andererseits begreift das neuhumanistische Bildungsverstindnis Bildung
als »Selbstbildung durch das Mittel der Fremdbildung« (Stinkes, 2000,
S.42), also die Aneignung des Fremden, der personalen und sachlichen
Welt, worin der freie Mensch seiner Selbstbestimmung Ausdruck verlei-
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hen kann (Stinkes, 1999, S.75). Hierbei kann der Mensch durch Bil-
dung zu Zweckfreiem, Unverwechselbarem, Unbedingtem finden, wobei
diese »itbernommenen Paradiesmetaphern der Bildung [...] letztlich nur
die Macht der Bildung maskieren« (Stinkes, 2010a, S.114). Wichtig ist
es fiir Stinkes festzuhalten, dass der Mensch als Wesen verstanden wird,
dem es moglich ist, »die Dinge und sich selbst zu >wissen« (1999, S.75).
Erziehung und Bildung des Menschen ist entsprechend als Zunahme von
Wissen, Kenntnissen und Fihigkeiten zu verstehen, wobei sich der Le-
benssinn des Menschen aus der Anhdufung von »Wissen« ergibt (Stinkes,
1999, S.75). Durch die Auseinandersetzung mit dem Fremden verfliis-
sigt sich jedoch dieses Wissen mit dem Eigenen und das Fremde kann
schliellich nur als Ubergangsstadium zum Eigenen verstanden werden.
Unter der Engfiihrung dieses Verstindnisses wird der »Verlust des Frem-
den« (Stinkes, 2000, S.42) verkennend in Kauf genommen, da Bildung
scheinbar nur so »als Selbstbestimmung ohne Selbstverzicht« (Stinkes,
2000, S.42f.) gelingen kann. Stinkes folgert daraus, »dass Bildung, die
sich an neuhumanistische Traditionslinien anschliefft, der Einzigkeit
oder Andersheit des Anderen nicht gerecht wird« (Stinkes, 2000, S.43;
vgl. Stinkes, 2010a, S.110£.).

Der Mensch steht fiir Stinkes aber nicht nur der Welt als solcher gegeniiber, son-
dern ist vielmehr Teil von der ihn umgebenden Welt. Der Mensch ist nicht nur
mit dem Kopf, sondern in seiner Leiblichkeit »mit der Welt verwoben, verstricke
und ihr auch unterlegen« (1999, S.76). In phinomenologischem Verstindnis
bezieht Stinkes die Leiblichkeit (Fornefeld, 1991; Pfeffer, 1986; 1988) in den
Bildungsbegriff ein und verortet darin ein menschenmégliches (Bildungs-)Ideal
(Stinkes, 1999, S.78; 2000, S.46):

Leiblichkeit in ein Denken einzuholen bedeutet, stets mit einer produktiven Versa-
gung zu rechnen. Denn wir sind Leib und haben einen Kérper. Das Nachdenken iiber
den Leib ist aus diesem Grund so schwierig. Diese schlichte, aber unhintergehbare,
ambiguose Struktur unserer Existenz zeichnet eine Passivitit in den Vernunfibegriff,
der den Menschen als aktives Zentrum aller Konstitutionsleistungen bezweifelt. [...]
[E]rst durch den Einbezug unserer Leiblichkeit sind wir jenes zerrissene, widerspriich-
liche, einsame, leidende und sterbliche Wesen, dessen Michtigkeit gebrochen ist. Das
Ideal, das die Leiblichkeit unserer Existenz nicht ignoriert, liuft damit nicht Gefahr,
tiberhéhte, »gottgleiche« Anspriiche an die Gestaltung von Selbst- und Lebensverhilt-
nissen von Menschen zu stellen. [...] Jeder Mensch muss nach Mafigabe seiner Indi-
vidualitit sein Leben gestalten kénnen. Damit gibt es weder einen Maf3stab, der eine
suntere Grenze« der Bildungsfihigkeit ausmachen kénnte, noch ein Ideal, das men-
schenunmoglich erscheint. Bildungsfihig ist jedes Kind, unabhingig von den erschwer-
ten Umstinden unter denen es sein Leben zu leben sucht. (Stinkes, 2000, S. 46f.)
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Bildung als Antwort auf die Not, das Leben fiihren zu miissen

Die Uberlegungen von Stinkes bringen mit Hilfe der leiblichen Dimension ein
verindertes Verstindnis des Subjekts und damit auch des Bildungsbegriffs mit
sich: Unter der Perspektive der Leiblichkeit gibt Stinkes das »Bild von einem
Bildungssubjekt mit transzendentalem Status« (2008a, S. 99) auf, was bedeutet,
dass Bildung als Selbstgestaltung nicht linger »einen Akt der Selbstreflexion«
(Stinkes, 1999, S.79) meinen kann (vgl. Stinkes, 2012¢, S.325). Der Mensch
lebt von den Anleihen der Welt und von den Méglichkeiten, die er von dem An-
deren her erhilt (Stinkes, 1999, S.79). Er ist als Subjekt demnach auf eine Welt
angewiesen und gleichzeitig derselben ausgeliefert, indem er »Pro-Vokationen,
Aufforderungen und Widerstindigkeiten einer Welt, die nicht nur Ergebnis der
Konstitutionsleistung eines Bewusstseins ist« (Stinkes, 2008a, S.91), vernimmt
und darauf reagiert. Verniinftigkeit kann folglich nach Stinkes nicht mehr nur
Konstruktion und Erfinden meinen, sondern schliefit Vernehmen und Wahr-
nehmen mit ein und respektiert die Beteiligung der Welt an der Bedeutungs-
konstitution. In der Idee von Bildung als Selbstgestaltung soll Denken demnach
jedoch in keinerlei Form degradiert werden, da Denken zur Sinnlichkeit gehért
und umgekehrt (Stinkes, 2008a, S.91; 2010b, S.123; 2012¢, S.325).

Wihrend in einer konstruktivistischen Perspektive Bildung »ausschlieflich
das Ergebnis eines subjektiven Konstruktionsprozesses« (M. Wagner, 2010,
S.176; vgl. M. Wagner, 2003a, S. 1041f; 2008, S.3541t.) darstellt, also auf der
»individuellen Konstruktion von Wirklichkeit« und somit auf »der subjektiven
Konstruktion von méglichen Bildungsinhalten, im Kontext von Bedeutungs-
zuschreibungen im Prozess des Wahrnehmens und Erlebens des Einzelnenc
(M. Wagner, 2010, S.177f.) beruht, vollzieht sich Bildung aus phinomeno-
logischer Perspektive unter Einbezug der Leiblichkeit menschlicher Existenz
nicht mehr ausschliefflich im denkenden Subjeke, sondern vielmehr in einem
gemeinsam geteilten, intersubjektiv-prireflexiven Lebenszusammenhang (Stin-
kes, 2008a, S.99; vgl. Ackermann, 2012, S.94):

Die intersubjektive Erzichungssituation ist gekennzeichnet durch ein responsives Ge-
schehen, ein antwortendes Geschehen. Bildung kann daher im strengen Sinne nicht
ein Sich-selbst-Bilden meinen, sondern einen Prozess, eine Bewegung des Bezuges in
Verhiltnisse und auf Verhiltnisse. Das heifdt, der Mensch wird genétigt, sich zu sich
selbst im Kontext einer Welt der Anforderungen zu verhalten und seinem Leben eine
Form, eine Gestalt, einen Ausdruck zu geben. [...] Bildung hat nicht die Menschwer-
dung zum Ziel. Bildung gibt Antworten auf die Not und Nétigung, das Leben fiihren
zu miissen. (Stinkes, 2008a, S. 100)

Bildung als Gestaltung von Selbst- und Lebensverhiltnissen vollzieht sich also
in sozialer Interaktion und ist daher ein Prozess, in dem der Mensch in ein res-
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ponsives Verhiltnis mit sich selbst und mit seiner Welt eintreten muss (Stinkes,
2012¢, S.326fF.; 2013, S. 124f; vgl. Ackermann, 2012, S.94). In einem solchen
Verstindnis wird Bildung nicht mehr nur als eine Moglichkeit des Menschen
verstanden, sondern vielmehr als eine Notwendigkeit (Stinkes, 2008a, S.101£;
2010b, S.119).

Bildende Verhéaltnisse

Unter einem solchen Bildungsverstindnis steht pidagogisches Handeln »in der
paradoxen Situation, etwas initiieren zu miissen, das im Grunde unméglich
ist, zu initiieren, und erst in der gemeinsam geteilten Situation als Drittes, als
Neues im Sinn der Bildung entsteht« (Stinkes, 2008a, S. 101). Der Aspekt der
Relationalitit von Bildung im Sinne der Angewiesenheit und der Bedingtheit
eines Gegeniibers bedarf der besonderen Beachtung von (gegenseitiger) An-
etkennung und Verantwortung als Bedingungen des pidagogischen Handelns
(Stinkes, 2013, S. 1301L; vgl. Stinkes, 2002; 2012b). Ein solches Padagogisches
Handeln intendiert die Schaffung von giinstigen, bildenden Bedingungen als
»bildende Verhiltnisse, [...] in denen der Andere ob seiner Andersheit nicht
ausgegrenzt, abgestoflen oder gar verletzt wird, in denen Ressourcen und Un-
terstiiczungspotentiale offen stehen und niemand aufgrund gewaltformiger
Bezichungen verletzt wird« (Stinkes, 2008a, S. 102f.). Menschen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung benstigen nach Stinkes schliefilich »keinen reige-
nen« Bildungsbegriff« (2008a, S. 104; vgl. Katzenbach, 2010, S.111), sondern
»Anerkennung und Antworten auf ihre Selbst- und Lebensgestaltung« (Stinkes,
2008a, S.104).

Bildung als Grundbediirfnis eines jeden Menschen geht aus bildenden Ver-
halenissen hervor: Fornefeld verortet in Bezug auf Stinkes (2008a) die Beach-
tung dieser »anthropologische Dimension von Bildung« (Fornefeld, 2010a,
S.278) gerade als Stirke der Geistigbehindertenpidagogik. Indem Pidagogin-
nen und Pidagogen der Welt ihrer Schiilerschaft mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung in ihrem pidagogischen Handeln sehr nahe kommen, war
und ist die Padagogik »nicht nur Wissensvermittlung, sondern vordringlich
auch Lebensbegleitung« (Fornefeld, 2010a, S.279). Erst durch eine nahe und
professionelle Lebensbegleitung (im Sinne von fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Kenntnissen, differenzierter Beobachtungsgabe und umfang-
reichem diagnostischem Wissen) wird es auch méglich, Lerninhalte so zu ge-
stalten, dass diese fiir Schiilerinnen und Schiiler als sinnhaft erkannt werden
kénnen. In diesem Sinn verstandene Bildung findet demnach aber nicht nur
in der Schule statt, sondern in allen Lebensrdumen und zwar ein Leben lang

(Fornefeld, 2010a, S.279).
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7.3.4 Zusammenfassung der Bildungsidee unter Einbezug
der Leiblichkeit

Die ersten Konzepte der Schwerstbehindertenpidagogik, welche hauptsichlich
aus der Korperbehindertenpidagogik hervorgehen, beschiftigen sich unter Ein-
bezug entwicklungspsychologischer und handlungsorientierter Erkenntnisse
mit der Wahrnehmung und der Funktionsfihigkeit des Kérpers. Demgegeniiber
zeigen sich Konzepte der Schwerstbehindertenpidagogik, welche in der Geistig-
behindertenpidagogik wurzeln, wegweisend geprigt durch eine phinomenolo-
gische Denkart. Im anfinglichen Diskurs um eine Spezifizierung des allgemei-
nen Bildungsbegriffs gescheitert, wird in phinomenologischer Betrachtungswei-
se die Leiblichkeit des Menschen zum zentralen Aspekt erhoben. Durch das
Verstindnis des Leibes als Zur-Welt-Sein des Menschen riicken Forderziele als
solche in den Hintergrund, da der pidagogische Fokus in der leiblichen Zwi-
schenmenschlichkeit liegt. Das Plidoyer an die Piddagogik zur Riickbesinnung
auf die Wichtigkeit des Verstehens des Anderen bzw. des Fremden erdffnet im
Verstehen pidagogisches Tétigsein und verweist zugleich auf die Grenzen des
Verstehens des Gegeniibers im Sinne des Grundprinzips der Ungewissheit in
pidagogischen Momenten (Bernasconi & Boing, 2015, S.161f.). Die deutlich
verinderte Sichtweise der Einordnung der Kérperlichkeit von Menschen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung legt den Ansatzpunke nicht mehr auf
die Stimulation oder Bereizung des Korpers, sondern sicht die Leiblichkeit als
»sinnstiftendes Ausdrucksmedium« (Bernasconi & Béing, 2015, S.161). In die-
sem Verstindnis sind folgende Aspekte von Bildung festzustellen:

o Leibhafies Lernen
Der Leib wir verstanden als Vollzugsort von Bildung, wobei die Aneig-
nung von Welt und Artikulierungen seiner selbst in leibhaft-kommuni-
kativer Begegnung mit dem Gegeniiber die Erweiterung der Wahrneh-
mungsfihigkeit, die Verinnerlichung von bedeutsamen Handlungen und
das sinnhafte Erleben der menschlichen und dinglichen Wirklichkeit
ermdglicht.

s Bildung im zwischenmenschlichen Verhiltnis
Bildung ergibt sich aus dem Angewiesensein auf den Anderen. In der
Verbundenheit zum Gegeniiber beruht Bildung auf einer Stérung, einer
Provokation: Der Appell, der Ausruf der einen Person wird in der Auf-
merksamkeit der anderen Person zum Anruf.

*  Bildung als priireflexive Selbstgestaltung
Unter Anerkennung der Leiblichkeit des Menschen kann Selbstgestal-
tung nicht mehr nur als Ake der Selbstreflexion verstanden werden. Viel-
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mehr nimmt der Mensch die Welt auf und duflert sich in und mit seiner
Leiblichkeit. So ldsst sich Bildung als gemeinsam geteilter, intersubjektiv-
prireflexiver Lebenszusammenhang verstehen.

Der geforderte Einbezug der Leiblichkeit in Erziechung und Bildung bringt es
mit sich, dass vor allem die Bezichung als notwendiger Aspekt von Kommuni-
kation und Auseinandersetzung mit der Welt fokussiert wird. Der Inhalt, auf
den sich der der leibliche Dialog im zwischenmenschlichen Verhiltnis bezieht,
bleibt nachrangig, womit eine eher formale und subjektorientierte Bildungsidee
deutlich wird (Bernasconi & Béing, 2015, S.162).

7.4 Idee der allseitigen Bildung in allen
Lebensformen nach Theo KlauB3

Theo KlaufS beteiligt sich mit seinen Arbeiten mafigeblich am Bildungsdiskurs
der Pidagogik bei (schwerer) geistiger Behinderung und stelle die Idee der allsei-
tigen Bildung vor. Im Diskurs um Bildung stellt sich fiir KlauR die Grundsatz-
frage der Pidagogik auch hinsichtlich Kindern und Jugendlichen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung (Klauf, 2005, S.170; Klauf§ & Lamers, 2003a,
S.16): Soll ein Kind nur die Bildung erhalten, welche nach 6konomischen oder
politischen Kriterien als niitzlich erscheint, oder soll jedem Kind seinen Mog-
lichkeiten entsprechend eine allseitige Bildung zukommen? Diese Grundsatz-
frage erdffnet weitere dilemmatische Fragen: Soll Bildung von zu erreichenden
niitzlichen Ergebnissen abhingig sein? Ist daher eine intensive Forderung vor
allem dann gerechtfertigt, wenn dadurch Betreuung und Pflege einer Person
weniger aufwindig wird? Oder orientieren sich Bildungsangebote an dem, was
Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) fiir eine umfassende
Bildung benétigen?

Die Begriindung lebenspraktischer Férderung zur Minimierung des Unter-
stiitzungsbedarfes oder zur Etleichterung von Pflegetitigkeiten stellen durchaus
ein>legitimes« Argument dar, da sich derartige Argumentationslinien in der Ge-
schichte der (Sonder-)Pidagogik immer wieder fiir das Zugestindnis von Erzie-
hung und Bildung auszeichneten (Klauf3, 2006e, S. 4; 2007a, S. 3; Klauf§ & La-
mers, 2003a, S. 16). Gleichzeitig stellen Niitzlichkeit und Brauchbarkeit fiir die
Inanspruchnahme einer allseitigen Bildung gerade von Menschen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung kaum oder keine Begriindungsgrundlage dar

(Klauf3, 2007a, S.4):



Idee der allseitigen Bildung in allen Lebensformen nach Theo Klau 217

Fir wen bringt es einen zihlbaren Nutzen und inwiefern wird beispielsweise ein
Mensch >brauchbarer, wenn er statt einer stets gleich schmeckenden piirierten Masse
verschiedene in unserer Esskultur vorhandene Geschmacksrichtungen kennen- und
schitzen lernt? Die Betreuung wird dadurch oft sogar aufwindiger, weil er Vorlie-
ben und Ansitze eines eigenen Geschmacks ausbildet und nicht wahllos alles zu sich
nimmt, was ihm angeboten wird. Wenn jemand mit der Sonde ernihrt wird, so ist
das effektiv und dauert nicht lange. Mit Niitzlichkeitsargumenten lisst sich nicht
begriinden, weshalb das nicht ausreicht. (Klauf$, 2005, S.171)

Allseitige Bildung ldsst sich nur dadurch begriinden, indem »Bildung als unver-
dufSerliches Menschenrecht« verstanden wird, also als Anrecht eines jeden Men-
schen, die in ihm liegenden Moglichkeiten auszubilden (Klauf, 2005, S.171;
2007d, S.5f; Mockel, 1983, S.41£; Speck, 2009).

Bei der Entwicklung hin zu einem Verstindnis allseitiger Bildung stellt Klauf§
fest, dass einerseits die (Allgemeine) Pidagogik Grundlagenwissenschaft be-
treibt, welche »grundlegende, elementare Bildungsprozesse unter dem Aspekt
der darin stattfindenden Bildungsprozesse erforscht und dabei alle Aspekte des
menschlichen Lebens als Bildungs- und Erzichungsméglichkeiten einbezieht«
(2000b, S.39; 2005, S.177). Damit gemeint sind beispielswiese die Befriedi-
gung korperlicher Grundbediirfnisse, Bewegung, Titig- und Wirksamsein,
Kommunikation sowie Erfahrung und Gestaltung zwischenmenschlicher Be-
gegnungen und Beziehungen (Klauf, 2005, S.177; vgl. Haisch, 1988). Ande-
rerseits steuert die Geschichte der Sonderpidagogik (vgl. Kap. 6) als »Geschich-
te der Entdeckungen« (Klauf, 2005, S.176) (rickblickend) mafgeblich dazu
bei, dass auch Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung schliellich
Bildung zugestanden wird. Klauf§ kommt zum Schluss, dass insbesondere die
Beschiftigung mit der Thematik Bildung von Menschen mit (schwerer und
mehrfacher) Behinderung zu einem grundlegenden Verstindnis einer allseiti-
gen Bildung gefiihrt hat (2005, S.177f.). Die in mehreren Bereichen vorgingig
erfolgte Erweiterung des Bildungsbegriffs zeigt sich daftir wegweisend, wobei
vor allem folgende Schritte als relevant zu betrachten sind (vgl. Klaufi, 2005,
S.178ff,, vgl. Kap. 6.4; 7.2; 7.3):

+ Vom traditionellen (humanistischen) Bildungsverstindnis zur >prakti-
schen Bildbarkeit

+ Von der praktischen Bildbarkeit« zur Handlungskompetenz

+ Wiederentdeckung der Kulturtechniken

+  Wahrnehmung der Welt als Bildung

+ Forderung der Kommunikation als Bildungsaufgabe

+ Bildung im Bereich von Kreativitit und Kunst

+ Bezichung als Voraussetzung und Ergebnis von Bildung
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« Bildung unter Einbezug der Leiblichkeit
+ Anspruchsvolle Kultur — auch fiir Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung

Ein so verstandener Bildungsbegriff schliefSt alle Gesichtspunkte des menschli-
chen Lebens mit ein, wodurch »Menschen nicht auf eine Form des Lebens und

damit auf einen Inhalt und ein Niveau des Lernens reduziert werden« (Klaufs,
2007b, S.4).

7.4.1 Entfaltung der individuellen Kréfte und Aneignung von
kulturellen Inhalten

Den grundlegenden Aspeke allseitiger Bildung sicht Klauf§ (2005, S. 183; 2006d,
S.43f; vgl. Klaufy & Lamers, 2003a, S.19ff.) mit Bezug auf Klatki (1967¢,
vgl. Kap. 4.4) darin, dass Bildung sowohl formale (Entfaltung von kérperlichen,
geistigen und seelischen Kriften) als auch materiale (Aneignung von Wissensin-
halten) Prozesse umfasst. Erst durch das Konzept der Kategorialen Bildung nach
Klafki wird zum Ausdruck gebracht, dass sich der Mensch bildet, indem er seine
individuellen Anlagen, seine Krifte, sein individuelles Erbe ausbildet und damit
seine Kenntnisse und Kompetenzen entwickelt und ausformt. Dieser Prozess
bedarf eines Kennenlernens von kulturellen Inhalten, einer Auseinandersetzung
damit und einer Aneignung und Integration von fiir die Person bedeutsamen
Aspekten. Bildung, verstanden als »umfassende individuelle Aneignung [...] der
Kultur als menschliches Erbe« (Klauf§, 2005, S.183), muss dementsprechend

auch fiir Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung ermoglicht wer-

den:

TIhnen soll nicht nur das Einiiben von Fertigkeiten ermdglicht werden, die ihnen
eine moglichst reibungslose Teilhabe an der Gesellschaft eréffnen, sondern auch der
Zugang zur ganzen Vielfalt der Lebensméglichkeiten und Lebensentwiirfe, die die
Kultur (eines Landes, inzwischen auch der gesamten >globalisierten Welt) bereithilt.
Der (wenn nétig unterstiitzte) Zugang zur bildenden Kunst, zur Literatur, zur Musik
etc. beispielsweise ermoglicht es auch ihnen, einerseits Formen der Wahrnehmung
der Welt und der Menschen und der Unterhaltung, aber auch Sichtweisen, Lebens-
formen und Biografien kennen zu lernen und sich selbst daran zu bilden. (Klauf3,
2005, S.183f.)

Erst durch die Moglichkeit einer vielfiltigen Begegnung mit der sachlichen und
sozialen Welt kénnen sich Menschen umfassend bilden. Dies bedeutet, dass es
keine Bildungsprivilegien und fiir Menschen mit geistiger Behinderung keine
Bildungsschranken geben darf (Klauf3, 2005, S.184). Der Einbezug des kultu-
rellen Reichtums ist fiir alle Menschen klar einzufordern (Klaufs, 2000a, S.412;
2003c, S.14; 20074, S.2; Lamers, 2000), indem Zugang und Vermittlung von
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allgemeinen Bildungsinhalten erfolgt, die in der Kultur als relevant gelten, da-
mit diese fiir jedes Individuum subjektive Bedeutsamkeit bekommen kénnen
(Klauf3, 2006d, S.44; 2007d, S.5). Fiir Klauf$ ist es schlieSlich die didaktisch-
methodische Aufgabe der (Sonder-)Pidagogik, kulturelle Inhalte so aufzuarbei-
ten und zu vermitteln, dass keine Kinder ausgeschlossen sind: »Dies gilt fiir
formalen Kompetenzen wie Schriftspracherwerb und Mathematik ebenso wie
fiir anspruchsvolle Inhalte aus den Bereichen der Literatur, der bildenden Kunst,
der Musik und auch fiir Wissensbereiche wie Geografie, Geschichte und Bio-
logie« (Klauf3, 2005, S.184; vgl. Boing & Kriwet-Silkenbeumer, 2003; Klauf3,
2006d, S.44).

7.4.2 Bildung in allen Lebensformen

Die eingeforderte Allseitigkeit von Bildung bedeutet aus der Perspektive des sich
bildenden Individuums, dass sich Bildung nicht nur auf Teilaspekte des eigenen
Lebens beschrinken darf, sondern vielmehr alle Formen des individuellen Lebens
miteinbeziechen muss. Allseitige Bildungsprozesse beschrinken sich demnach
nicht nur auf kognitive Kompetenzen, sondern bezichen Emotionen, Wahr-
nehmung und praktisches Tun mit ein: Beispielsweise werden »Geschmacks-
bildung, Personlichkeits- und Bediirfnisbildung, Bewegungsbildung« (Klauf3,
2005, S.185) mit einem solchen Verstindnis zu wesentlichen Bildungsprozes-
sen. Die Aneignung von in der Kultur vorhandenen Bildungsinhalten ist und
bleibt eine individuelle Aktivitdt des Subjekts und findet bei jedem Menschen
unterschiedlich statt: Jede Person hat ihre eigenen, verschiedenen Moglichkei-
ten, sich mit Bildungsinhalten auseinanderzusetzen und sich diese zu eigen zu
machen (Klauf3, 2005, S. 185). Diese Erkenntnis hat nach Klauf$ fiir Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung eine besondere Bedeutung:

Wenn es gelingt, Bildungsinhalte so anzubieten und gemeinsam zu erarbeiten, dass
jeder Mensch die ihm méglichen Zugangs- und Aneignungsméglichkeiten dabei nut-
zen kann, dann ist eine gemeinsame Beschiftigung mit gleichen Inhalten trotz ganz
unterschiedlicher Voraussetzung méglich. Alle kénnen an den gleichen allgemeinen
Bildungsinhalten teilhaben. (Klauf3, 2009, S. 10)

Bildung (vgl. Abb. 3) fordert gleichzeitig die Interaktion mit anderen Menschen,
ansonsten bleibt Bildung, welche sich auf die individuelle Aneignung von Fer-
tigkeiten und Kenntnissen reduziert, sehr begrenzt und bruchstiickhaft (Klauf3,
2005, S.193). Bildung gelingt am besten, wenn ein Gegeniiber den Zugang
zu cinem Bildungsinhalt eroflnet, interessante Aspekte aufzeigt, Hintergriin-
de erliutert und aufkommende Fragen beantworten kann. Das Verhalten von
anderen Person zu beobachten, sich an diesem zu orientieren, darin also eine
»soziale Orientierung« (Klauf3, 2007d, S. 6) zu haben, und dieses ausprobierend
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nachzuahmen, sind fiir die Aneignung eigener Fertigkeiten und Kenntnisse von
grofler Bedeutung. Entsprechend spielen in der pidagogischen Beziehung auch
Anleitung und Korrekeur wie auch motivierende Aufforderungen, Bestitigun-
gen und Lob eine wichtige Rolle (Klauf, 2005, S. 186).

Fiir die differenzierte Darstellung der Bildungsprozesse als Form individuel-
ler Aktivitdten einer Person in ihrer Lebenswelt greift Klauf$ (2005; vgl. 2000b;
2007b) das Modell des Lebens und Lernens von Haisch (1988) auf, welches
auf der Entwicklungspsychologie von Piaget (1948) basiert. Auf der Grundla-
ge der sensumotorischen Entwicklung nach Piaget (1948) beschreibt Haisch
(1988) verschiedene Lebensformen, welche sich im Laufe der Entwicklung
eines Menschen nacheinander entfalten und ausdifferenzieren, wobei er gleich-
zeitig die individuellen, variantenreichen Entwicklungsmoglichkeiten jeder
Lebensform aufzeigt. Diese Lebensformen eigenen sich zur Beschreibung »ver-
schiedener Aspekte des aktiven Lebensvollzugs« (Klauf$, 2005, S.187) eines
jeden Menschen.

Bildung bedeutet, mit den in der Kultur einer Gesellschaft liegenden
Maoglichkeiten in Kontakt zu kommen und sich diese anzueignen

Kultur und
ihre Moglichkeiten

Individuum und
seine Bedingungen

Im Menschen angelegte
Méglichkeiten zum

In der Kultur vorhandene
Maglichkeiten der Befriedigung
organisch bedingter Bedrfnisse,
der Wahrnehmung von Welt und
Menschen, des Genusses von
Bewegung und Effekten, des
Kénnens und Wissens, der
Gestaltung und Asthetik, sozialer
Interaktion und Kommunikation,
Sinnstiftung und
Wertorientierung

Individuum bildet sich im
Kontakt zur Kultur - und
entwickelt diese
zugleich weiter

* Leben als Organismus, zur
* Wahrnehmung,

* Bewegung und Betéatigung,
* Fertigkeit und Kreativitat, zu
* sozialer Orientierung, zu

* Interaktion,

* Kommunikation und

* Kognition

Bildung bedarf des
Zugangs zur Kultur und
der Vermittlung durch

Personen. Dies setzt
eine (padagogische)
Beziehung voraus.

Abbildung 3. Bildung als Erschliefung des zweifachen Erbes (in Anlehnung an Klauf3, 2005,
S.185).

Die Orientierung an der senusmotorischen Entwicklung zeigt eine Reihenfol-
ge des aktiven Lebensvollzugs auf, welche zunichst die Pflege des organismi-
schen Lebens, also Essen, Trinken, korperliches Wohlbefinden, beinhaltet. Der
Mensch ist hauptsichlich in Form der Nutzung und Ubung seiner Reflexe
titig. Anschliefend differenzieren sich die Bewegungsmoglichkeiten des eige-
nen Korpers immer mehr aus. Die Betdtigung des Menschen erfolgt danach
in Zuwendung zur materiellen Welt, wodurch immer mehr eine Vertrautheit
moglich wird. Bis dahin folgt das kindliche Verhalten dem Lustprinzip: Das Ti-
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tigsein des Kindes ist spontan und effektgeleitet. Dadurch entstehen Gewohn-
heiten, Vorlieben und Fertigkeiten. (Bezugs-)Personen werden von besonderer
Bedeutung, da die Abhingigkeit von ihnen wie auch deren Becinflussbarkeit
erfahren und bewusst wird. In der Folge zeigt sich ein Experimentieren mit den
eigenen Gestaltungsmaglichkeiten, welches sich bis zur individuellen Lebens-
fithrung weiterentwickelt. Als Mitteilungen sind bereits die einfachsten mimi-
schen und gestischen Ausdriicke sowie Schreien oder Weinen zu verstehen, wo-
bei die Entwicklung in eine Kommunikation miindet, welche das Formulieren
von Eindriicken, Meinungen und schliellich logisches Begriinden, Widerlegen
von Meinungen und Darstellen eines eigenen Standpunktes ermoglicht (Klauf3,
2005, S.187f.).

Obgleich die Ausbildung der verschiedenen Entwicklungsstadien in der Regel
schwerpunktmiflig nacheinander erfolgt, lebt jeder Mensch gleichzeitig in ver-
schiedenen Lebensformen. Die Entwicklung der sensomotorischen Intelligenz
ist nie abgeschlossen (Haisch, 1988, S.69), wobei die jeweilig dominierenden
Aspekte der Entwicklungsphasen wihrend des gesamten Lebens beibehalten
werden. Alle Lebensformen sind fiir jeden Menschen lebenslang von Bedeu-
tung, keine wird unwichtig, weil die nichste erreicht worden ist (Klauf3, 2005,
S.188). Im Grunde hort also auch Bildung in den jeweiligen Lebens- und Ti-
tigkeitsformen lebenslang nie auf (Klauf3, 2010, S.356). Alle dominierenden
Aspekte der Lebensformen haben dabei »ihren eigenen, gleichen Wert« (Klauf3,
2007b, S.5), was bedeutet, dass die Lebensformen eine »integrierte Einheit [bil-
den], keine ist hoherwertiger als andere« (Klauf$, 2005, S.188). Daraus leitet
Klauf§ ab, dass der Bedarf an Bildung, Unterstiitzung und Forderung fiir jede
Lebensform zu kliren ist (2007b, S.5).

Von Beginn an verfligt jeder Mensch tiber die Méglichkeit aller menschlichen
Lebensformen, welche jedoch noch vollig unausgebildet sind. Erste Verhaltens-
weisen existieren in noch nicht ausgebildeter Form und zeigen sich zuerst oft
reflexhaft. »Daraus, dass vorhandene Anlagen nicht ausreichen, sondern erst
ausgebildet werden miissen, ergibt sich der prinzipielle Bildungs- und Erzie-
hungsbedarf des Menschen« (Klauf3, 2005, S.189). In Bezug auf jede Lebens-
form lassen sich nach Klauf8 Kompetenzen hinsichtlich ihrer ausgebildeten Viel-
faltigkeit und Differenziertheit bestimmen, wodurch diese eine Verfiigbarkeit
und Wihlbarkeit erhalten. Entsprechend kann danach gefragt werden, welcher
Bedarf an Unterstiiczung sich daraus ergibt:

Wer sich selbst nicht pflegen kann, braucht Unterstiitzung oder gar einen Menschen,
der ihn vollig pflegt. Trotzdem unterscheidet er sich nicht prinzipiell von einem an-
deren, der selbst fiir sein Essen, seine Kleidung sorgen kann — Pflege benotigen alle.
Auch Bewegung, unterhaltsamen Umgang mit der Welt, Gewohnheiten und sozialen
Einfluss, kreative Gestaltung der Umwelt und Kommunikation brauchen alle Men-
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schen. Ist die Kompetenz zur Selbstbewegung beeintrichtigt, benétigt die Person viel
Unterstiitzung und Anregung, weil Bewegung ein wichtiges Bediirfnis jedes Men-
schen ist. Hat sie die Fihigkeit zur Mitteilung wenig entwickelt, so zeigt sich darin ein
hoher Bedarf an Hilfe und Assistenz bei der Kommunikation. Wer durch spastische
Lihmungen in der Beweglichkeit eingeschrinkt ist, benétigt Physiotherapie, und
wem Anregungen und Gelegenheit zum Spaf an der Bewegung und zur kérperlichen
Auslastung fehlen, der braucht jemanden, der beispielsweise Musik macht und ihn
dadurch zur Bewegungsfreude verfiihrt. (Klaufs, 2005, S.190)

Entwicklungsperspektiven konnen innerhalb jeder Lebensform festgestellt wer-
den, woran sich schliefilich die entsprechenden Bildungsangebote und das pi-
dagogische Handeln orientieren sollen (vgl. Mall, 2005; 2006). Klauf verortet
in jeder Lebensform als »Bildungsziel eine spezifische Form von Miindigkeit«
(2005, S.190) und beschreibt folglich fiir jede Lebensform Bildungsbediirfnisse
und -aspekte (vgl. Tab. 1).

Es ldsst sich kritisch einwenden, dass es sich bei den Bildungsbediirfnissen
und -aspekten in allen Lebensformen hauptsichlich um formale Bildung han-
delt, da es fiir das Subjekt darum geht, wie es seine Krifte, Fihigkeiten, Hand-
lungsméglichkeiten und Erkenntnisse ausbildet und erweitert (Klaufl, 2005,
S.187). Klauf§ (2005, S.189ff.) macht jedoch darauf aufmerksam, »welche
Bedeutung der Zugang zur Kultur und ihrer Vielfalt (also materiale Bildung)
und die soziale Beziechung zu anderen Menschen fiir die individuelle Bildung
hat« (Klauf$, 2005, S.187). Eine so verstandene Bildung in allen Lebensformen
erweist sich als individueller wie auch als wesentlicher sozialer Prozess (Klauf3,
2005, S.184ff.; 2010, S.351).

Bildung geht als die individuelle Ausbildung des Menschen anhand seiner
individuell entfalteten Bediirfnisse hervor:

Der autonome Mensch ist ein Mensch mit seinen individuell gebildeten Bediirfnis-
sen, mit seiner Art der Pflege kérperlicher Bediirfnisse, mit seiner Art sich (frei) zu
bewegen, mit seinen Vorlieben und seinem Geschmack, mit seinen Fihigkeiten und
Maglichkeiten, Welt zu gestalten und Menschen zu beeinflussen, mit seinem Stil
und seiner Art und seinen Inhalten, sich auszudriicken, seiner Meinung und seinem
Wissen. (Klauf3, 2005, S.190)

Die menschlichen Bediirfnisse sind nicht nur sehr individuell, sie brauchen
auch kulturelle Bedingungen, um ausgebildet werden zu kénnen (Klauf,
2003d, S.18; 2007¢, S.50): »Jeder Mensch braucht beispielsweise Kalorien,
Mineralien, Nihr- und Ballaststoffe und Flissigkeit. [...] Trotzdem hat nicht
jeder Mensch das gleiche Bediirfnis, Saft oder Kaffee zu trinken, Schnitzel
oder Kaviar zu essen« (Klauf$, 2006¢, S.11). Nur die Méglichkeit des Ken-
nenlernens unterschiedlicher Formen der Bediirfnisbefriedigung erlaubt es
dem Menschen, seine Bediirfnisse auszubilden: Erst durch die Begegnung mit
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kultureller Vielfalt wird aus »der Angewiesenheit auf Fliissigkeit das Bediirf-

nis, Cola, Wein und Sprudel zu trinken; der Notwendigkeit von Schutz und

Wirme das Bediirfnis nach Kleidung, die einem gefillt; der Anlage zur Sexua-

litdt das Bediirfnis, eine Liebesbeziehung einzugehen; der Intention, reizvolle

Effekte wahrzunehmen und Langeweile zu vertreiben das Bediirfnis, Bach zu

héren, Kunstausstellungen zu besuchen oder Schlagzeug zu spielen« (Klauf,
2006¢, S.11).

Tabelle 1

Bildungsperspektiven in allen Lebensformen (in Anlehnung an Klauf}, 2005, S.192f)

Lebens- Zu bildende Kompetenzen beziehen sich Kaulturelle Vielfalt als
formen auf Bildungschancen
A Befriedi
Betitigung angeborener Reflexe, kor- reen de,l,. c riedigung
. . von Bediirfnissen:
perliches und seelisches Wohlbefinden, Lebensmittel und ihre
Ausbildung und Befriedigung von . .
. Zubereitung, Wissen
Lebenals  Bediirfnissen, Anspannung, Belastung iber Vermeidune und
Organis- und Erholung, Sicherheit gewinnen Behebune von Sghm .
mus durch verlissliche Personen als Grund- chebuiig von Scmer
.. . . zen, Gesundsein, Medi-
lage fiir Bezichungen, Pflege eigener aations. und Entspan
Vorstellungen, leben nach eigenen nunesméelichkei i N
Ideen, aktive Wahrnehmung der Welt 1NESMOg ’
Kérperpflege, Mode
Vergniigen und Genuss in und an der
Beweg'ung, Atisg'hedém vorhandener Tanz, Rhythmik, Sport,
motorischer Fihigkeiten, Bewegungs- .
Selbst- . . B Sonntagsspaziergang,
gefiihl entwickeln, Bewegungsbediirf- .
bewegung ) . . ) Klettern, Spielplatz,
nis ausbilden, Integration und Koordi-
. 1 . Schaukeln
nation neuer Bewegungsméglichkeiten
in die Gesamtbewegung
Lust an Effekten haben, bei Betiti-
gungen in seinem Element sein, vom
Beherrscht-Werden durch Faszination
und Erschrecken zum selbstbestimm-
Effeke- ten Umgang mit Effekten gelangen, Spielzeug, Kino,
geleitete sinnlichen Genuss in neuen Effekten Fernsehen, Konzerte,
Betitgung  und Reizen entdecken, sich vergniigen ~ Video, Kunst, Literatur

und Wiederholen (\Durchspielen) fas-
zinierender Konsequenzen, mit Eigen-
arten der Dinge und Personen vertraut
werden
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Lebens- Zu bildende Kompetenzen beziehen sich Kulturelle Vielfalt als
formen auf Bildungschancen

Vorlieben und Stirken ausbilden und

pflegen, Vergniigen an und Nutzung Fertigkeiten vom Essen,

von individuellen Vorlieben und Einkaufen, Anziehen bis
Gewohn-  Stirken im sozialen Spiel, neue Fertig-  zum Autofahren und
heitsgelei-  keiten entwickeln, ein- und ausiiben, beruflichem Kénnen —
tete Betdti-  Nutzung von Werkzeugen, sozialer Extrem: »Wetten,
gung Umgang wird zu einer Vorliebe, dass ...« Soziale Um-

Freundschaften, Beziehungen einge- gangsformen, Sich zur

hen, soziale Einflussnahme erproben Geltung bringen

und lernen

Experimentieren und Erfahrungen

machen, Freude an der Kreativitit und

Selbstdarstellung, Interesse an Fremd- Kunst, Architektur,
Gestaltung  darstellungen (Rollenspiel), interessan-  Mode, Innenarchitekeur,

te Vorlagen kopieren und fiir sich aus-  Life-Style-Beratung

probieren, eigenen (Lebens-)Stil finden

und gestalten

Sich mitteilen, Befindlichkeit kdrper-

lich oder durch Gefiihle und Bilder

ausdriicken, Worte fiir Gefiihle, fiir Gefiihlsausdruck, kiinst-
ffxiltt;i_ Wiinsche, Interessen finden, sich in lerischer Ausdruck,
Koimu— dem, was man will, verstindlich ma- Sprache(n), Kulturtech-
nikation chen und méglichst eindeutig dufiern, niken, Literatur, Wissen-

begriinden und tiber das, was einem
wichtig ist, streiten, Argumente, Wi-
derspriiche, Einigungen finden

schaftlicher Diskurs

Der Mensch also begegnet als Individuum der Kultur einer Gesellschaft, welche
in den verschiedenen Lebensformen zum Ausdruck kommen. Das Individuum
bildet sich in seinen verschiedenen Lebensformen vor allem durch die Begeg-
nung, die Auseinandersetzung, den Austausch mit seiner vielfiltigen kulturellen
Umwelt und durch deren Aneignung. Dem Menschen ist ein reiches Leben
moglich, wenn der Zugang zu diesen Formen der kulturellen Vielfalt gesichert
ist, woraus in allen Lebensformen eine Vielfalt an Bildungschancen erwichst
(vgl. Tab. 1). Wiederum aber: Dabei entscheidet der Mensch selber, was er sich
davon zu eigen macht (Klauf3, 2005, S.193).

Bediirfnisse, Vorlieben und Geschmack sind also individuell, gerade dadurch,
dass sich das Individuum als Akteur seines Selbst gestalten muss. Darin zeigt
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sich aber deutlich die Abhingigkeit des Individuums von seiner (un-)mittelba-
ren sozialen Umwelt dahingehend, welche Méglichkeiten und Zuginge ihm
zugestanden, erdffnet und vermiteelt werden (Klauf, 2006b, S.12). Fiir Men-
schen mit schwerer und mehrfacher Behinderung bedeutet das, dass andere zu-
erst entscheiden, welche Chancen zur Bildung welcher Bediirfnisse ihnen zuge-
standen werden (Klauf$, 2007¢, S.51). Ernidhrung kann schlicht die Verabrei-
chung von Kalorien und Fliissigkeit via Sonde sein. Erndhrung demgegeniiber
als Moglichkeit der Geschmacksbildung und Ausbildung von Vorlieben durch
Teilhabe an kulturellem bzw. hier an kulinarischem Reichtum zu erfahren und
darin Wahrnehmungsbildung, Selbstbestimmung und Autonomiebildung, Be-
zichungsbildung und soziale Teilhabe bedeutungsvoll zu erleben und mitzuge-
stalten, bedarf einer Unterstiitzung, welche diesen Méglichkeitsraum fiir Men-
schen mit schwerer und mehrfacher Behinderung erdffnet und entsprechende
Lernangebote bietet (Damag, 2017; Damag & Schlichting, 2016, S.1111;
Damag & Simon, 2007; Klaufl, 2006a, S.44ff;; Schramm, 2003, S.338fL.).
Mit Bezug auf Buber formuliert Feuser dieses Bedingungsgefiige so: »Sie wer-
den zu dem Ich, dessen Du wir ihnen sind« (1995, S.175). Die tatsichlichen
Bediirfnisse von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung wider-
spiegeln also das, »was ihnen bisher schon zugebilligt und erméglicht wurde«
(Klauf3, 2006¢, S.12).

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Bildungsaspekte der jeweiligen
Lebensformen dargestellt. Gleichzeitig soll im Sinne von Klauf§ bei der Betrach-
tung der Bildungsaspekte jeder Lebensform danach gefragt werden, welche spe-
zifischen Beitrige pidagogisch-therapeutische Forderkonzepte zu einer allseiti-

gen Bildung beizusteuern vermagen (Klauf, 2005, S. 187).

Kérperlich bedingte Bediirfnisse

Wahrnehmung und angeborene Reflexe sind im Menschen als Méglichkeit vor-
handen, sie bediirfen in ihrer Anwendung und Weiterentwicklung gleichwohl

der Ausbildun:

Alles, was ein Mensch tut, denkt und wahrnimmt, lisst sich (auch) als organischer
Prozess, als Aktivitit seines Korpers beschreiben. Der Mensch hat keinen Kérper, er
ist sein Kérper. Menschliches Leben findet zu Beginn vor allem, organismische statt:
Die vegetativen Funktionen und angeborenen Reflexe stellen die Hauptakeivitit des
Neugeborenen dar. Von Anfang an findet aber auch Wahrnehmung statt, auch sie ist
eine Form der Aktivitit, eine Auseinandersetzung mit der Welt, bei der Reize aufge-
nommen, verarbeitet und maglicherweise mit einer Reaktion beantwortet werden.
Ahnlich wie die Reflexe funktioniert auch das Wahrnehmen zunichst eher reaktiv als
aktiv. Schon Féten reagieren auf Gerdusche, Bewegungen und Druck. (Klauf3, 2005,
S.201)
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Bewegungen und erste Formen des Sozialverhaltens sind also im Menschen
angelegt und als Moglichkeiten vorhanden. Damit angeborene Reflexe initiiert
und ausgefiihrt werden konnen, bediirfen sie einer spezifischen Anregung von
auflen. Das heift, bereits dieser »elementare Bildungsprozess« (Klaufi, 2003d,
S.24; 2005, S.201) bedarf einer Auseinandersetzung mit der Welt und der
sozialen Interaktion: Erst die von auflen angeregten Bewegungen ermoglichen
einen Abbau von Reflexmustern und den Aufbau von gezielten Bewegungen.
Im Bereich der korperlich bedingten Bediirfnisse findet demnach Bildung in
ihrer elementaren Form statt (Klauf3, 2008, S. 118f.; Klauf§ & Lamers, 2003a,
S.23), wobei festzustellen ist, dass die elementaren »Belange des Korpers al-
lenfalls zu den pidagogischen Randbereichen« (Klauf$, 2003d, S. 16) gehéren
und in der Regel nicht als allgemeine pidagogische Arbeit verstanden und the-
matisiert werden. Der >Képer« spielt fir die allgemeine Schule hauptsichlich
im Bereich der sportlichen Leistung eine wichtige Rolle: Als motorische Ba-
siskompetenzen werden die erlernbaren und funktionalen Leistungsdispositio-
nen verstanden, welche mindestens nétig sind, dass Kinder an der Sport- und
Bewegungskultur qualifiziert teilhaben kénnen (Herrmann, Heim & Seelig,
2017, S.173).

Bereits im Verstindnis der praktischen Bildung wurden bzw. werden heute
korperbezogene Fertigkeiten eingetibt: Leibeserziehung, Kérperpflege und die
Gebrauchsfihigkeit des Kérpers waren wichtige Unterrichtsziele fiir »Geistig-
behinderte« (z.B. Adam, 1978). Der Korper als eigentlicher Gegenstand von
Bildung riickt aber erst mafigeblich in den Mittelpunkt, als diejenigen Kinder
und Jugendlichen in den Fokus der Pidagogik gekommen sind, welche den An-
sprichen der lebenspraktischen Bildung nicht geniigten (vgl. Kap. 6.4): Durch
die Beschiftigung mit Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung entstanden vor allem in den 1980er Jahren korperbezogene
Forder- und Therapiekonzepte, wodurch der Kérper als »Mittel der Kommu-
nikation« und zur »Eréffnung von Bezichungen und Umwelt entdecke« wurde
(Klauf3, 2003d, S.22; vgl. Schlichting, 2013a, S.78fL.).

Als Gegenstand der Bildung im Bereich des organismischen Lebens lassen sich
nach Klauf$ die Sicherung des Wohlbefindens, die Ausbildung von Bediirfnissen
und ihre Befriedigung verstehen. Darauf aufbauend stellt die Erfahrung von
Sicherheit und Geborgenheit die Grundlage dar fiir die Erfahrung und Ausbil-
dung von positiven Bezichungen zu Menschen. Auf dieser Grundlage lassen sich
im Bereich der korperlich bedingten Bediirfnisse Maf8stibe des eigenen Wohl-
befindens ausbilden und auch ausdriicken bzw. kommunizieren (Klauf3, 2003d,
S.28f; 2005, S.202). Die Ausbildung der Bediirfnisse und eine gelingende
Kommunikation sind die Grundvoraussetzungen der menschlichen Autonomie
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(Klauf§ & Lamers, 2003a, S.23): Nur wer weifd, was er gerne mag, kann auch
zeigen, was er gerne haben méchte (Klaufs, 2005, S.208).

Bediirfnisse bendtigen Pflege

Nahrungs- und Fliissigkeitsbedarf, Regulation der Kérpertemperatur, Aktivitit
und Ermiidung, Schmerzfreiheit sowie Sexualitdt (im Gegensatz zu den ande-
ren Motiven ist hier ein Defizit nicht lebensbedrohlich) als grundsitzlichste
korperliche Bediirfnisse haben alle eine organische Basis, sind jedoch in der
konkrete Ausprigung Ergebnisse von Bildungsprozessen: Das Bediirfnis nach
Kalorien und Fliissigkeit miissen Menschen nicht lernen. Das Bediirfnis aber,
konkrete Speisen und Getrinke zu sich zu nehmen, ist ein Bildungsprodukt
(Klauf3, 2003d, S. 17£; 2005, S.203; 20064, S. 44f; vgl. Bienstein & Frohlich,
2016, S.199ff.; Damag & Schlichting, 2016, S.111{F). Sind diese korper-
bedingten Bediirfnisse defizitdr, beeintrichtigen oder verunmdglichen sie gar
Bildungsprozesse: »Die in der Kérperlichkeit begriindeten Bediirfnisse bediir-
fen der Pflege, sonst wird nicht nur das korperliche Wohl, sondern auch die
Entwicklung des Menschen, seine Bildung und seine Beziehung zu sich und
anderen beeintrichtigt« (Klauf$, 2005, S.202; vgl. Klauf3, 2003d, S.25; 2010,
S.368f.; Schlichting, 2013b). Diese grundlegende Ausgangssituation eines je-
den Menschen gilt im Besonderen fiir Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung, deren kérperlichen Strukturen und Gesundheit stark beeintrich-
tigt sind.

Es ist festzustellen, dass jeder Mensch wihrend seines ganzen Lebens zur Be-
friedigung seiner organisch bedingten Bediirfnisse Pflege benétigt. Der Unter-
schied zwischen den Menschen dufSert sich also nicht im grundsitzlichen Be-
darf an Pflege, sondern (nur) darin, ob eine Person die Pflege selbst tibernimmt
( »Selbstpflege«) oder ob sie dabei von anderen abhingig ist (»Fremdpflege«)
(Klauf3, 2005, S.205; vgl. Klauf}, 2011a, S. 88; Schlichting, 2009, S.471f; Stin-
kes, 2006, S.35f.). Dieser Erkenntnis des grundsiezlichen Pflegebedarfes aller
Menschen misst Klauf§ grofSe Wichtigkeit bei, denn dadurch kann eine unnétige
Separierung von Pflegebediirftigen bzw. Pflegefillen und eine damit einherge-
hende Diskriminierung vermieden werden (Klauf}, 2003b, S.45; 2003c, S.15;
2005, S.205; vgl. bereits Reimen, 1981, S.36). Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung sind in ihrem Anspruch auf Pflege keine Sondergrup-
pe und es ist nichts Besonderes, bei der Pflege Hilfe in Anspruch zu nehmen.
Allerdings sind sie beim Erhalt ihres korperlichen und seelischen Wohlbefindens
»existentiell auf die Plege anderer angewiesen« (Klauf3, 2011a, S. 88; M. Miiller,
1981, S.vgl. 12; Schlichting, 2009, S. 54ff.) und damit »umfassend von anderen
abhingig« (Klaufi, 2007f, S.26). Ihre Abhingigkeit zeigt sich nicht nur in der
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eigentlichen Pflegetitigkeit, sondern auch darin, dass sie meist wenig Einfluss
darauf haben, »welche ihrer Bediirfnisse wie befriedigt werden und ob ihnen
von denen, die Pflege finanzieren oder ausfiihren, das zugestanden wird, was
sie im Zusammenhang mit ihren kérperlichen Bediirfnissen bendtigen« (Klauf3,
2003b, S.45). Die Pflege der existentiellen Grundbediirfnisse durchdringt bei
diesen Menschen zudem in wesentlich gréfSerem Ausmafd den gesamten Alltag
und benatigt viel Zeit. Dies bedeutet, dass pflegerische Anliegen auch wihrend
anderen Titigkeiten, Aktivititen oder Etlebnissen beachtet werden miissen oder
diese gar konkurrieren und beschneiden (Klauf, 2007f, S. 26). Bildungseinrich-
tungen schen sich also damit konfrontiert, dass Pflege und Versorgung das »ge-
wohnte Konzept Schule um existenziell notwendige Lebensprozesse [erweitert]«
(Dudendérfer, 2003, S.239).

Pflege erfihrt in ihrer Sorge fiir korperlich bedingten Bediirfnisse die Be-
deutung, »dass der Mensch befriedigt, beruhigt und wach ist« (Klauf3, 2005,
§.203), wodurch es ihm méglich wird, sich selbst kennen zu lernen, sich zu etle-
ben und sich als Personlichkeit zu erkennen (Gebel-Schiirenberg, 2007, S. 141),
wodurch Pflege zur »alltiglichen Identititsarbeit« (Tolle, 2016, S.301F.) werden
kann. Erst bei befriedigten korperlichen Bediirfnissen kann sich ein Interesse
an der Umwelt entwickeln und eine freie und unbefangene Auseinandersetzung
mit der Welt stattfinden. Gute Pflege zur Befriedigung der korperbedingten
Bediirfnisse schafft also giinstige Voraussetzungen, damit andere Lebensformen
ausgebildet werden kénnen (Klauf, 2010, S.368). Wenngleich sich Pflege auf
die Befriedigung der kérperlichen Grundbediirfnisse ausrichtet und die Siche-
rung des korperlichen und seelischen Wohlbefindens als vorrangiges Ziel ver-
folgt, bezicht sie sich auch auf die anderen Lebensformen und findet darin statt:

Pflege ist Bewegung und Betitigung (z.B. Nutzung der Pflegemittel, Benutzung von

Besteck), sie beinhaltet Gewohnheiten (z.B. Routinen beim Essen, Kleiden etc.) und

sie erfolgt mehr oder weniger nach eigenem entwickeltem Geschmack. Pflege ist Be-

zichung zwischen Menschen, sie beinhaltet Gestaltung. und Kreativitit und sie ist
Gegenstand der und Gelegenheit zur Kommunikation. (Klaufi, 2005, S.205f.)

Pflege als allseitige Bildung

Die kérperlich bedingten Bediirfnisse aller Menschen benétigen also sowohl
Pflege wie auch Bildung. Pflege und Pidagogik treten hierbei in eine »komplexe
Bezichung« (Klauf$, 2003b, S.49), wobei sich folgende Aspekte des Verhaltnis-
ses von Pflege und Bildung beschreiben lassen:

o DPflege ist eine Voraussetzung fiir Bildung
Bildung ist nur auf der Grundlage einer guten Pflege moglich. Ist der
Mensch durch unbefriedigte kdrperliche Bediirfnisse belastet (z.B. durch
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Hunger, Durst, Schlafmangel, Schmerzen u.a.) oder beunruhigt (z.B. durch
unerwartete Geriusche, nicht bekannte Personen und Situationen u.a.), ist
er in seiner »korperlichen Not gefangen« (Klauf3, 2003b, S.50) und kaum
fir pidagogische Angebote zuginglich. Die Sorge um eine adiquate Pfle-
ge bildet deshalb die wesentliche Basis fiir Bildung (Dudendérfer, 2003,
S.2401F; Klaufs, 20071, S.31; Schlichting, 2013b; Schlichting & Damag,
2019, S.310f,; Weif3, 2012, S.263).

o Pflege ist Rahmen und Anlass fiir Bildung
Pflegehandlungen bieten Rahmen und Anlass fiir pidagogische Angebo-
te. Pflege kann Bildung nicht ersetzten, sollte jedoch nicht nur als »er-
ginzende Versorgungsleistung« (Schlichting, 2013a, S.58) verstanden
werden, weil dadurch mégliche Bildungspotentiale der Pflege verkannt
werden. Pflege kann Erginzung und Anreicherung durch Angebote der
Kommunikation, der Wahrnehmung, der Bewegung und der Selbstin-
digkeitsforderung erfahren, wenn sie als »Lernsituationen« (Staatsinsti-
tut fir Schulqualitit und Bildungsforschung, 2015, S.99) verstanden
werden. Beispielsweise kann beim Waschen darauf geachtet werden, dass
unterschiedliche Wassertemperaturen verwendet werden (Wahrneh-
mungsforderung), dass Kérperteile beriihrt und gefithlc werden (Aus-
bildung des Kérperschemas) und dass bei der Pflegehandlung kommu-
niziert wird (Bienstein & Frohlich, 2016, S. 133ff.; Dudendérfer, 2003,
S.248f; Klaufl, 2003b, S.50; Niisslein, 2010, S.19f; Schlichting,
2017; vgl. bereits Arbeitsgruppe der Spastikerhilfe Berlin, 1983, S.163;
Mackel, 1983, S.44). Nach Frohlich werden notwendige Alltagstitig-
keiten der Grundpflege zur Férderung, »wenn sie entsprechend geplant
und durchgefithrt werden kénnen« (2003a, S.75; vgl. Frohlich, 2015a,
S.771F). Somit werden Aktivititen des alltdglichen Lebens (vgl. Froh-
lich, 2011; 2012, S.41ft.; Frohlich & Mohr, 2008, S. 1491F.), also auch
Pflege, zu »so etwas wie Lernfelder, in denen sich Bildung ereignet«
(Frohlich, 2011, S.232).
o Pflege ist Bildung

Pflege ist Bildung und ist »unbedingt« (Schlichting, 2010, S.10) als pa-
dagogische Aufgabe anzuschen, da dabei Bildungsprozesse stattfinden
(Damag & Schlichting, 2016, S. 111{F; Klaufy, 2003b, S.50fF.; 2006b,
S.118ff; 2007a, S.31fF,; 2010, S.368; 2011a, S.99f.; Praschak, 2005,
S.691F; 2009, S.2901L.; Schlichting, 2009, S. 971I.; 2010; 2013a, S. 53{f;
2017, S.28£; Schlichting & Damag, 2019, S.3131L; vgl. im Ansatz be-
reits bei Mockel, 1983, S.43fL.). Von grundlegender Bedeutung ist dabei
die Ausbildung von Bediirfnissen, wie dies oben bereits erwihnt wurde:
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Organisch bedingte Bediirfnisse nach Fliissigkeit und Kalorien, Wirme,
Sauberkeit und Sauerstoff werden zu den konkreten Bediirfnissen nach
Trinken und Essen, Kleidung, Frisur und Parfiim sowie frischer Luft, wo-
bei individueller Geschmack und Vorlieben ausgebildet werden. Der Be-
darf an korperlicher Beruhigung ist Ausgangspunkt fiir die Ausbildung
des Bediirfnisses nach zwischenmenschlicher Bezichung.

Pflege ist also Bildung,

— indem sie korperbedingten Bediirfnissen mit kulturellem Reichtum be-
gegnet und diesen vermittels;

— indem sie Autonomie (Selbstbestimmung, Selbstindigkeit und Selbstver-
antwortung) intendiert und ermaglicht,

— und indem sie (elementare) Beziehungen und Kommunikation ermig-

licht.

Aspekte der Pflege werden als »basale Bildungsprozesse« verstanden, wo-
mit »Pflege zum elementaren pidagogischen Prozess« (Klaufl, 2003b,
S.51; vgl. Praschak, 2005; 2009; Schlichting & Damag, 2019) wird.

o DPflege bedarf der Erginzung durch Bildung
Pflege kann Bildungsprozesse in allen Lebensformen anregen und er-
moglichen. Sie sichert niche nur das korperliche Wohlbefinden, sondern
enthile Bildungsangebote in allen Lebensformen (Klauf3, 2003b, S.57f.).
Doch auch wenn die gesamte kulturelle Vielfalt des Lebens in der Pflege
enthalten ist, »so wire es doch eine Verkiirzung, das Leben auf Pflege
zu reduzieren. [...] Menschen brauchen auch auflerhalb von Pflegesi-
tuationen Bildungsangebote« (Klauf, 2007f, S.33; vgl. Klauf3, 2006b,
S.1211f). Die »Grenzen der Bildungsméglichkeiten« (Schlichting, 2010,
S.13) in der Pflege miissen betont werden: Eine ausschliefliche Reduk-
tion von Bildung auf Pflege(-titigkeiten) wire bedenklich (Schlichting,
2010, S.10), »reicht bei weitem nicht aus« (Stinkes, 2006, S.36) und
wire eine »problematische Verkiirzung des Bildungsanspruches von
Kindern und Jugendlichen mit schweren Behinderungen« (Weif3, 2012,
S.264; vgl. Schlichting, 2010, S.13). Es braucht also Bildungsangebote,
bei welchen nicht das korperliche Wohlbefinden, sondern andere Le-
bensformen im Zentrum stehen, die zu kurz kimen, wenn sie nur in

Pllege eingebettet wiren (Klauf3, 2003b, S. 59; Stinkes, 2006, S. 36).

Als spezifische (Pflege-) Forderkonzepte, welche den Bereich des organismischen
Lebens im Fokus haben, kénnen folgende erwihnt werden:
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Forderpflege nach Trogisch und Trogisch (J. Trogisch, 1981; J. Trogisch &
U. Trogisch, 1977; U. Trogisch & J. Trogisch, 2003), welche den »Forde-
rungsunfihigen« eine »qualifizierte medizinisch-pflegerische und pida-
gogische Betreuung« zuspriche (J. Trogisch & U. Trogisch, 1977, S.721):
Wahrend der Vielzahl an Plegetitigkeiten werden besonders das gezielte
Uben der Aufmerksamkeit und iiberlegte emotionale Kontakte in den
Fokus gestellt. Die »alltiglichen pflegerischen Handlungen« werden

zum »wichtigste[n] Lernfeld« fiir Menschen mit schwerster Behinderung
(J. Trogisch, 1981, S.96, Hervorh. im Orig.).

*  Basale Stimulation in der Pflege nach Bienstein und Frohlich (Bienstein, 20006;
Bienstein & Frohlich, 1991; 2016; vgl. Kap. 7.2.2) ist als Konzept zu nen-
nen, welches als Verwirklichung der »engen Beziehung von Pflege und Pid-
agogik« betrachtet werden kann und mittlerweile »in simtlichen Bereichen
der Kranken-, Alten- und Kinderkrankenpflege bekannt« ist (Schlichting,
2013a, S.80). Ausfithrungen und Bezugnahmen zur Pflege finden sich in
unterschiedlicher Art und Weise auch in anderen Konzepten fiir Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung (Schlichting, 2013a, S.781f.)

Koérperliche (Selbst-)Bewegung als Téatigsein

Die Lebensform der Selbstbewegung ist entwicklungsperspektivisch darauf
ausgelegt, dass der sich zunichst undifferenziert bewegende und strampelnde
Mensch Freude an vielfiltigen Bewegungsformen entdeckt, diese entwickelt und
lernt, Bewegungen gezielt einzusetzen. Sich bewegen ist etwas Interessantes, so-
wohl es zu tun als es auch zu erleben: Vorrangiges Ziel ist die Freude an der
Bewegung. Damit ist»sich selbst zu bewegen« vor allem Selbstzweck: Der Grund
der Bewegung findet sich in ihr selbst, also in den vielfiltigen Moglichkeiten,
in der Bewegung Spaf3, Vergniigen und angenchme Erfahrungen zu entdecken
(Klauf3, 2005, S.214). In Bezug auf die Lebensform der Selbstbewegung sind
alle Menschen darauf angewiesen, dass sie sich vielfiltige Méglichkeiten und
schliefSlich Kompetenzen aneignen konnen, welche auf Genuss und Vergniigen,
auf die Entwicklung von motorischen Fihigkeiten und des Bewegungsgefiihls
ausgelegt sind und sich auf die Méglichkeit der Integration von neuen Bewe-
gungsformen in die Koordination bereits beherrschter Bewegungsabliufe bezie-
hen (Klauf3, 2005, S.214; 2008, S.120f.).

Bewegung kann jedoch durch organische Schidigungen und Einschrinkun-
gen beeintrichtig sein, wodurch sich die Aneignung von Maglichkeiten redu-
ziert, »sich durch Bewegungen zu unterhalten und etwas fiir sich selbst Interes-
santes, Angenehmes, Entspannendes zu tun« (Klaufs, 2005, S.214). Werden Be-
wegungsmoglichkeiten in einer »relativ einfachen, variantenarmen Art und Wei-
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se« (Klauf3, 2005, S.214f.) beibehalten und werden sie mangels anderer Ideen,
Anregungen oder Moglichkeiten intensiviert und verfestigt, bleibt der Mensch
in dieser Hinsicht un(aus)gebildet: Gerade bei sogenannten Bewegungsstereo-
typien ist zu schen, »dass diese Bildung zu kurz gekommen ist« (Klauf3, 2005,
S.214). Gleichzeitig konnen Bewegungen und Betitigungsarten in einer solch
scheinbar gleichférmigen Art und Weise dahingehend verstanden werden, dass
dabei autodidaktische Bildungsprozesse stattfinden und diese Betitigungen fiir
die handelnden Menschen bedeutsam sein konnen, beispielsweise im Sinne ei-
ner Spieltitigkeit, wie dies Lamers mittels Videoanalysen festgestellt hat (1990,
S.273fF, spez. S.276). Gleichwohl kénnen auch solche Bewegungsstereotypien
als »Ergebnisse beeintrichtigter Bildung« (Klauf3, 2005, S.215) verstanden wer-
den, wenn keine sozialen Prozesse daran angekniipft werden kénnen. Unausge-
bildete Bewegungsmoglichkeiten bediirfen folglich der spezifischen Forderung
und Therapie (Klauf3, 2005, S.214f.).

Bewegungsfreude in sozialer Interaktion

Bewegung ist eine Form des Lebens, welche zunichst ihren Zweck in sich selbst
hat. Es bedarf fiir eine Person nicht zwingend eines besonderen Anlasses, um
sich zu bewegen. Eine Person bewegt sich, wenn es ihr gut geht und wenn sie
wach ist. Die Motivation solcher Bewegung liegt in der Lust auf die Bewegungs-
erfahrung, also in der emotionalen Komponente der Bewegung. Diese Bewe-
gungsfreude ist die wichtigste Motivation, die Bewegungsfihigkeit zu erweitern
und auszudifferenzieren (Klaufi, 2005, S.215). Insofern aber diese Bewegungs-
freude nicht einfach auferlegt oder verordnet werden kann, ist es von auflen
nur moglich, fiir Bewegung zu werben oder dazu zu verfithren: »Entscheidend
fur das Entstehen von Bewegungsfreude fiir die Bildung vielfiltiger Bewegungs-
moglichkeiten ist die soziale Interaktion, die gemeinsame Bewegung« (Klauf3,
2005, S.215). Damit Bewegungen und Bewegungsformen vielfiltig ausgebildet
werden konnen, braucht der Mensch ein Gegeniiber, welches die Bewegungen
wahrnimmt und aufgreift, diese nachahme, leicht verdndert und erweitert. Wird
dies im Sinne eines interaktiven Wechselspiels wiederum wahrgenommen, kén-
nen damit die eigene Bewegung angepasst, erweitert und neue Bewegungsfor-
men in das bisherige Bewegungsrepertoire integriert werden. Die Unterstiitzung
der Bildung im Bewegungsbereich kann dementsprechend durch unterschiedli-
che Interaktionsformen stattfinden: Anregen zu spontaner (bereits vorhandener)
Bewegung, Aufgreifen und Beantworten von Bewegungsideen im Wechselspiel,
Koordinieren von Bewegungselementen nach Gefiihl und individuellem Rhyth-
mus sowie Ausrichten der Koordination auf neue Gestalten und Muster der

Bewegung (Klauf3, 2005, S.216)
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Forderkonzepte, bei welchen die Férderung der Wahrnehmung im Mittel-
punke steht, beziechen sich hauptsichlich auf diese Lebensform. Als Grundla-
ge dient dabei die Annahme, dass »Aufnahme und Verarbeitung von Reizein-
driicken bei vielen Behinderungen beeintrichtigt sind« (Klaufi, 2005, S.216).
Das Ziel der Wahrnehmungsforderung liegt folglich vordergriindig darin, diese
Defizite durch Angebote und Ubungen zu kompensieren, wodurch der eigene
Kérper, die eigenen Korperteile besser kennengelernt und in Beziehung zuei-
nander erfahren werden kénnen, die eigenen Bewegungsmoglichkeiten besser
wahrgenommen und Bewegungen gezielter, differenzierter und fliissiger in der
Ausfiithrung werden sollen (Schlichting, 2014). Einerseits kann hierbei in Frage
gestellt werden, ob sich dadurch tatsichlich die Wahrnehmungsstérung verrin-
gert, da dies Giber das von auflen beobachtbare Verhalten kaum nachpriifbar
ist (Klauf3, 2005, S.216). Andererseits ist der Wirkung der Wahrnehmungsfor-
derung grofle Wichtigkeit insofern beizumessen, als dass durch die Anregung
von Kérperwahrnehmung und Bewegung ein Interesse am eigenen Kérper und
Lust an Wiederholung und am Ausprobieren von Bewegung entsteht. Die Lust
an der Bewegung gibt dieser schliefllich Bedeutung (D. Fischer, 1991, S.276).
Mechanische und dadurch meist sinnleere Ubungen, welche moglicherweise gar
mit Zwang ausgefiihrt werden miissen, wecken diese Lust keineswegs (Klauf3,
2005, S.217; vgl. Knoblauch, 2014, S.119). Ebenso machen eine Uberschiit-
tung oder Uberhiufung von Reizen und Impulsen »dumpf und scumpf« (D. Fi-
scher, 1991, S.276). Um einer rein mechanischen, isolierten oder tibermifiigen
Wahrnehmungsférderung entgegenzuwirken, ist es angezeigt, Wahrnehmung
und Bewegung in Alltagssituationen und in den Unterricht zu integrieren

(Klauf3, 2005, S.217).

Therapie als Aspekt allseitiger Bildung

Therapie und Pidagogik stehen bei Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung in gegenseitiger Bezichung (Klauf$, 2010, S.369; Lanwer, 2009;
Schorr, 1981). Klauf8 hilt jedoch deutlich fest, dass Therapie »kein Teil der Pi-
dagogik« (2005, S.199) ist. Auch fiir Krebs ist Therapie »keine originir pida-
gogische Kategorie« (2004, S.33). Speck kommt zum Schluss, dass Bildung ein
Prozess ist, »der zu keiner Zeit verzichtbar ist. Er ist auf den Selbstaufbau der
inneren Welt als Sinnhorizont des eigenen Daseins und zugleich Teilhabe an
der gemeinsamen Kultur gerichtet. Therapie ist kein Ersatz fiir Bildung« (1995,
S.39). Fiir Hofmann ist jedoch eine Abgrenzung von Pidagogik und Thera-
pie nicht so einfach und eindimensional zu verstehen: »Guter Unterricht, gute
pidagogische Intervention hat immer eine therapeutische, d.h. eine heilende
Wirkung. Gute Therapie kommt ohne padagogische Impulse nicht aus. Deshalb



234 Bildungsidee in der Padagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung

gibt es in dem Verhiltnis der beiden immer eine gemeinsame Schnittmenge«
(2007, S.282). Mall zeigt zudem auf, dass Psychomotorik (2005) und Physio-
therapie (2006) in allen Lebensformen bedeutsam sein kénnen. Insofern soll
hier dargestellt werden, ob und wie Therapie (in allen Lebensformen) als Bil-
dung verstanden werden kann.

Vorausgehend ist festzuhalten, dass die Notwendigkeit von Therapie aus den
(schweren) kérperlichen und/oder seelischen Beeintrichtigungen eines Men-
schen folgt, welcher spezifischer Angebote bedarf, damit er in den unterschied-
lichen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens teilhaben kann. Therapie kann
daher sehr wichtig sein, da sie oft erst die notwendigen »Voraussetzungen fiir die
Nutzung von Bildungsangeboten« (Klaufi, 2005, S. 199) schafft. Menschen, de-
ren Bewegungsfihigkeit schwer beeintrichtigt ist, bendtigen im Lebensbereich
Bewegung therapeutische Behandlungen (v.a. Physio- und Ergotherapie), wel-
che erst Voraussetzungen dafiir schaffen, dass vielfiltige Bewegung méglich wird
und Freude daran entwickelt werden kann. Eine besondere Forderung passt
zudem allgemeine Lernangebote an, damit auch wichtige Bewegungsmaoglich-
keiten ausgebildet werden kénnen (Klauf3, 2005, S.199). Es lisst sich also im
Gegensatz zu Pflege feststellen, dass nicht jeder Mensch auf Therapie angewiesen
ist. Folglich ldsst sich fir die Bezichung zwischen Therapie und Bildung eine
yKann-Bezichung« formulieren:

« Therapie kann eine Voraussetzung fiir Bildung sein

»Therapeutische Behandlungen und Hilfen sind eine wichtige Bedin-
gung daftir, dass Kinder und Jugendliche [mit schwerer und mehrfacher
Behinderung] am Unterricht teilnehmen und von der schulischen For-
derung profitieren konnen, sie ermdglichen oft erst Teilhabe in diesem
Bereich« (Klauf3, 2010, S.369; vgl. Arbeitsgruppe der Spastikerhilfe Ber-
lin, 1983, S.165; Reuther-Strauss & Medwenitsch, 2013). So steht die
Optimierung von Lernbedingungen im Zentrum der therapeutischen
Bemithungen (Hedderich & Dehlinger, 1998, S.47ff; Ohrt, 1996,
S.231; vgl. bereits Schorr, 1981, S. 112fT.). Als solche Optimierung von
Lernmdglichkeit kann beispielsweise das (therapeutische) »Anbieten ei-
ner Ausgangsstellunge, also einer »Lagerung« oder Kérperpositionierung
sein, welche als Ziel die »Férderung der individuell bestméglichen Ei-
genaktivitdt« verfolgt (Riiller-Peters, 2007, S.297). Ein wichtiger thera-
peutischer Aufgabenbereich im Sinne der Optimierung der Lernmog-
lichkeiten ist auch die Vermittlung und Anpassung von Hilfsmitteln wie
Rollstiihlen, Stehbrettern, Orthesen, Korsetts, Hilfsmittel zur Lagerung,
zur Erndhrung usw. (vgl. Damag & Schlichting, 2016, S.96ff.; Klauf3,
2010, S.369; Trautwein & Frohlich, 1991).
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» Therapie kann Rahmen und Anlass fiir Bildung sein
Wenngleich therapeutische Behandlungen in ihrem Grundanliegen die
individuelle (Bewegungs-)Becintrichtigung in den Fokus stellen, kdnnen
sie auch Rahmen und Anlass fiir pidagogische Angebote bieten. Bei der
Ausgestaltung dieser Angebote ist zu beachten, welche Bildungschancen
bereits in diesen Angeboten liegen (Klauf, 2010, S.369). Hierbei kann
beispielsweise die Eigenaktivitit bzw. das eigene Spiel aufgenommenen
werden, um Handlungsméglichkeiten zu erweitern oder zu verindern

(Ohrt, 1996, S.227).

« Therapie kann Bildung sein

Die Erméglichung von motorischem Lernen setzt Sinn und Bedeutung
in Bewegungsabldufen voraus. Bewegungsabliufe sind daher in Alltags-
geschehnisse eingebettet, verfolgen ein Ziel und werden so zu »Lernmo-
menten« (Reuther-Strauss & Medwenitsch, 2017). Motorisches Lernen
basiert auf hiufigem Wiederholen. Entsprechend setzt eine therapeuti-
sche Unterstiitzung auf »gezielte Lagerung, nachvollziechbare Transfers
und entsprechendes Handling« (Reuther-Strauss & Medwenitsch, 2013,
S.14; vgl. Hedderich & Dehlinger, 1998, S.53f.). Bewegungslernen er-
moglicht im Weiteren die (selbstindige) Ausiibung von unterschiedli-
chen Titigkeiten oder Teilen davon und erméglicht eine (spielerische)
Auseinandersetzung mit der dinglichen und sozialen Umwelt, da die
»motorischen Funktionen im Sinne von Gebrauchsmotorik« fiir das
Kind und den Jugendlichen »Werkzeug in der Auseinandersetzung mit
der Umwelt« sind (Arbeitsgruppe der Spastikerhilfe Berlin, 1983, S. 164;
vgl. Ohrt, 1996, S.232). Gleichzeitig kann jede therapeutische Situation
dazu dienen, die Entdeckung des eigenen Kérpers (Kérperbewusstsein
und Korperschema) oder die Erweiterung der kommunikativen Mog-
lichkeiten zu fordern (Klaufl, 2010, S.369; Hedderich & Dehlinger,
1998, S.52f1)).

Therapie kann also Bildung sein,

— indem sie (spezifisch) Bewegungslernen und die Kenninis iiber den eige-
nen Korper intendiert und ermaglicht,

— indem sie Autonomie (Selbstbestimmung, Selbstindigkeit und Selbstver-
antwortung) intendiert und ermoglicht;

— und indem sie (elementare) Beziehungen und Kommunikation ermig-

licht.

o Therapie bedarf der Ergiinzung durch Bildung
Therapie kann Bildungsprozesse in allen Lebensformen erméglichen,
teilweise sind therapeutische Behandlungen und Hilfen fiir Bildung so-
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gar unerlisslich. Wenngleich Therapie als Bildung verstanden werden
kann und sie Zugang zu kulturellem Reichtum verschaffen mag, bedarf
sie zwingend der Erweiterung und Erginzung durch andere Bildungsan-
gebote (Niisslein, 2010, S.19; Ohrt, 1996, S.229), wie dies oben bereits
deutlich herausgestellt wurde. Eine ausschliefliche Reduktion von Bil-
dung auf therapeutische Behandlungen wire eine problematische Ver-
kiirzung des Bildungsanspruches von Menschen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung (Weif3, 2012, S.264; Wieczorek, 2007, S.1171f).
In diesem Zusammenhang ist von eciner »Therapeutisierung des pad-
agogischen Alltags« (Hofmann, 2007) zu warnen wie auch vor dem
Moment, wenn Therapie an die Stelle von Bildung tritt (Bernasconi &
Boing, 2015, S.134; Hedderich & Dehlinger, 1998, S.71fL.). Insofern
muss festgehalten werden, dass es Bildungsangebote braucht, bei welchen
nicht nur die korperliche (und seelische) Funktionalitit, sondern andere
Lebensformen im Zentrum stehen, welche zu kurz kimen, wenn sie nur
in Therapieformen eingebettet wiren.

Als spezifische Forderkonzepte konnen fiir die Lebensform der Selbstbewegung
einerseits Konzepte genannt werden, welche einen spezifischen Fokus auf die
Wahrnehmungsférderung legen, wie dies beispielsweise bei der Basalen Stimula-
tion (vgl. Kap. 7.2.2) der Fall ist. Ebenso zu erwihnen sind

o die Sensorische Integration nach Ayres (1979/2002), welche durch Bewe-
gungsangebote eine Bahnung zwischen verschiedenen Sinnesmodalititen
des Kindes zu erméglichen versucht, damit das Kind tiber diese Bahnung

zur Planung und Organisation von adaptivem Verhalten kommen kann
(Ayres, 2002, S.2401F; vgl. Riiller-Peters, 2003, S.286), und

o die Wahrnehmungsforderung nach Affolter, welche die »gespiirte Interak-
tion« (Affolter & Bischofsberger, 2007, S.1771t.; vgl. Affolter, 1987) ins
Zentrum riicke, welche Menschen im Rahmen von »problemldsenden
Geschehnissen im Alltag« (Affolter, 1987; Affolter & Bischofsberger,
1991) beim Lernen unterstiitzt, wobei der Forderung der taktil-kindsthe-
tischen Wahrnehmung besondere Bedeutung beigemessen wird (vgl. Eh-
wald & Hofer, 2003).

Andererseits sind an dieser Stelle auch Konzepte mit therapeutischem Schwer-
punkt zu nennen:

o Musiktherapeutische Konzepte (Vogel, 1988; 1991; vgl. Breitinger & Sold-
ner, 1998; Ruoff, 1998, S.14811.) suchen korperliche Anregungen durch
Musik zu erwirken, wobei sie Entspannung, Beruhigung und Erholung
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wie auch lustvolle und freie Selbstbewegung als Kérperwahrnehmung
und -aktivitit in den Fokus stellen.

+ Konzepte der Psychomotorik (z.B. Kiphard, 1980; 1983/1995; Zimmer,
1981; 2012) ermdglichen mit individuell unterschiedlichen Gewichtun-
gen »Korpererfahrung«, »Materiale Erfahrung« und »Sozialerfahrung«
(K. Fischer, 2009, S.23ff.), wobei die Wechselwirkung von Bewegung
und Gefiihlen besondere Beachtung findet. Der Kérper wird dabei als
»Fundament fiir das Lernens« (Wendler, 2006) verstanden. Als Ziele las-
sen sich formulieren:

— »Ich-Kompetenz, d.h. sich selbst und seinen Korper kognitiv erfahren
und effektiv erleben.

— Sachkompetenz, d.h. sich an die dingliche Umwelt mit ihren Materi-
alien, Geriten und Hindernissen anzupassen sowie diese Umwelt han-
delnd an sich anzupassen.

— Sozialkompetenz, d.h. zu lernen, sich an andere Personen anzupassen,
dabei aber in echter Kommunikation eigene Bediirfnisse durchzuset-
zen« (Kiphard, 1979, S.23).

Neben dem Anliegen, neue Bewegungsméglichkeiten und die Welt und

ihre spannenden Effekte kennenzulernen, verfolgt die Psychomotorik

also (auch) das Ziel, dass der Mensch entdeckt, dass im sozialen Mitein-
ander seine Aktionen beim Gegeniiber Reaktionen auslésen und es sich
daher lohnt, sich auf andere einzulassen und sich an ihnen zu orientieren.

Mit einem leib- und kérperorientierten Handlungsverstindnis kann die

Psychomotorik einen wichtigen Beitrag zur Bildung leisten (Wendler,

2006, S.56). Diese gesamtheitlichen Aspekte der Psychomotorik werden

spezifisch in den Bereich der Forderung von Menschen mit schwerer und

mehrfacher Behinderung iibertragen und finden entsprechende Anwen-
dung (vgl. Behrens & K. Fischer, 2006; 2011; Frohlich, 1982¢; Kiphard,

1982; Kuntz, 1991).

+ Konzepte der Physiotherapie sind als »medizinisch begriindete Behand-
lungsformen« zu verstehen, wobei Bewegung hauptsichlich »unter
funktionalem Aspekt« (Klauf$, 2005, S.221) gesechen wird. Als be-
kannteste physiotherapeutische Konzepte gelten das Bobath-Konzept
(K. Bobath & B. Bobath, 1956a; 1956b; B. Bobath & K. Bobath,
1975/1998; K. Bobath, 1990/2004) und das Konzept nach Vojta
(1974/1976). Das Bobath-Konzept — in der nicht-deutschsprachigen
Fachdiskussion besser unter Neuro-Developmental-Treatment (NDT)
(B. Bobath, 1963; 1984/2004) bekannt (Ritter, 2004, S.82) — als sich
weiterentwickelndes und heute weltweit anerkanntes Konzept versteht
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Therapie grundlegend als Interaktion und erfihrt durch den (gegenseiti-
gen) Einfluss der kooperativen Pidagogik (Jetter & Schénberger, 1987;
Ritter, 2005; Schonberger, 1984) im Besonderen in Bezug auf Men-
schen mit schwerer und mehrfacher Behinderung eine handlungsorien-
tierte Ausrichtung (Ritter, 2003, S.277£; 2004, S. 911F.). Als grundsitz-
liches Ziel der Physiotherapie kann die Unterstiitzung des Menschen in
seiner Personlichkeitsentwicklung genannt werden, ihm also trotz seiner
(Bewegungs-)Schwierigkeiten zur Entwicklung von méglichst grofer
Autonomie im Handlungsalltag, grofStméglicher Partizipation im ge-
sellschaftlichen Kontext und personlicher Zufriedenheit zu verhelfen
(Ohrt, 1996, S.227).

Betatigung als Vertrautwerden mit der Welt

Sich bewegen heifSt, mit der Welt in Berithrung zu kommen und dabei durch das
eigene Tun Effekte auszulosen. Wer sich bewegt, entdecke, dass mit unterschied-
lichen Bewegungen unterschiedliche Effekte bewirkt werden kénnen, wovon
die einen {iberraschen oder sogar erschrecken, wihrend die anderen faszinieren
und Interesse wecken. Angenchme und interessante Effekte mochten wieder-
erzeugt werden, unangenchme oder langweilige Effekte werden nicht wieder-
holt oder vermieden. Fiir bestimmte Dinge in der Welt (z.B. Hantieren mit der
Rassel, Malen mit Farbstiften, Konzertbesuche, u.a.) wie auch fiir Menschen
(z.B. Stimme, Lachen, Aussehen, Art der Bewegung, u.a.) konnen so Vorlieben
oder Abneigungen entwickelt werden (Klauf$, 2005, S.221f,; 2008, S.122f.).
Dieses gefithlsmifSige Urteilen zwischen »angenehm¢ und >unangenehm« bzw.
sgefille mirc und »gefille mir nichec ist fiir die Entwicklung von Fertigkeiten im
Umgang mit Dingen wie auch fiir die Gestaltung von Interaktionen und Bezie-
hungen mit anderen Personen wichtig. Dinge und Menschen werden durch be-
vorzugte Effektausldsungen und -wiederholungen vertraut, es entstehen Vorlie-
ben und Gewohnheiten. Als Bildungsperspektive zeigt sich die Erweiterung der
Vielfalt und der Verfugbarkeit von Bewegungs- und Handlungsformen wichtig,
durch welche interessante und bevorzugte Effekte hervorgerufen werden kon-
nen (Klauf3, 2005, S.222).

Aktivititen, die gefallen, Freude machen und positive Emotionen ausldsen,
werden fiir das Individuum bedeutsam (Klauf3, 2005, S.227). Aus solchen be-
deutsamen Vorlieben entwickelt sich Geschmack. Geschmack finden kann ein
Mensch nur an solchen Dingen oder Aktivitdten, mit denen er auch in Beriih-
rung kommt. Wer nur tiber wenige Moglichkeiten einer befriedigenden und
spannenden Betitigung verfiigt, verbleibt in stereotypen Verhaltensmustern
(vgl. Klauf$, 2005, S.223ff.). Eine Forderung in diesem Bereich braucht dem-
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nach Bildungsangebote, welche Zugang zu reichhaltiger und vielfiltiger kultu-
reller Unterhaltung erdffnen (Musik, Film, Kunst, Spiel, Essen etc.). Dafiir sind
andere Menschen notig, welche diesen Zugang ermoglichen und vermitteln.
Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung brauchen
zum Beispiel beim Spielen »Mitspieler oder besser »Spielaufgreifer, denen es
um die gemeinsame Aktion geht, das gemeinsame Erleben« (Knoblauch, 2017,
S.27), indem sie die eingebrachten Spielideen des Gegeniibers sensibel aufgrei-
fen und ihnen geniigend Zeit und Raum geben, sich auf das Spiel einzulassen
(Knoblauch, 2017, S.26). Diese Personen werden dadurch ihrerseits interessant
und attraktiv, da durch sie Erlebnismoglichkeiten um ein vielfaches bereichert
werden (Klauf3, 2005, S.228). Die individuelle Ausbildung von Vorlieben und
Geschmack erméglicht schliefilich, tiber ein sicheres Urteil zu verfiigen, was ei-
nem gefillt und was nicht, wodurch sich Entscheidungen vereinfachen (Klauf3,
2005, S.223).

Zu viele unterschiedliche, gleichzeitig einwirkende Effekte kénnen fiir den
Menschen dagegen unangenehm und irritierend wirken. Klauf§ geht davon
aus, dass der Mensch nur »eine bestimmte Menge an neuen Effekten« (2005,
S.225) ertrigt, ist doch im Allgemeinen ein grofler Teil des alltiglichen Lebens
gleichbleibend und findet in gewohnten Umgebungen mit vertrauten Men-
schen statt. Dementsprechend ist es fiir Menschen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung zentral, dass die Umwelt eine »adiquate Strukturierung
(Klaufi, 2005, S.225; vgl. Frohlich, 2011, S.236fL.) erfihrt, welche es ihnen
ermdoglicht, sich »Neues anzueignen und von Bildung zu profitieren« (Klauf3,
2005, S.226).

Vertraute Abliufe und verlissliche Rituale

+ ermdglichen Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung)
weinfache Lernprozesse« (Rebmann, 1996, S.184), ein Mitmachen, ein
Agieren und Reagieren, ein Nachahmen innerhalb wiederkehrenden
Lernmdéglichkeiten,

+ ermdglichen ein Wiedererkennen von bereits Bekanntem und Vertrautem
und eine Reduktion von ablenkenden, verwirrenden oder beingstigen-
den Reizen (Rebmann, 1996, S.186),

+ bringen Rhythmus in den (Lebens-)Alltag,

+ bieten »Verbaltenssicherheit im Umgang mit sich selbst, mit nahen und
fremden Personen und mit den Dingen in der Welt« (Adam, 1985, S.9)
und

« wirken durch routinierte Abliufe im Besonderen in kritischen, bedroh-
lichen Lebenssituationen als sicherheitsspendend (Rebmann, 1996, S.175;
Standop, 2008, S.42f.).
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Als typisches Beispiel kann an dieser Stelle der in vielen (Sonder-)Schulen
bekannte Morgenkreis als Einstiegsritual in den Schulalltag genannt werden
(z.B. Demharter & Walter-Klose, 2017a; 2017b; Dworschak & Sprengel-Pav-
lik, 2011). Besonders sei hier zudem auf die besondere Bedeutung von Pfle-
geritualen hingewiesen: Korper- und Zahnpflege sollten immer in den glei-
chen Riumlichkeiten und in gleicher Abfolge stattfinden. Damit und durch
Ankiindigungen (z.B. Betreten des Badezimmers, Gerdusch der elektrischen
Zahnbiirste, Beriihren oder leichtes Klopfen auf die jeweilige Korperstelle u.a.)
und Rituale (z.B. gemeinsames Bereitstellen von Zahnbiirste, Zahnbecher und
Waschlappen) wird es einem Kind méglich, solche Situationen und (Pflege-)
Abliufe vorwegnehmen zu kénnen und sich darin zu orientieren, wodurch eine
aktivere Beteiligung des Kindes ermoglicht wird (Braun & Orth, 2007, S.70;
Schlichting, 2017, S.29): »Denn nur wenn es weil$, wie es weitergeht, besteht
cine Chance, beispiclsweise an der richtigen Stelle den Po zu heben oder cin
Bein in die Hose zu stecken« (Braun & Orth, 2007, S.70).

Folgende Forderkonzepte konnen einen Beitrag zur Bildung im Lebensbereich
Betitigung beisteuern:

o Der Ansatz des Aktiven Lernens nach Nielsen (1977/1995; 1979/1992;
1992/1993; 1993/1996) erméglicht Kindern mit schweren Beeintrich-
tigungen, ein Interesse an der Umwelt zu entwickeln und zu erfahren,
dass und wie ebendiese Umwelt durch eigene gezielte Betdtigungen be-
einflusst werden kann. Besonders entwickelte Materialen ermdglichen
die Erkundung der unmittelbaren Umwelt (z.B. im Little Room (Niel-
sen, 1993)) und verstirken die Wahrnehmung der eigenen Bewegungen
und Betitigungen (z.B. Resonanzplatte und Essef-Board (Nielsen, 1996,
S.83ff)). Das individuell abgestimmte duflere Angebot eroffnet For-
dermoglichkeiten in unterschiedlichen Entwicklungsbereichen, z.B. in
der riumlichen Vorstellung und in der Begriffsbildung (Nielsen, 1992;
1995). Auch in den aktuellsten Veroffentlichungen finden sich Férder-
moglichkeiten, welche eine hauptsichliche Fokussierung auf Wahrneh-
mung, Motorik und Betitigung als »elementare Lernaktivititen« (Om-
onsky, 2016) vornehmen.

o Ansiitze der Kunsitherapie ermdglichen die kreative Auseinandersetzung
mit Materialien und vermitteln die Erfahrung, dass durch die eigene Be-
titigung mit Farben, Bastelmaterialien oder Lichtquellen Effekte als Re-
sultate des eigenen Tuns folgen, welche anschlieffend anderen Personen
gezeigt werden konnen und an denen man sich (gemeinsam) erfreuen

kann (Klauf3, 2005, S.226). Gleichzeitig kann mit der Vermittlung von
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Kunst (z.B. durch Elementarisierung, vgl. Lamers & Heinen, 2006) der
Zugang zu bedeutsamen Kulturwerken erdffnet werden (E. Albrecht,
2017).

+ Als therapeutische Férderung der Betdtigung kann spezifisch die Ergothe-
rapie genannt werden. Im Fokus der Ergotherapie steht die Behandlung
von Einschrinkungen der Feinmotorik und die (Wieder-)Herstellung
von Funktionen und Fihigkeiten, insbesondere der Hand. Damit die Be-
titigungen nicht inhaltsleer und isoliert trainiert werden miissen, werden
weitere Lebensformen in die Ergotherapie einbezogen (U. Hoffmann,
1991, S.450). Als Aufgabenbereiche der Ergotherapie zu verstehen sind:
die funktionell-motorische Tétigkeit (z.B. gezieltes Greifen, Kraftdosie-
rung, Hand-Auge-Koordination), die Wahrnehmung (z.B. Ausgleich
von Hyper- oder Hyposensibilitit), Hilfe zur Selbsthilfe (z.B. beim Es-
sen und Trinken, An- und Ausziehen), Erstellung von Hilfsmitteln, pas-
senden Werkzeugen und Gebrauchsgegenstinden (z.B. Essbesteck oder
Malpinsel mit Faustgriffen, adaptierte Schere, Stehhilfe fiir Kiichenar-
beiten u.v.m.) und Kommunikationsférderung (U. Hoffmann, 1991,

S.450f.; Hohenhaus-Thier, 2015, S. 354ff.; Klauf3, 2005, S.229).

Gewohnheiten als Erleben eigener Wirksamkeit

Die Entwicklung von Geschmack und Vorlieben bringt es mit sich, dass eine
Person daran interessiert ist, angenehme und liebgewonnene Effekte, Materi-
alen, Farben oder Esswaren erneut erfahren, sehen, schmecken oder riechen
zu konnen. Damit geht der Anreiz einher, dafiir gezielte Fertigkeiten auszubil-
den. Titigsein in der Welt erfordert in unterschiedlichster Art und Weise die
Aneignung von notwendigen Fertigkeiten (Klauf$, 2005, S.229). Lernen von
Fertigkeiten setzt die Orientierung an anderen Menschen voraus: Nachahmen
konnen, angeleitet und korrigiert, aber auch motiviert und gelobt werden sind
wichtige Bestandteile dieses Aneignungsprozesses (Klauf3, 2008, S.124). Die
Anerkennung einer Leistung durch andere Personen wirke motivierend, um
auch schwierige Aufgaben angehen und sich einer Sache lingere Zeit widmen zu
konnen (Klauf3, 2005, S.234). Das Eingehen von sozialen Beziehungen ist da-
her fiir die Bildung (auch) in dieser Lebensform von besonderer Bedeutung. Um
Fertigkeiten auszubilden, braucht es jedoch Ubung und Training. Menschen
mit (schwerer) geistiger Behinderung haben damit mehr Miihe, da »sie von sich
aus nicht so intensiv und ausdauernd neue Fertigkeiten ausprobieren und ein-
tiben, wie das notwendig wire, um sie auszubilden« (Klauf3, 2005, S.231).

Die Férderung von Fertigkeiten galt lange Zeit insbesondere im lebensprakti-
schen Bereich »als eigentliches Feld der Geistigbehindertenpidagogik« (Klauf3,
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2005, S.230, vgl. Kap. 6.4), wobei die Fertigkeiten als kulturelle Errungenschaf-
ten (z.B. Essen mit Besteck, Verwendung von Hammer, Zange und Sige, Bedie-
nung von Staubsauger und Waschmaschine) mittels Vorzeigen und Anleitung
ausgebildet wurden, um diese dann selbstindig ausfiihren zu kénnen (Klauf3,
2005, S.232). Vor allem Ansitze der Verhaltensmodifikation (vgl. z.B. Kane &
Kane, 1976; Thompson & Grabowski, 1972/1976), wie z.B. das »Lernen in
kleinen Schritten« oder das »Verstirkungslernen« (vgl. z.B. Bigelow, 1976,
S.291F)) versprachen zur Ausbildung von Fertigkeiten Erfolg: Eindrucksvolle
Verinderungen konnten bei Menschen, welche vorgingig als unbildbar galten,
beobachtet werden (Fielding, 1976). Aus heutiger Sicht miissen diese Erkennt-
nisse mit einer gewissen Zuriickhaltung verstanden werden:

Forderansitze (v.a. Verhaltensmodifikationsprogramme), durch die sich Menschen
mit geistiger Behinderung Fertigkeiten aneignen, einiiben und darin angeleitet wer-
den, haben an Bedeutung verloren, weil die Lernenden nicht mehr als Objekte von
Behandlung, sondern als Subjekte und Akteure ihrer eigenen Entwicklung verstan-
den werden sollen. Ein stark von auflen gesteuertes Lernen kann zu einem Selbstbild
filhren, das die wesentlichen Kompetenzen immer nur bei anderen siecht und sich
selbst nur als reagierenden Part versteht. (Klaufi, 2005, S.233)

Eine explizite Dressur hin zu erwiinschtem Verhalten wire also aus heutiger
Sicht eine massive Engfithrung der Lebensform Gewohnheiten. Diese Uber-
legung darf nach Klauf§ jedoch nicht dazu fithren, dass Bildungsangebote im
Lebensbereich Gewohnheiten ginzlich ausbleiben. Vielmehr sollen in dieser
Lebensform Maglichkeitsriume geschaffen werden, damit Fertigkeiten und
viele neue Gewohnheiten geiibt und ausgebildet werden kénnen, da diese den
(Handlungs-)Alltag erleichtern und vereinfachen (Klaufi, 2005, S.233). Durch
die Ausbildung von (neuen) Gewohnheiten bringen die eigenen Handlungen
zuverlissig gleiche Resultate, wodurch sich der Mensch auch als wiederkehrend
selbstwirksam wahrnehmen kann (Mall, 2016, S. 62ff.). Dabei brauchen Men-
schen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) ein Gegentiber, welches an-
leitet, motiviert und eine errungene Fertigkeit auch respektiert und anerkennt

(Klauf3, 2005, S.233f.).

Kreative Gestaltung als Sich Einbringen

Ein Leben, in welchem Titigkeiten immer gewohnheitsmifSig in der gelernten
Form durchgefiihrt werden, wird gleichférmig und schliefSlich langweilig. Erst
individuell angeeignete Fertigkeiten und die individuelle Arc und Weise, das
cigene Leben zu fithren, erméglichen es, dass ein Leben gefithrt werden kann,
in dem man sich wohlftihlt und das einem entspricht. Diese Ausgestaltung des
Lebens ist ein kreativer Prozess (Klaufi, 2005, S.234): »Jeder Mensch ist kreativ«
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(Schuppener & Schlichting, 2016, S.23) und findet im kreativen Umgang mit
der Welt seine eigene Art und Weise, Dinge so zu machen, wie er kann und
mag. Ein Mensch kann in unterschiedlichsten Lebensbereichen kreativ sein: Der
eigene Geschmack und die Darstellung des »persénlichen Stil[s]« (Klaufi, 2008,
S.125) konnen beispielsweise beim Kochen, bei der Kleidung, beim Einrich-
ten des eigenen Zimmers, der eigenen Wohnung, beim Musizieren und Tanzen,
beim kiinstlerischen Gestalten mit Papier, Farben, Scheren und Leim u.a.m.
ausgedriickt werden. Modelle (oder Idole) konnen hierbei wichtig sein, um Ge-
stalten und Verhalten von anderen imitieren zu kénnen. Im Nachahmen wird
gleichwohl immer etwas verdndert oder angepasst, wodurch ein eigener Stil,
schlieflich eine eigene Identitit entsteht (Schuppener, 2005, S.122f; Schup-
pener & Schlichting, 2016). Grofe Bedeutung fiir die Ausbildung der eigenen
Identitit kommt entsprechend dem (Rollen-)Spiel zu. Indem man probeweise
in cine andere Rolle schliipft, kann man ausprobieren, wie sich dies »anfiihlt.
Gleichzeitig lernt man dabei auch, sich in andere Menschen (oder auch Tie-
re) hineinzudenken und -fithlen. Die Rolleniibernahme erméglicht ein Experi-
mentieren mit anderen Gestaltungs- oder Verhaltensformen, welche ins eigene
Leben iibernommen oder verworfen werden konnen (Klaufl, 2005, S.236).
Frohlich zeigt vor allem in Bezug auf Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung auf, dass ein »erweiterter Kreativitdtsbegriff« (2016b, S. 14f.) nicht
nur sichtbare Aktivititen und Tétigkeiten umfasst, sondern (unsichtbare) Wahr-
nehmungsleistungen miteinschliefit: Beispielsweise wihrend des Liegens auf ei-
ner Sommerwiese, ausgestreckt, zufrieden und den Wolkenhimmel bestaunend,
nehmen die Wolken auf einmal Gestalt an. »Im Schauen werden wir kreativ.
Niemand sicht uns das an, wir bewegen uns nicht, wir tun nichts. Aber unser
Gehirn schafft neue Welten in seiner kreativen Wahrnehmungsaktivitit« (Froh-
lich, 2016b, S. 14).

Ein Mensch benatigt also giinstige Bedingungen, um kreativ sein und sich
bilden zu kénnen (Klauf3, 2005, S.235f.):

*  Befriedigte Grundbediirfnisse durch gute Pllege bilden die Grundvoraus-
setzung.

 Moiglichkeiten zum Experimentieren haben.

*  Anregende Modelle haben, um sich schliefSlich von diesen abzuheben, um
einen eigenen Stil zu gestalten.

+ Es herrschen keine Vorstellungen oder Erwartungen an das Resultat von
Kreativitit vor, da es kein falsches oder richtiges Ergebnis gib.

Bildung im Bereich der Lebensform Kreativitit meint also nicht nur, Gelerntes
(richtig) anwenden zu kdnnen, sondern auch einen eigenen Stil zu finden. »Kre-
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ativ sein bedeutet: sich weiterzuentwickeln« (Schuppener, 2011, S.302). Fiir die
(Sonder-)Pidagogik bedeutet dies, dass sie diese Entwicklung von Eigenem bzw.
von Identitit zulassen und fordern muss und nicht darauf bestehen darf, beim
Gestalten vorgingig zu wissen, was richtig ist (Klaufs, 2005, S.236; Schuppener,
2011, S.309). Dieses Zugestindnis von gestalterischer Freiheit impliziert die
»Akzeptierung der individuellen >Richtigkeit« als »Ausdruck von Akzeptanz der
Person« (Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir Menschen mit geistiger Behinde-
rung, 2002, S.8). Als besondere Merkmale von Kreativitdt sind Freiwilligkeit
und intrinsische Motivation, Selbstbestimmung und Selbstkontrolle zu nen-
nen. Kreatives Titigsein dient ausschliefSlich seinem Selbstzweck, ist daher vom
Alltagsgeschehen losgelost, spricht den ganzen Menschen an und erméglicht
eine lustvolle Spannung, Spaf§ und emotionales Erleben, wobei Gemeinsamkeit
mit anderen erlebt und die eigene Aktivitit reguliert werden kann (Schuppe-
ner, 2011, S.304ff.). Kreativitit ldsst sich dementsprechend nicht einfach in
kleinen Schritten erlernen, sondern bedarf vielmehr eines Moglichkeitsraumes,
welcher es dem Menschen erlaubt, iiber sich und das bereits Gelernte hinaus
zu gehen. Eine ausschliefSliche Vermittlung von Fertigkeiten wiirde dieser Le-
bensform nicht gerecht werden und das Wesentliche verkennen (Klauf3, 2005,
S.237). Bildung der Kreativitit kann dementsprechend als Selbstbildung im
Sinne von Humboldt (vgl. Kap. 4.3) verstanden werden (Richter-Reichenbach,
2007, S.127fF):

Es werden vielschichtige reflexive, emotionale, sinnliche, wechselwirkende Wahrneh-
mungs- und Handlungsprozesse auf individuellen Wegen, Irr- und Umwegen durch-
laufen und eigene Produkte geschaffen. Bleiben solche Prozesse nicht Einzelerfahrun-
gen und einmaliges Erleben, sondern werden sie bestindig betrieben, so bildet sich
ein Raum des Probehandelns fiir die Person, in dem sie sich selbst hervorbringt und
ausgestaltet. (Richter-Reichenbach, 2007, S.134)

Selbstbildung im #sthetisch-kreativen Bereich ist »nicht machbar«, sondern viel-
mehr auf die »wahrnehmende, reflektierende und handelende Selbsttitigkeit
des Einzelnen« angewiesen (Richter-Reichenbach, 2007, S.135). Entsprechend
lasst sich an dieser Stelle nicht auf spezifische Forderkonzepte der Lebensform
Kreativitdt verweisen. Bereits Speck betont, dass die Forderung von Kreativitit
schwierig ist: »Kreativitit ldsst sich nicht in pfiffige Programme »fassen¢, sondern
nur freisetzen« (1978, S.5). Kreativsein und das daraus Entstehende kénnen
jedoch als Ressourcen in der (pdd-)agogischen Arbeit mit Menschen mit (schwe-
rer) Behinderung verstanden werden, die Anregungen innerhalb eines »Ermég-
lichungsraumes« (Theunissen, 2013) benétigen. Die Forderung von Kreativitit
im Sinne einer Anregung und Schaffung von Méglichkeitsriumen umfasst da-
her vor allem folgende pidagogische Aspekte (Bundesvereinigung Lebenshilfe
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fiir Menschen mit geistiger Behinderung, 2002, S. 14fF; Grevel & Garcia Rios,
2016, S.165f.; Klauf3, 2005, S.238):

+ Gelegenheit zum Experimentieren geben und dazu ermuntern.

« Asthetisches Material mit hoher sensorischer Qualitit zur Verfiigung
stellen und riskieren, dass etwas kaputt geht.

+ Mitspielen in Inszenierungen.

+ Vorlagen und Mittel zur Verfiigung stellen.

+ Modelle und Beispiele geben.

+ Unterschiedliche kiinstlerische Techniken zur Erfahrung und Erprobung

vermitteln.

Maglichkeitsriume zum Kreativsein und zur kiinstlerischen Bildung finden
sich beispielsweise im Gestaltungsunterricht (z.B. Theilen, 2017; Theunis-
sen & Voigt, 2013), »im basal orientierten Kunstunterricht« (Theunissen, 2004,
S.87fF) oder in Kunstateliers (Grevel & Garcia Rios, 2016), im Musikunter-
richt (z.B. Tetzlaff, 2008; Theilen, 2015; vgl. allg. H. Meyer, Zentel & San-
sour, 2016), in »Musikerlebnissen« (Meuldijk, 2016) oder in Theaterprojekten
(z.B. Giinther & Theunissen, 2013; Krieschner & Theunissen, 2013; Waf3-
mund, 2016).

Kommunikation als Sich Mitteilen

Kommunikation erscheint als »zentrale menschliche Fahigkeit, Eigenschaft und
Lebensvoraussetzung« (Klaufi, 2005, S.239), welche bei Menschen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung hiufig in erheblichem Maf§ beeintrichtigt ist.
Es erstaunt daher nicht, dass die allermeisten Forderkonzepte die Erweiterung
der Moglichkeiten zur Kommunikation von und mit Menschen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung in den Fokus stellen (Hennig, 2011, S.273).
Die Grundannahme von Watzlawick, Beavin und Jackson formuliert, dass der
Mensch »nicht nicht kommunizieren« (1967/1969, S.53) kann, und geht da-
von aus, dass jedes Verhalten Kommunikation darstellt. In der Sonderpidagogik
findet diese Gleichsetzung von Verhalten und Kommunikation grofie Resonanz,
findet sich darin doch die Begriindung, dass jeder Mensch kommunizieren
kann (Klauf}, Janz & Lamers, 2007, S.39). Klauf§ plidiert jedoch fiir eine ex-
plizite Unterscheidung zwischen Verhalten und Kommunikation, da eine sol-
che Gleichsetzung gerade fiir die Kommunikation und Interaktion von und mit
Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung nicht unproblematisch
erscheint (2002, S.2641L; vgl. bereits Fragner, 1991, S.45). Wenn diese An-
nahme unkritisch tibernommen wird, also jedes Verhalten als Kommunikation
verstanden wird, kann dies einerseits zu einem Verstindnis von Kommunikation
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fithren, welches die Moglichkeit ignoriert, dass ein Gegeniiber das Interesse an
Kommunikation verloren hat oder gar nicht kommunizieren will. Fiir Klauf ist
es »sinnvoll, dann von Kommunikation zu sprechen, wenn eine kommunikative
Intention erkennbar ist oder angenommen werden kann. Wird jedes Verhalten
als Kommunikation verstanden, kann man nicht dariiber sprechen, dass Perso-
nen auch Kommunikation vermeiden und kein Interesse daran haben kénnen«
(2005, S.239). Andererseits kann die Annahme dahingehend unkritisch aus-
gelegt werden, dass ein Mensch voraussetzungslos und stindig kommuniziert,
wodurch Kommunikation im Grunde gar nicht ausgebildet und spezifisch ge-
fordert werden muss.

Dieses Verstindnis ignoriert Kommunikation in ihren drei grundgegebe-
nen Bedingungen (vgl. Klauf3, 2002, S.264): Ein Mensch Aar etwas mitzutei-
len (Kommunikation braucht Inhalt), fann etwas mitteilen (Kommunikation
braucht ein Zeichensystem und mindestens einen Kanal) und mdchze etwas mit-
teilen (Kommunikation braucht einen Grund). Wenngleich mit Klauf§ auf die
Problematik einer Gleichsetzung von Verhalten und Kommunikation hingewie-
sen werden muss, ist Watzlawick et al. (1967/1969) zuzustimmen, dass nicht
vermieden werden kann, dass das eigene Verhalten, auch wenn es nicht kom-
munikative Absichten hat, von anderen als Mitteilung wahrgenommen und in-
terpretiert wird. Dadurch ergibt sich die »Chance, den nonverbalen, mimischen
und korperlichen Ausdruck als Mitteilung aufzufassen und eine Kommunika-
tion — beispielsweise mit sehr schwer behinderten Menschen — zu eréffnen und
diese zu fordern« (Klauf3, Janz & Lamers, 2007, S.39). In Bezug auf die grund-
gegebenen Bedingungen von Kommunikation lassen sich nach Klauf§ (2002,
S.265; 2005, S.240) drei Bildungsziele feststellen, welche die Voraussetzung fiir
Kommunikation bilden:

*  Bildung von Bediirfnissen, Vorlieben und Geschmack, damit der Mensch
etwas mitzuteilen hat;

«  Erwerb der Kompetenz der Mitteilung, damit der Mensch etwas mitteilen
kann;

o Aneignung einer positiven Sicht vom anderen Menschen, welchem sich et-
was mitzuteilen lohnt.

Kommunikation bedarf also der Bildung, um dem grundsitzlichen Interesse
an Kommunikation eines jeden Menschen gerecht werden zu kénnen (Klauf3,
2005, S.246ff.). Die Forderung der Kommunikation setzt hauptsichlich bei
den vorhandenen kommunikativen Maglichkeiten des jeweiligen Menschen
an, wobei die Vielfiltigkeit und die Eindeutigkeit der Kommunikation im
Vordergrund stehen (Hennig, 2017, S.257f; Klauf}, 2005, S.241). Die un-
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terschiedlichen kommunikativen Méglichkeiten eines Menschen erlauben ihm
unterschiedlich eindeutige Mitteilungen. Eine sprachliche Mitteilung ldsst die
grof$te Eindeutigkeit zu, wobei auch keine absolute, ansonsten briuchte es kei-
ne anderen Kommunikationsformen. Demgegeniiber sind vegetative Zustinde
und Reaktionen sehr uneindeutig. Entsprechend lassen sich nach Klauf§ (2002,
S.273£; 2005, S.241f£; 2007¢, S.7f; vgl. Hennig, 2011; Leber, 2011; Theilen,
2009) vier unterschiedliche Niveaus der Bildung von Kommunikation unterschei-

den:

*  Niveau 1: Lebensform als unmittelbarer Ausdruck

»Die Bildung von Kommunikation beginnt damit, wenn kérperliche
Zustinde, reflektorische Titigkeiten, vegetative Abliufe von anderen
Menschen wahrgenommen werden und als Information dariiber genutzt
werden, wie es dem anderen Menschen geht« (Klaufi, 2007¢, S.7). Eine
solche Interpretation dieser Ausdrucksformen erméglichen dem Gegentiber
eine Reaktion, eine Handlung. Der betreffende Mensch kann darauthin
zwei Erfahrungen machen. Erstens nimmt jemand anderes seine Bediirf-
nisse wahr und kiimmert sich um diese. Zweitens konnte das bis anhin
nicht intentionale Verhalten als solches genutzt werden (Hennig, 2017,
S.257f).

 Niveau 2: Aufmerksamkeit und Handlung

Sind bei einem Menschen selbst gesteuerte Aktivititen ausgebildet, so zeigt
er in deren wiederholten Anwendung, dass er diese mag. Ebenso zeigen
sich Vorlieben und Geschmack im Bereich der Wahrnehmung: Ein ge-
zieltes Hinwenden, Hinschauen, ein Verweilen und Sich-faszinieren lassen
sind Zeichen eines entwickelten Interesses. »Auch diese Tatigkeiten sind
nicht kommunikativ gemeint — ich nehme den Apfel, weil ich will, und
nicht, weil ich irgendjemandem mitteilen méchte, dass ich ihn will. Aber
sie lassen sich natiirlich als Mitteilung verstehen. Indem andere Men-
schen so tun, als sei dies so gemeint, erdffnen sie die Welt der Kommu-
nikation: »Du willst einen Apfel ... guten Appetit« (Klauf3, 2007¢, S.7).
Ebenso werden Gefiihle, Wohlbefinden und Unwohlsein zunichst durch
korperliche Zeichen (z.B. reflexartiges Verzichen des Gesichts, Weinen,
Kriimmen des Korpers vor Schmerzen) ausgedriickt. Erst dadurch, dass
andere diese Zeichen als Information aufnehmen, wichst die Erfahrung,
wie ein Ausdruck verstanden wird. Ohne eine solche verstehende Reak-
tion der Auflenwelt fehlt diese Erfahrung, wodurch infrage gestellt ist,
ob eine Ausbildung von eindeutigen und prizisen Mitteilung iberhaupt
gelingen kénnte (Klauf3, 2002, S.274).
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«  Niveau 3: Eindruck und Ausdruck
Gestik und Mimik entstehen dadurch, dass tatsichliche Handlungen
nicht mehr ausgefiihrt, sondern nur noch angedeutet werden: »Aus dem
Greifen nach der Tasse wird eine Zeigegeste« (Klauf3, 2005, S.241). Die
Kommunikation wird dadurch vielfiltiger und eindeutiger, bleibt jedoch
nach wie vor interpretationsoffen: Es braucht daftir die Erfahrung, dass
die Andeutung einer Handlung von anderen als kommunikative Auf-
forderung verstanden und auf diese auch wie intendiert reagiert wird

(Klauf3, 2007e, S.7).

s Niveau 4: Symbole, konventionelle Zeichen und Sprache

Die Weiterfithrung der aufgezeigten Entwicklung findet sich in der Er-
kennung und Verwendung von Symbolen (z.B. die WC-Beschriftung,
Verkehrsschilder u.v.m.) und konventionellen (Schrift-)Zeichen (Klaufs,
2007e, S.7). Eine Verstindigung, bei welcher moglichst mit grofer Ein-
deutigkeit tiber Vergangenes, Gegenwirtiges und Zukiinftiges differen-
ziert ausgetauscht wird, bedarf der Sprache. Worte einer Sprache lassen
heute (meistens) den Bezug zum gemeinten Gegenstand nicht erkennen,
so dass sie auf einer reinen Konvention beruhen, wodurch Bedeutungen
von Wortern gelernt werden missen (Klauf3, 2005, S.242).

Die Erweiterung der Vielfalt und Eindeutigkeit ist das wesentliche Anliegen
der Kommunikationsforderung. Kommunikation kann nur im Kommunizie-
ren, also in einer sozialen Interaktion, gefordert werden, was erfordert, dass die
Kommunikationspartner hauptsichlich auf gleichem Niveau kommunizieren
(Klauf3, 2005, S.243). Entsprechend sind Menschen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung darauf angewiesen, dass eine Kommunikation mit ihnen
erdffnet wird, welche ihren Kommunikationsméglichkeiten entspriche.
Kommunikation bildet in vielen Férderkonzepten der Schwerstbehinderten-
pidagogik einen zentralen Bestandteil. Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung erleben Interaktion und Kommunikation hauptsichlich mit (na-
hen) Bezugspersonen (Familie und Fachpersonen) (Hennig, 2011). Anregungen
zu gegenseitiger Wahrnehmung, Wirksamkeitserfahrungen und Erleben von
Eigenaktivitit und Reaktionen von einem Gegeniiber als Aspekte der Kommu-
nikation kénnen jedoch nicht nur durch Bezugspersonen erméglicht werden,
sondern auch durch andere Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung), wie dies z.B. bereits Pfeffer (1988, S.172ff.) erwihnt, Blome (2000,
S.134ff)) beziiglich basalen Situationen ausfiithrt oder Siegfried (2017; 2019)
mit Hilfe eines Interaktionsrahmens aufzeigt. Untersuchungen zu forderlichen
Bedingungen der Unterstiitzung von gelingenden Peer-Interaktionen stehen erst
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am Anfang, wobei die »Peer-Peer-Interaktion von Kindern mit schwerster Be-
hinderung untereinander« (Hennig, 2017, S.263) bisher wenig Aufmerksam-
keit erfahren hat.

In Bezug auf die unterschiedlichen Niveaus der Bildung von Kommunikation
lassen sich die vorzufindenden Forderkonzept folgendermafien einordnen:

+  Kommunikationsférderungsansitze, welche hauptsichlich unmittelbare
Ausdriicke (Niveau 1) in den Fokus stellen, initiieren kommunikative
Prozesse aufgrund von Korperfunktionen, Bewegungen und anderen
Verhaltensweisen z.B. durch einen somatischen Dialog (Frohlich, 1982a),
einen elementaren Dialog (Fornefeld, 19915 2003a), einen tonischen Di-
alog (Praschak, 1991; 2003c¢), einen Leibdialog (Stinkes, 2016b), durch
basale Kommunikation (Mall, 1998) oder durch die Anbahnung inten-
tionaler Kommunikation (Reisenberger, 2017; 2019). Inwiefern jedoch
Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung durch Beobach-
tungen von Verhalten und Kérperausdruck (richtig) verstanden werden,
lasst sich (bisher) kaum empirisch belegen (Klauf3, Janz & Lamers, 2007,
S.40f.).

+ Die Forderung von kommunikativer Aufmerksamkeit und Handlung
(Niveau 2) sowie von Eindruck und Ausdruck (Niveau 3) sind hiufig
Bestandteil der Forderung in anderen Lebensformen, welche durch die
jeweilig gegebene soziale Interaktion, also durch die Ansprache und das
Angesprochen-Sein, Kommunikation beinhaltet, wodurch sich spezifi-
sche Fordermdglichkeiten in vielen der bereits vorgestellten Forderan-
sitzen finden (vgl. Kap. 7.2; 7.3). Ein Férderbeispiel aus dem Musikun-
terricht soll hier aufzeigt werden: Im Musikunterricht mit einem Jungen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung misslingt das beabsichtigte,
schrittweise Erlernen von musikalischem »Antworten« mit einem Mu-
sikinstrument. Nach einem Gewitter sitzt ein pfeifender Vogel vor dem
offenen Musikzimmerfenster. Das Pfeifen des Vogels imitiert die Lehre-
rin mit ihrem Piccolo, der Vogel pfeift zuriick. Der Junge deutet plétzlich
nach draufSen und dann wieder auf das Instrument. In der nichsten Mu-
siklektion iibernimmt eine andere Person mit ihrer Blockflote die Rolle
des Vogels, wobei sich der Junge immer wieder auf die Klangquelle der
musizierenden Person hinwendet. Zwei Wochen spiter kommt die Ant-
wort bereits von ihm (Bichli, 1981, S.06).

« Der Unterstiitzten Kommunikation komme in der Forderung der Kom-
munikation von Menschen mit (schweren und mehrfachen) Behinde-
rungen besondere Bedeutung zu (z.B. Antener, 2014; Braun & Orth,
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2007, S.67). Das hauptsichliche Ziel der Unterstiitzten Kommunikation
ist eine effizientere und eindeutigere Kommunikation. Durch angepasste
Kommunikationsformen und -mittel werden Menschen mit beeintrich-
tigter oder fehlender Lautsprache in die Lage versetzt, sich differenzierter
ausdriicken zu kdnnen. Beispielsweise kann es das Ziel einer Intervention
sein, die Orientierung und Kommunikationsfihigkeit eines Kindes so zu
erweitern, dass es Alternativen zu seinen Schreilauten entwickeln kann
(Braun & Orth, 2007, S.72). Unterstiitzte Kommunikation funktioniert
einerseirs mittels korpereigenen Kommunikationsformen wie Mimik,
Gestik, Lauten, Sprache und Bewegungen. Hierbei finden sich vom kér-
perlichen Ausdruck bis hin zu differenzierten nicht lautsprachlichen Zei-
chensystemen und Handsymbolsprachen (Gebirdensprache, in Bezug
auf Menschen mit geistiger Behinderung vgl. z.B. Portmann, 2008) un-
terschiedlichste Kommunikationsformen. Im Bereich der Férderung von
Menschen mit (schwerer) geistiger Behinderung komme der gebdrdenun-
terstiitzten Kommunikation (E. Wilken, 2004; 2018) besondere Wich-
tigkeit zu. Andererseits funktioniert Unterstiitzte Kommunikation unter
Beizug zusitzlicher Hilfsmittel, wobei zwischen nicht-elektronischen
Hilfsmitteln (z.B. Kommunikationstafeln, vgl. z.B. Boenisch, 2016;
2017; 2019) und elektronischen Hilfsmitteln (z.B. Einfache Sprech-Tas-
ter, Kommunikationscomputer, Talker u.v.m., vgl. Breul, 2011) unter-
schieden werden kann. Als wichtige Aspekte der Unterstiitzten Kommu-
nikation gelten die Auswahl der passenden Kommunikationshilfe(n) und
das jeweilige Kommunikationsverhalten des Gegeniibers:

Der Vorteil korpereigener Kommunikationsformen liegt vor allem darin, dass
man ralles dabei hat, was man dafiir braucht — das sind vor allem die Hinde.
Nachteilig ist, dass viele Menschen mit Behinderungen den motorischen An-
forderungen nicht entsprechen, dass die Kommunikationspartner die Gebérden
erlernen miissen, um sie zu verstehen, und dass die kommunizierten Inhalte
fliichtigc sind: Beide Gegeniiber miissen aufmerksam hinschauen und sich das
Kommunizierte merken, damit die Kommunikation gelingt. Externe Kommu-
nikationshilfen haben demgegeniiber den Nachteil, dass zum Kommunizieren
die verwendeten nicht elektronischen Hilfen (Kommunikationstafeln, Sym-
bolkarten, Bildsammlungen etc.) oder elektronischen Gerite (mit oder ohne
Sprachausgabe) jeweils vorhanden sein miissen. Vorteilhaft ist jedoch, dass die
ausgetauschten Informationen linger verfiighar und hiufig — am meisten bei
Geriten mit Sprachausgabe — auch fiir »Uneingeweihte« verstehbar sind. (Klauf3,
2005, S.245)
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7.4.3 Zusammenfassung und kritische Wiirdigung der
allseitigen Bildungsidee

Alle Menschen bediirfen der Bildung und der Erziehung, ansonsten bleiben sie
ungebildet oder unerzogen. Auf Férderung und Therapie sind jedoch nicht alle
Menschen angewiesen, da diese als Interventionen immer aus einem bestimmten
Grund eingesetzt werden und spezielle Ziele verfolgen: »Es geht dabei vorrangig
um die Unterstiitzung der Entwicklung des Individuums (Férderung) oder um
die Behebung oder prophylaktische Vermeidung von Beeintrichtigungen im
Sinne von (korperlichen oder auch seelischen) Storungen (Therapie)« (Klaufs,
2005, S.196). So verstanden konnen Forderung und Therapie hauptsichlich als
formale Bildung verstanden werden, wobei Bildungsinhalte eine nachrangige
Rolle spielen. Forderung, Therapie und Pflege spielen fiir Menschen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung eine (sehr) wichtige Rolle und kénnen nach
Klauf§ einen wesentlichen Beitrag zur allseitigen Bildung leisten, indem sie un-
terstiitzen, Anregungen geben, helfen, spezifische Probleme zu bewiltigen, ab-
zuschwichen oder zu vermeiden, wodurch sie eine Vermittlung und eine Aneig-
nung von kulturellen Inhalten erméglichen und erleichtern (2005, S. 196). Dies
bedeutet, dass Férderung, Therapie und Pflege als formale Bildung als wichtiger
Bestandteil von Bildung einzuordnen sind, jedoch im Sinne der kategorialen
Bildung eine Verbindung mit kulturellen Inhalten ausdriicklich einzufordern
ist (Klauf3, 2005, S.196). Damit Bildung als allseitig verstanden werden kann,
bedarf es nach Klauf§ (2005, S.182) eine Bildungsidee,

+ die sowohl die Entfaltung der individuellen Krifte (Fihigkeiten, Kenntnis-
se und Orientierungen) wie auch die Aneignung von kulturellen Inbalten
miteinander meint,

+ die Bildung als einen individuellen, interaktionalen und sozial-institutio-
nellen Prozess versteht und

« die alle Aspekte der lebenslangen Bildung in allen Lebensformen zu umfas-

sen vermag.

Klauf$ beschreibt mit seiner bildungstheoretischen Auseinandersetzung eine Bil-
dungsidee, welche alle Menschen einzuschliefSen vermag, da sie von den grund-
legendsten und basalsten Lebensformen ausgeht. Kritisch betrachtet erméglicht
eine so verstandene Bildungsidee eine sehr weite Auslegung des Begriffs Bildung,
was dazu fiithren kann, dass alle Aktivititen als Bildung verstanden werden kon-
nen (Goll, 1993, S.4; Stinkes, 2008a, S.83). Eine Bildungsidee, welche »allen
moglichen Titigkeiten einen bildenden Charakter unterstellt, bringt allerdings
die Gefahr pidagogischer Beliebigkeit mit sich« (T. Hoffmann, 2010, S.143),

so dass
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« cinerseits Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in die
paradoxe Situation geraten, dass sie »ganztigig und lebenslang (zwangs-)
gebildet« (Stinkes, 2008a, S. 83) werden, ohne dass faktisch auf ihre Mo-
tivation, ihre Interessen und Wiinsche eingegangen wird. Bildung wird
so weniger als Erméglichung von Selbstentfaltung, sondern vielmehr als
dauerhafte »Lern- und Lebenshilfe« (Theunissen, 1991, S. 26) verstanden
(vgl. Moser, 2003, S.125). Diese Paradoxie kann folglich als Zustand
zwischen »Bildungsnotstand« und »Bildungsterror« (Goll, 1993, S.4)
bezeichnet werden.

« andererseits das latente Verstindnis der Bildungsunfihigkeit hartmickig
aufrecht erhalten bleibt, da durch die »Unterbestimmung des Bildungs-
begriffes« (Moser, 2003, S. 125) Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung im Vornherein als Adressaten fiir komplexe Bildungsinhalte
disqualifiziert erscheinen und sich so das ihnen entgegengebrachte (For-
der-)Angebot auf medizinisch-therapeutische Pflege beschrinke bleibt
(Stinkes, 2008a, S. 83).

7.5 Bildungsidee der kulturellen Teilhabe

Die Diskussion um den Bildungsanspruch von Kindern und Jugendlichen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung und die Bemithungen um einen
nicht ausgrenzenden Bildungsbegriff fithren dazu, dass mithin allen Kindern
und Jugendlichen ein rechtlich formaler Anspruch auf Bildung zugesprochen
wird, der auch so eingelost wird, dass fiir alle (mit ganz wenigen Ausnahmen)
der Schulbesuch gewihrleistet ist (Heinen & Lamers, 2003, S.20f; Klauf§ &
Lamers, 2010, S.310). Gleichzeitig ist im Bildungsdiskurs der Pidagogik bei
schwerer und mehrfacher Behinderung deudlich feststellbar, dass diese Schiiler-
schaft zwar gefordert wird, gleichzeitig ihr jedoch Bildungsinhalte vorenthal-
ten werden oder nur reduzierte Bildungsinhalte angeboten werden (z.B. Janz
et al., 2009; Klauf§ & Lamers, 2010; Klauf$ et al., 2004b; 2006; Lamers, 2000;
Stéppler, 2017). Die Verengung von Bildung auf lebenspraktische Alltagsbe-
wiltigung bzw. formale Bildung ist »kritisch zu hinterfragen« (Riegert & Mu-
senberg, 2018, S.101), auch wenn — oder gerade weil — die lebenspraktische
Alltagsbewiltigung bei dieser Schiilergruppe stark im Vordergrund steht. Ver-
offentlichungen mit einer ausschlieSlichen oder hauptsichlichen Orientierung
an formaler Bildung sind auch in der heutigen Zeit zu finden (z.B. Omonsky,
2016; 2017). Oft kommt es hinsichtlich dieses Personenkreises zudem zu einer
»konzeptimmanenten Gleichsetzung von Methode und Inhalt« (Lamers, 2000,
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S.193), wenn z.B. Basale Stimulation oder Snoezelen ohne inhaltliche Kontex-
tualisierung angeboten werden (Riegert & Musenberg, 2010, S.31).

Eine Reduktion von Bildungsinhalten aufgrund von Behinderung ist nicht
zu rechtfertigen (Feuser, 1989, S.22). Es entsteht daher die Forderung eines
Bildungsverstindnisses, »das sich durch inhaltlich anspruchsvolle Lernangebo-
te auszeichnet, die die generelle Lernfihigkeit des Menschen mit schwerer Be-
hinderung betonen und damit nicht auf formales, entwicklungszentriertes und
funkrtionales Lernen beschrinkt bleiben« (Lamers, 2000, S. 197). Als anspruchs-
volle Lernangebote sind Bildungsinhalte zu bezeichnen, wenn sie

+ »die Menschen mit schwerer Behinderung ansprechen,

+ diese Menschen an allen bedeutsamen gesellschaftlichen Erfahrungen
teilhaben lassen,

+ sich nicht grundlegend [...] von den Bildungsinhalten nicht-behinderter
Menschen unterscheiden

+ und ihnen Erlebens-, Erschlieffungs-, Verinderungs- und Gestaltungs-
moglichkeiten ihrer Welt eréffnen« (Lamers, 2000, S. 197).

Die Einlésung eines so verstandenen Bildungsanspruchs, dass Kinder und Ju-
gendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung an wichtigen Bildungsin-
halten dieser Welt teilhaben kénnen, stellt unverkennbar eine didaktische Her-
ausforderung dar (Klaul & Lamers, 2010, S.310). Seitz ist der Uberzeugung,
dass Schiilerinnen und Schiilern mit schwerer und mehrfacher Behinderung
prinzipiell alle Inhalte zugemutet werden diirfen, wenn diese eine entsprechende
didaktische Aufbereitung erfahren haben (2003, S.288; vgl. Bauersfeld, 2014).
Didaktische Konzepte bezogen auf Schiilerinnen und Schiiler mit schwerer
und mehrfacher Behinderung finden sich jedoch nur ganz wenige. Nach wie
vor »bleibt organisatorisch und methodisch weitgehend unklar, wie ein solcher
Unterriche [...] tagtiglich und durchgingig gestaltet werden kann« (Lamers &
Heinen, 2011, S.339). Es geht also in der heutigen Zeit nicht mehr nur darum
zu fragen, »ob Kinder mit geistiger und auch mit schwerer und mehrfacher Be-
hinderung an allgemeiner Bildung teilhaben, sondern wie dies gelingen kannc
(Klauf8 & Lamers, 2010, S.313, Hervorh. im Orig.). Nachfolgend werden drei
didaktische Konzepte, welche eine Bildung fiir alle intendieren, genauer nach
ihrer Bildungsidee befragt.

7.5.1 Entwicklungslogische Didaktik nach Georg Feuser

Mit der Frage nach einer allgemeinen Bildung, welche a/le Kinder miteinschliefit,
befasst sich Georg Feuser: Feuser setzt sich vehement gegen den Ausschluss von
Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung von Bil-
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dungsinstitutionen und von Bildungsinhalten ein (1978; 1983; 2009a; 2014;
2017) und legt mit dem Konzept der »Allgemeinen integrativen Pidagogik und
entwicklungslogischen Didaktik« (1989; 1995) wohl den »umfassendsten und
theoretisch am besten fundierten Ansatz« (Klauf§ & Lamers, 2010, S.312) zu di-
daktischen Fragen des gemeinsamen Unterrichts vor. Die Uberlegungen Feusers
sind mafSgeblich geprigt durch die Ideen der Vertreter der Kulturhistorischen
Schule (Wygotski, Leontjew und Lurija) sowie durch die Arbeiten Klafkis zur
kategorialen Bildung. Feuser kann durchaus die Rolle des Griindungsvaters der
Integrationspidagogik zugewiesen werden (Lamers & Heinen, 2011, S.331).

Die integrative Pidagogik geht grundsitzlich davon aus, dass jedes Kind das
Recht hat, »alles Wichtige tiber die Welt zu erfahren, weil es in dieser Welt
lebt« (Feuser, 1998, S.19), wobei der »Erhalt bzw. die Wiederherstellung ge-
meinsamer Lebens- und Lernfelder fiir behinderte und nichtbehinderte Men-
schen« (Feuser, 2001, S. 25) im Mittelpunke steht. Das Besondere der Pidagogik
liegt dabei nicht in der Besonderung der Kinder, »sondern im rallgemeinenc
der Grundlagen menschlicher Entwicklung und menschlichen Lernens, im rall-
gemeinen« einer basalen, subjektorientierten Pidagogik« (Feuser, 2001, S.25;
vgl. 1983, S.251T.). Als integrativ bezeichnet Feuser eine »Allgemeine (kindzent-
rierte und basale) Pidagogik, in der alle Kinder und Schiiler in Kooperation mitei-
nander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsnivean nach Maflgabe ihrer momenta-
nen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf
die »nidchste Zone ihrer Entwicklung« an und mit einem »gemeinsamen Gegen-
stand spielen, lernen und arbeiten« (Feuser, 1995, S. 173f., Hervorh. im Orig.).

Als zentrale Merkmale der Allgemeinen integrativen Padagogik Feusers (1989;
1995; 1998; 2001; 2011; 2013) kénnen genannt werden:

o Allseitige Bildung am gemeinsamen Gegenstand

Die Einforderung einer allseitigen Bildung lisst keine Reduktion von
Bildungsinhalten und -anspriichen zu, sondern fordert fiir alle Kinder
ein Lernen am gemeinsamen Gegenstand. Hierbei ist fiir Feuser »der »ge-
meinsame Gegenstands integrativer Pidagogik [...] nicht das mareriell Fass-
bare, das letztlich in der Hand des Schiilers zum Lerngegenstand wird,
sondern der zentrale Prozess, der hinter den Dingen und beobachtbaren
Erscheinungen steht und sie hervorbringt« (Feuser, 1989, S.32, Her-
vorh. im Orig.; vgl. Feuser, 2013, S.285). Der gemeinsame Gegenstand
also »fasst das zu Erkennende« (Feuser, 2013, S.286).

* Bildung auf allen Niveaus durch innere Differenzierung
Kinder kénnen sich auf allen Niveaus bilden, was eine differenzierte Ori-
entierung an den Moglichkeiten des Individuums erfordert. Die Aneig-
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nung eines (jeglichen) Gegenstandes ist durch (basale) Wahrnehmungs-
titigkeiten und durch (effekegeleitete) Manipulation méglich wie auch
durch (praktische) Fertigkeiten oder (abstrake-)begriffliches Denken. Ein
Unterriche fiir alle soll nach Feuser vom »schwichsten Kind« aus geplant
werden, wovon alle profitieren kénnen (Feuser, 1989, S.44). Dazu ist
eine »innere Differenzierung« (Feuser, 1989, S.22) des Lerngegenstandes
und eine »entwicklungsniveau-biographische Individualisierung« nétig
(Feuser, 2011, S.91). Feuser denkt hierbei »Bildung vom Subjekt ausge-
hend« (2014, S.25, Hervorh. im Orig.) und betrachtet dabei »Bildung
als auf die Potentiale des Subjekts und deren Entfaltung hin ausgerichter
(2014, S.27, Hervorh. im Orig.).

*  Bildung in der Zone der niichsten Entwicklung

Bildung in der Zone der nichsten Entwicklung im Sinne Wygotskis
(1986, S.236fF.; 1987, S.80fF,; S.298fF.) wird fiir Feuser fiir alle Kin-
der méglich, wenn die Kooperation mit einem Kind an seine jeweiligen
Maglichkeiten angepasst ist (Feuser, 1989, S.22; vgl. Jantzen, 2001b),
was durch eine »entwicklungslogische Didaktik« (Feuser, 2011) realisiert
wird. Eine Uberschreitung des momentanen Titigkeits- und Aneig-
nungsniveaus kann in Kooperation mit Lehrpersonen und Mitschiile-
rinnen und Mitschiilern erfolgen. Eine solche Kooperation erfordert fiir
alle Kinder eine addquat angepasste, pidagogische Unterstiitczung — wozu
nach Bedarf auch therapeutische Behandlung oder Einsatz von Hilfs-
mitteln im Sinne einer »integrierten Therapie« gehért (Feuser, 1995,
S.191f; 2017, S.35) —, damit sie etwas tun und sich aneignen konnen,
was ihnen allein ohne Unterstiitzung nicht moglich gewesen wire (Feu-
ser, 1989, S.291F.; 2013, S.287).

«  Kooperatives Lernen im Projektunterricht

Als addquate Unterrichtskonzeption ist nach Feuser hauptsichlich der
Projektunterricht diejenige Form von Unterricht, welche fiir koopera-
tives Lernen am geeignetsten ist (2001; 2013). Die Kinder lernen nicht
nur von den Lehrpersonen, sondern durch Eigentitigkeit (orientiert an
eigenen Stirken und Interessen) und von den Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern. Dabei werden die Lernenden »durch das Moment der die Ko-
operation ermaiglichenden Kommunikationen sozial fiireinander bedeutsam.
[...] Zentral ist die aktive Téilhabe an der gemeinsamen Kooperation der
Lernenden an cinem Gemeinsamen Gegenstand im Kollektiv, in das die
Lehrperson und andere im Unterricht mitarbeitende Fachpersonen mit-
einbezogen sind« (Feuser, 2017, S.35).
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Obwohl das Konzept von Feuser als Vorreiter integrativer didaktischer Konzepte
prigend und als theoretisch gut begriindetes Konzept einzuordnen ist, stehen
doch viele offene Fragen hinsichdlich seiner Praktikabilitit im Raum, da die kon-
krete Umsetzung an sehr wenigen Beispielen verdeutlicht wird (Heimlich, 2007,
S.368f.; T. Hoffmann, 2008, S.176ff.; Klauf§ & Lamers, 2010, S.312). Wenn-
gleich sich diese Liicke zumindest teilweise durch nachfolgende Verdffentlichun-
gen von konkreten Umsetzungsméglichkeiten zum Gemeinsamen Gegenstand
(z.B. Franz, Goschler & Ratz, 2017; Rebbert & Wilmanns, 2013; Thommen,
Campana, Gross Rigoli, Abegglen-Pfammatter & Matter, 2010) oder zur inne-
ren Differenzierung (z.B. Markowetz, 2003) geschlossen haben mag, scheint die
grofite Herausforderung gleichwohl der Anspruch zu bleiben, dass auch Men-
schen, die sich ihre Umwelt vornehmlich in basal-perzeptiver Form aneignen,
komplexe und anspruchsvolle Bildungsinhalte erschlieffen konnen (Klaufl &
Lamers, 2010, S.312): Im Konzept Feusers »dominiert zum einen der kognitive
Aspekt und zum anderen der soziale Aspekt. Gemeinsamer Unterricht erreicht
jedoch erst dann alle Kinder und Jugendlichen auf ihren jeweiligen Entwick-
lungsniveaus, wenn auch die emotionalen und sensomotorischen Aspekte des
gemeinsamen Lernens ermoglicht werden« (Heimlich, 2007, S.370).

7.5.2 Bildung mit ForMat nach Norbert Heinen und Wolfang
Lamers

Wolfgang Lamers und Norbert Heinen setzen sich mit Fragen der Bildung von
Menschen mit geistiger Behinderung auseinander, wobei zunehmend auch die
Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung in ihr Blickfeld gerdt. Auf der Grundlage der konkret er-
lebten Schulpraxis und der Analyse von Unterrichtsbeschreibungen und -pla-
nungen decken sie »ein sehr einseitiges Bildungsangebot« (Lamers & Heinen,
2000, S.144) fiir diese Schiilerschaft auf. In der Auseinandersetzung mit den
bekannten Ansitzen der Schwerstbehindertenpidagogik wie auch der allge-
meinen Didaktik stellen Lamers und Heinen (Heinen, 2003, S.128; Lamers,
2000, S.192f; Lamers & Heinen, 2006, S.155f.) fest, dass sich Konzeptio-
nen der Schwerstbehindertenpidagogik als bildungsrelevant erweisen, da diese
zur formalen Bildung beitragen (vgl. Kap. 7.2, 7.3; 7.4). Der materiale Aspekt
von Bildung bleibt dabei allerdings weitgehend unberiicksichtigt. Sie sind der
Uberzeugung, dass einer Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung, welche sich hauptsichlich an der regelhaften
Entwicklung der ersten Lebensjahre orientiert und als Entwicklungsférderung
konzipiert ist, nur sehr bedingt zugestimmt werden kann (Lamers & Heinen,
2006, S. 156).
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Bildung als kulturelle Teilhabe

Um Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
Bildung im Sinne der doppelten ErschlieSung nach Klafki (vgl. Kap. 4.3) zu
ermdglichen, stellen Lamers und Heinen mit »Bildung mit ForMat« (Lamers &
Heinen, 2006) ein didaktisches Konzept vor, welches die Méglichkeiten der
Schiilerschaft mit schwerer und mehrfacher Behinderung in besonderer Weise
berticksichtigt. Das hauptsichliche Ziel dabeti ist, allgemeine Bildungsinhalte,
die sich in allgemeinen Bildungsplinen finden, fiir Kinder und Jugendliche zu-
ginglich und erfahrbar zu machen, deren vorrangige Aneignungsméglichkei-
ten in der Wahrnehmung liegen (Klauf§ & Lamers, 2010, S.314). Bildung mit
ForMat griindet hierbei auf die intendierte Verschrinkung von formaler und
materialer Bildung im Sinne Klafkis. Wenngleich der Ansatz der kategorialen
Bildung in der Sonderpidagogik »aufgrund der vornehmlich kognitiven Aus-
richtung« (Heinen, 2003, S.129) teilweise vehement kritisiert wird, verortet
Heinen darin allerdings »immanente Chancen« (2003, S.129): Bildung wird
grundsiezlich als materiale und formale Bildung im Sinne der doppelseitigen
Erschliefung verstanden. Entsprechend verstehen Heinen und Lamers Bildung
als Ergebnis dieses Prozesses, welches zum einen »die individuelle Bildung des
Menschen [darstellt], die sich in seiner Fihigkeit zur Selbstbestimmung, Mit-
bestimmung und Solidaritit zeigt, und zum anderen seine Allgemeinbildung,
die sich in seiner Fihigkeit duflert, zentrale Probleme wahrzunehmen und an
ihrer Losung mitzuwirken« (Lamers & Heinen, 2006, S.155). Folglich verste-
hen Lamers und Heinen »Bildung als kulturelle Teilhabe« und fordern diese fiir

alle Menschen ein:

Kultur ist ein Prinzip, das fiir alle Mitglieder einer Kultur als deren Triger gilt, auch
wenn sie unterschiedliche Grade der Bildung erreichen und Unterschiedliches zu die-
ser Kultur beitragen. Das prinzipielle Anderssein jedes Menschen schliefit die Aus-
grenzung eines bestimmten Andersseins aus. Als Prinzip ist Bildung fiir alle in jeder
héheren Kultur unverzichtbar. Indem sie jeden Menschen unabhingig von seiner in-
dividuellen Bildbarkeit an der jeweiligen Kultur teilhaben lisst, trigt sie dazu bei, dass
sich gegenseitige Verantwortlichkeit ausbildet und jeder an der Kulturgemeinschaft
teilhaben kann. Ein Ausschluss aus dem Bildungssystem schlésse den betreffenden
Menschen aus dieser Kultur aus, reduzierte dadurch aber auch das Niveau der Kultur.
(Lamers & Heinen, 2006, S.156)

Speck hat aufgrund dieser Gegenseitigkeit zwischen der menschlichen Gesamt-
heit und dem Individuum bereits die Forderung formuliert, dass der Einbezug
eines jeden Menschen »in den Bildungsake und alle Bildungsinstitutionen [...]
ein insgesamt unverzichtbarer aktiver Beitrag zur Erhaltung der Gesamtkultur
und der Menschlichkeit [ist]« (1998, S.43). Riegert und Musenberg verstehen
diese Forderung heute »hinsichtlich Teilhabe und Bildung im Kontext schwerer
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und mehrfacher Behinderunge als eine der »Primissen fiir die Gestaltung von
Angeboten fiir den Personenkreis« (2018, S.100).

Elementarisierung von Bildungsinhalten

Eine wesentliche Rolle im didaktischen Konzept der Bildung mit ForMat kommt
der Elementarisierung von Bildungsinhalten (Heinen, 1989; 2003) zu. Grundlage fiir
die Elementarisiecrung bieten hierbei die Ausfithrungen von Nipkow (1979; 1982,
S.191fL), welcher fir die Religionspidagogik vier Elementarisierungsrichtungen
ausgearbeitet hat. Es zeigt sich als Verdienst Heinens, die Elementarisierung durch
»Akzentuierungen und Erweiterung« (Heinen, 1989, S.210) in die Geistigbehin-
dertenpidagogik tibertragen zu haben. Hierzu erarbeitete er eine weitere Elementa-
risierungsrichtung beziiglich »methodischer Grundfragen« (Heinen, 1989, S.226fL.)
und fligte diese in das Konzept Nipkows cin. Das mehrperspektivische Konzept der
Elementarisierung umfasst fiinf Dimensionen, die im Verstindnis Nipkows »ausein-
andergefaltet« werden, aber »ineinanderiegen« (Nipkow, 1982, S.223, Hervorh. im
Orig.) und so in wechselseitiger Abhingigkeit stehen (vgl. Abb. 4). Das bedeutet,
dass zwar jede Dimension isoliert betrachtet werden kann, diese aber immer von den
anderen Aspekten des Sachzusammenhanges abhingt.

Die finf Dimensionen der Elementarisierung dienen als Grundlage fur die
Planung eines Unterrichts, in dem sich alle Beteiligten einer heterogenen Lern-
gruppe an einem gemeinsamen Inhalt bilden kénnen:

o Elementare Strukturen
Die erste Elementarisierungsdimension richtet sich auf »die Identifizie-
rung elementarer Strukeuren eines Bildungsinhaltes« (Lamers & Heinen,
20006, S.161). Sie fragt aus fachwissenschaftlicher Perspektive nach den
zentralen Aspekten eines Gegenstandes, welche ihn konstruieren und als
solchen kenntlich machen bzw. charakterisieren. Das Ziel ist dabei eine
Vereinfachung, jedoch nicht im Sinne einer Simplifizierung, sondern
durch eine »sachgemifle Konzentration« (Heinen, 2003, S.132) von
Bildungsinhalten. Durch gezieltes methodisches Vorgehen lassen sich
»elementare Sinn-, Bedeutungs- und Sprachstrukturen« (Heinen, 2003,
S.133) beistimmen, welche den Gegenstandsbereich in seinen Bedeu-
tungs- und Bauelementen sichtbar macht, womit Hauptsichliches von
Nebensichlichem unterschieden werden kann. Als dafiir geeignete Her-
angehensweise gelten die methodisch-didaktischen Méglichkeiten nach
Stock (1974, S.681F; vgl. Heinen, 1989, S.214; 2003, S.133; Nipkow,
1982, S.207): Elementarisierung zur Identifizierung von elementaren
Strukturen kann erfolgen durch adaptieren (Suche nach Ahnlichkeiten),
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Elementare
lebensleitende
Grundannahmen

Fundamentale
Lebensgrundlagen
schrittweise erschliessen
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Elementare
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die Lebensbedeutung auf der
Sach- und Schiilerebene
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den Unterrichtsgegenstand
sach- und schiilergemass
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Blickwinkel

Elementare
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sach-und
schilergerechte
Lernwege gestalten

entwicklungs-
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Blickwinkel

methodisch-medialer
Blickwinkel

Abbildung 4. Elementarisierung als gemeinsamer Suchprozess (Heinen, 2003, S. 140).

modifizieren (verindern), magnifizieren (hinzufiigen), minifizieren (weg-
nehmen), substituieren (ersetzten), rearrangieren (austauschen, anders
verwenden), reorganisieren (indern von Reihenfolge), umkehren (Suche
nach Gegenteil, Rollentausch) und kombinieren (Elemente zueinander
in Bezichung setzen). In welchem Umfang eine Bearbeitung des Inhaltes
angezeigt ist, lasst sich nur im wechselseitigen Blick zwischen Inhalt und
Lernenden mit ihren jeweiligen individuellen Lernvoraussetzungen und
elementaren Zugangsmaoglichkeiten beantworten.

o Elementare lebensleitende Grundannahmen
Die zweite Elementarisierungsdimension fragt nach der Bedeutung ei-
nes Gegenstandes in der menschlichen Existenz und im historisch Be-
sonderen und damit nach dessen Auslegung hin auf das Dasein des
heutigen Menschen, wobei das Ziel »eine Identifizierung bedeutsamer
lebensleitender Grundaussagen und anthropologischer Grunderfahrun-
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gen« (Heinen, 2003, S. 134) ist. Sie bezicht sich damit auf die Auswahl-
problematik, welche sich zwischen den inhaltlichen und anthropolo-
gischen Aspekeen stellt: Materiale Bildung fordert auf der cinen Seite
die »Berticksichtigung konstitutiver kultureller Elemente«, wihrend auf
der anderen Seite eine aus humanwissenschaftlicher Perspektive »un-
reflektierte Reduktion der Komplexitit und Besonderheit der Gegen-
warts- und Zukunftsfragen« nicht zulissig ist (Lamers & Heinen, 2006,

S.161).

Elementare Erfabrungen

Die dritte Elementarisierungsdimension fragt nach elementaren Erfah-
rungen, also nach den personlich bedeutsamen Erfahrungen als Existen-
ziell-Konkretes. Sie ist demnach im Schnittpunkt zwischen kulturellen
Gegebenheiten und Uberlieferungen und der gegenwirtigen Situation
des Menschen zu suchen: Die Elementarisierung bezicht beide syn-
thetisch aufeinander und verschrinkt sie ineinander (Heinen, 2003,
S.135fF.), wodurch lebensleitende kulturelle Grundaussagen und Tradi-
tionen fiir den einzelnen Menschen so erfahrbar werden sollen, dass ihm
ein qualitativ neues Erleben moglich wird und ihn wiederum zu neuen
Mitgestaltungsmdoglichkeiten befihigt und anregt (Lamers & Heinen,
2006, S.161f1.).

Elementare Zuginge

Die vierte Elementarisiecrungsrichtung fragt nach den individuellen (ent-
wicklungs-)psychologischen Voraussetzungen eines Menschen, also sei-
nen elementaren Anfangs- bzw. Zugangsméglichkeiten zur Welt, welche
in didaktische Uberlegungen miteinzubeziehen sind. Hierbei bezicht
sich die Frage nicht nur auf die »entwicklungsgemiflen« sondern auch
auf die »lebensgeschichtlich bedingten Verstehensvoraussetzungen« (Hei-
nen, 2003, S.137; vgl. Lamers, 2017).

Elementare Vermittlungswege

Die fiinfte Elementarisierungsdimension fragt schliefflich nach den (didak-
tischen) Methoden der Vermittlung bzw. des Unterrichts. Die Methoden-
entscheidung bedarf der Beriicksichtigung aller wechselseitig einflussneh-
menden Aspekte des Unterrichts. Nur wenn eine Zusammenfiigung dieser
Aspekte gelingt, kann eine »mehrperspektivische Absicherung fiir methodi-
sche Entscheidungen« (Heinen, 2003, S.139) realisiert werden. Im Kontext
der anderen Elementarisierungsdimensionen verlangt Elementarisierung
schliefSlich »Lehr- und Lernentscheidungen, die unter lebensweldichen und
biografischen Bedingungen, in sozialen und kulturellen Kontexten, im Zu-
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sammenhang von ethisch-moralischen Traditionen getroffen werden oder
sich ergeben« (Lamers & Heinen, 2006, S.163).

Es ist zu konstatieren, dass »Elementarisierung keine blosse Methode« (Lamers &
Heinen, 2006, S.163; vgl. Heinen, 1989, S.238) ist. Unter Beriicksichtigung
der fiinf Dimensionen ist Elementarisierung vielmehr ein Bezichungsgeschehen,
welches sich im Umgang zwischen Lehrenden und Lernenden sowie in der Be-
zichung des Individuums zur Gemeinschaft realisiert. Bildung ist entsprechend
als dialogischer Prozess und damit als Suchprozess zu verstehen, der sich als
Maf3stab »die Achtung vor dem unverfiigbar Anderen« (Heinen, 2003, S.141)
verschreibt. Trotz aller Begrenztheit benétigt die Konstruktion von Lernprozes-
sen Nachvollzichbarkeit und Kompetenz: »Bildung verlangt seriése Planung«
(Heinen, 2003, S.141; vgl. Praschak, 2009, S.294f.).

Bildung mit ForMat weist eine evidente Nihe zu Feusers Allgemeiner inte-
grativer Pidagogik (vgl. Kap. 7.5.1) auf, da sich beide auf Klafkis kategoriale
Bildung beziehen (vgl. Kap. 4.4). Zudem gehen beide Ansitze davon aus, dass
Kinder und Jugendliche entwicklungsbedingt unterschiedliche elementare Zu-
ginge zur Welt (Lamers & Heinen) bzw. Aneignungsniveaus (Feuser) haben
(vgl. Riegert & Musenberg, 2010, S.31). Dabei kommt in beiden Ansitzen
den Lehrpersonen die Aufgabe zu, »den Unterricht methodisch so zu gestal-
ten, dass alle einen ihrem individuellen Aneignungsniveau entsprechenden
Zugang finden (kénnen)« (Lamers & Heinen, 2011, S.333). Fiir die Entwick-
lung des Elementarisierungskonzeptes schen Lamers und Heinen vor allem
die Fragen nach geeigneten Methoden fiir die Bildungsarbeit mit Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung als wesentlichsten Ausgangspunkt
und hauptsichliches Anliegen (2006, S.164). Bildung mit ForMat bzw. die
Elementarisierung finden im Diskurs um Bildung von Kindern und Jugendli-
chen mit schwerer und mehrfacher Behinderung folglich vielseitige Beachtung
und Erweiterung (vgl. z.B. Bernasconi, 2016; Béing, 2003; Praschak, 2009;
2010; Terfloth & Bauersfeld, 2015; Terfloth & Cesak, 2016) und praktische
Konkretisierungen (vgl. z.B. Albrecht, 2017; Boing, 2003; Boing & Kriwet-
Silkenbeumer, 2003; Boing & Terfloth, 2013; Terfloch & Bauersfeld, 2015).
Lamers und Heinen stellen dazu gleichwohl fest, »dass es trotz methodischer
Weiterentwicklung und Konkretisierungen derzeit kaum méglich erscheint,
einen Unterricht im Sinne von>Bildung mit ForMat« zu realisieren, der durch-
gingig allen Schiilerinnen und Schiilern mit schwerer und mehrfacher Be-
hinderung Lernméglichkeiten an einem gemeinsamen Inhalt erdffnet« (2011,
S.333). Sie stellen (sich) im Riickblick zudem (selbst-)kritisch die Frage, »ob
sich witklich jeder Inhalt auf jedem Aneignungsniveau erschliefen lasst« (La-
mers & Heinen, 2011, S.333).
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Kritische Einwinde gegeniiber der Elementarisierung finden sich hauptsich-
lich in der Vereinfachung, Reduzierung und Zerstiickelung von Bildungsinhal-
ten. Stormer verortet vor allem eine Tendenz zur Trivialisierung: »In der Heil-
und Sonderpidagogik driicke sich weiterhin eine Tendenz zur Trivialisierung
darin aus, Erziehungs- und Bildungsinhalte soweit zu reduzieren und zu parzel-
lieren, um sie als >behinderungsspezifisch« ausweisen zu kénnen« (2001, S.191;
vgl. 2014, S.175f). Elementarisierte Bildungsangebote kénnen demzufolge
Gefahr laufen, letzten Endes an dem Punkt zu stehen, von welchem sie sich
anfinglich eigentlich zu distanzieren suchten:

Die Uberﬁihrung von z.B. Literatur in Farben, Formen, Klinge und Gefiihle lisst den
Ausganspunkt weit hinter sich und es fithrt auch nicht unbedingt ein direkter Weg
zuriick zur Quelle. Bildung kann dann zum Geheimwissen des Lehrers werden, dessen
Schiiler sich relativ ahnungslos in Lernlandschaften bewegen, deren inhaltlicher Uber-
bau ihnen verborgen bleibt und sie somit in einer zwar publikumswirksamen Inszenie-
rung agieren, jedoch ohne das»Stiick« zu kennen. (Riegert & Musenberg, 2010, S.31)

Wenn also Grunderfahrungen in bedeutsamen und lebensnahen Zusammen-
hiangen nicht gemacht werden kénnen (Wieczorek, 2011, S.497f.), muss Bil-
dung anhand von konkreten Elementen aus umfinglichen Lernstoffen gleich-
wohl scheitern: Es bleiben »Mosaiksteine, die kein Bild ergeben« (Haupt, 2015,
S.22). Es ldsst sich folgern, dass »insbesondere die methodisch-didaktische Auf-
bereitung aller Bildungsinhalte« (Bernasconi & Béing, 2015, S.177, Hervorh.
im Orig.) einige Fragen offen lisst und aus fachwissenschaftlicher Perspektive
noch nicht zu Ende gedacht scheint.

Die Bildungsidee als kulturelle Teilhabe findet mit Bildung mit ForMat bzw.
durch Elementarisierung von Bildungsinhalten fiir alle Menschen eine wesent-
liche didaktische Konzeption mit der Méglichkeit der umfinglichen Realisie-
rung (Béing, 2003, S.92), wenngleich diese immer wieder neu einzufordern ist
(Bernasconi, 2016, S.171; Fornefeld, 2010a, S.280; Klauf$ & Lamers, 2010,
S.320). Unter Beriicksichtigung der (selbst-)kritischen Stimmen zeichnen sich
zumindest Grenzen der konkreten Umsetzung von Elementarisierung ab, wobei
schliefSlich offen bleibt, wo die Grenze zwischen »Bildung und Bildungsattrap-
pe« (Riegert & Musenberg, 2010, S.31) verlduft.

7.5.3 Zugéange zu allen Bildungsinhalten nach Karin Terfloth
und Séren Bauersfeld

Mit dem Ziel einer konkreten Unterrichtsplanung fiir Schiilerinnen und Schii-
ler im Forderschwerpunke geistige Entwicklung legen Karin Terfloth und So-
ren Bauersfeld eine theoretisch diskutierte und praxisbezogene Beschreibung
vor (2015). In Bezugnahme vor allem auf die Arbeiten Klafkis (vgl. Kap. 4.4),
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Feusers (vgl. Kap. 7.5.1), Heinens und Lamers (vgl. Kap. 7.5.2) sowie auf den
Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg fiir die Schule fir Geistigbehinderte
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirtctemberg, 2009) integ-
rieren Terfloth und Bauersfeld die jeweilig wesentlichen theoretischen Aspekte
in ihr Konzept der Unterrichtsplanung. In einem Unterrichtsprojeke erarbeiten
sie das naturwissenschaftliche Thema »Energie« fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit Forderschwerpunkt geistige Entwicklung auf theoretischer Grundlage (Ter-
floth & Bauersfeld, 2015) und dokumentieren die praktische Umsetzung in ei-
nem Lehrfilm (Terfloth & Bauersfeld, 2012).

Als wesentliche Elemente der Unterrichtsplanung im Férderschwerpunke
geistige Entwicklung gelten die Auseinandersetzung mit dem Bildungsinhalt
sowie die Beachtung der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler,
auf deren Grundlage und unter Beizug didaktischer Uberlegungen methodische
Entscheidungen getroffen werden. Der Bezug zu den Arbeiten Klafkis wie auch
die Relevanz der Elementarisierung sind fiir die Unterrichtsplanung nach Ter-
floth und Bauersfeld deutlich (vgl. Tab. 2).

Terfloth und Bauersfeld (2015, S.108fF; vgl. Bauersfeld & Terfloth, 2017,
S.50) orientieren sich folglich an den Aneignungsmaglichkeiten, welche im Bil-
dungsplan der Schule fiir Geistigbehinderte (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirtctemberg, 2009, S. 14) aufgefiihre sind.

Tabelle 2
Synopse der Elementarisierung nach Heinen und der Unterrichtsplanung nach Terfloth/Bauers-

feld (Terfloth & Bauersfeld, 2015, S. 89)

Elementarisierungspro-  Unterrichtsplanungsraster Terfloth/Bauersfeld
zess nach Heinen basierend auf Klafki

Begriindungszusammenhang zur
Auswahl und Eingrenzung des
Themas (Bildungsplan, Unterrichts-
fach, Stoftverteilungsplan)

elementare lebens-

leitende Grund-

annahmen Auseinandersetzung mit
dem Bildungsinhalt

Sachanalyse mit Blick auf die

elementare Strukturen
Lerngruppe

elementare Erfahrungen inhaltliche und methodische Vorer-

Lernvoraussetzungen fahrungen
der Schiilerinnen und
Schiiler Aneignungsméglichkeiten und

elementare Zuginge > .
gang Entwicklungsorientierung

elementare Vermitt-
lungswege bzw. methodische Entscheidungen
Aneignungswege
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Aneignungsmaoglichkeiten

Der Bildungsplan der Schule fiir Geistigbehinderte (Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2009, S.13ff.) und Terfloth und Bau-
ersfeld (2015, S. 104ff.) unterscheiden vier Aneignungsmaoglichkeiten:

*  Basal-perzeptive Aneignung
meint eine grundlegende, aktive Aneignungsméglichkeit, tiber die jeder
Mensch verfiigt. Sie beschreibt das Erleben, Erkunden, Kennenlernen
und Sich-zu-eigen-Machen der Welt und ihrer Form, cinschliefflich des
cigenen Korpers, durch Fithlen, Schmecken, Sehen, Riechen, Héren,
Spiiren und Sichbewegen. Wahrnehmen versteht sich hier nicht als passi-
ver Prozess, impliziert demnach auch kein »Bereizt-werden« (Terfloth &
Bauersfeld, 2015, S.109), sondern meint vielmehr die aktive Auseinan-
dersetzung mit der Welt und ist wesentlicher Teil der kognitiven und
emotionalen Entwicklung.

«  Konkret-gegenstindliche Aneignung

meint die aktive Auseinandersetzung mit der materialen und sozialen
Welt und der Kultur durch duflerlich erkennbare Titigkeiten. Sie be-
schreibt das manipulierend-forschende Erkunden und das Entdecken
von vielfdltigen Wirkungen und Effekten der Welt und das Wiederholen
der entsprechenden Aktivititen. Dazu gehéren die Ausbildung und Nut-
zung von addquaten praktischen Fertigkeiten und das Herausbilden von
Vorlieben und Interessen.

o Anschauliche Aneignung

Meing, sich von der Welt, von Ereignissen, Personen, Gegenstinden und
deren Zusammenhingen wie auch vom eigenen Handeln ein »Bild« zu
machen, und beschreibt das anschauliche Begreifen der Welt, welches
es erlaubt, anschauliche Darstellungen und Modelle verstehen und diese
fir die Auseinandersetzung mit Inhalten nutzen zu kénnen. Menschen
kénnen so eigene Vorstellungen darstellen, Neues erproben und etwas
nach ihren eigenen Ideen gestalten.

o Abstrake-begriffliche Aneignung

meint Objekte, Informationen und Zusammenhinge nicht nur konkret
und anschaulich, sondern auch von der Anschauung abstrahiert und
begrifflich, also mit Zeichen und Symbolen, wahrzunehmen, zu erkun-
den, erfassen, benennen und zu verstehen. Sie beschreibt die gedankliche
Auseinandersetzung mit der Welt wie auch die gedankliche Erarbeitung
von Erkenntnissen und gedankliche Aneignung von Wissen und Kom-
petenzen.
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Die Orientierung an der Entwicklungspsychologie Piagets wird deutlich erkenn-
bar, wobei festzuhalten ist, dass die Aneignungsméglichkeiten altersiibergreifend
zu verstehen sind und keine Riickschliisse auf das Lebensalter zulassen (Minis-
terium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2009, S.14). Ent-
sprechend ist auch die Nihe zu den Ausfithrungen zur allseitigen Bildung von
Klauf§ (vgl. Kap. 7.4) zu erkennen. In der Auseinandersetzung mit den Lern-
voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler gehen Bauersfeld und Terfloth
(2017, S.50) davon aus, dass bei allen Schiilerinnen und Schiilern Handlungs-
kompetenz angelegt ist, wie dies Pitsch (Pitsch, 2002; 2013; Pitsch & Thiim-
mel, 2005; 2011, S.64fL.) grundlegend ausgefithrt hat: Pitsch zeigt auf, dass es
bei den Handlungsméglichkeiten bzw. den dominierenden Titigkeiten (nach
Leontjew) von Menschen mit geistiger Behinderung aufgrund ihrer Entwick-
lungsbecintrichtigungen zu Verschiebungen kommt (Pitsch, 2002, S.165). Die
Ausfihrungen zu den Aneignungsméglichkeiten lassen sich in Anlehnung an die
Zusammenfiihrung Pitschs (2002) dergestalt verstehen, dass sie dhnlich wie die
dominierenden Titigkeiten als »Verschiebungen« zu verstehen sind (vgl. Abb. 5):

Aneignungs- Dominierende Verschiebungen der dominierenden
moglichkeiten Tatigkeiten Tatigkeit bei geistiger Behinderung
(Bildungsplan) (Leontjew) (Pitsch)
Arbeit AT-Bereich der WibM 15 | WM oder
18 Tagesstatte
Lernen Arbeit Arbeit
Ausbildung / /
14/15 .
abstrakt- Spiel gegen
begrifflich Stind- . Schule
Schulisches liche
Lernen mani-
Tatig-
keit pulative
617 Tatigkeit
anschaulich Spiel (Sonder-)
Kinder-
garten
8 G tand
egenstand- perzeptive
konkret- liche Ttigkeit
gegenstandlich . : Tatigkeit Frith-
1 Manipulative T. forderung
basal-perzeptiv Perzeptive T.
Abbildung 5. Verschiebungen der dominierenden Aneignungstitigkeiten (Mohr & Schind-

ler, 2019, S.62; in Anlehnung an Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg 2009, S. 14; Pitsch 2002, S. 165; Terfloth & Bauersfeld
2015, S.108).
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Prasentationsmdglichkeiten

Unter Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen bzw. der verschobenen An-
eignungstitigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler wird der zu vermittelnde
Inhalt fachdidaktisch betrachtet, um ihn an die individuell unterschiedlichen
Zuginge der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen (Musenberg, 2017). Dabei
stellt sich die Frage, welche Prisentationsmaéglichkeiten dieses Inhaltes bestehen
(Terfloth & Bauersfeld, 2015, S. 129; vgl. Hehn-Oldiges, 2014, S.3141t.):

Um die Prisentationsméglichkeiten herauszuarbeiten, ist ausgehend vom Inhalt zu prii-
fen, wie sich dieser begreifen ldsst, wie zum Beispiel Energie fiir die Schiilerinnen und
Schiiler erfahrbar, sichtbar, horbar etc. wird. Parallel ist zu berticksichtigen, welche Mag-
lichkeiten die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer Entwicklung haben, sich diese
Inhalte zu eigen zu machen. (Terfloth & Bauersfeld, 2015, S.129, Hervorh. im Orig.)

Terfloth und Bauersfeld tibertragen die vier Aneignungsméglichkeiten auf die
Formen der Prisentation des Lerngegenstandes. Um Lernprozesse anregen und
begiinstigen zu konnen, muss eine Korrespondenz zwischen Aneignungsmég-
lichkeit des jeweiligen Kindes bzw. Jugendlichen und den Prisentationsmoglich-
keiten des Lerngegenstandes stattfinden (vgl. Abb. 6).

basal-perzeptiv

Prdsentations- Aneignungs-

- . konkret- . h
moglichkeiten it moglichkeiten

N
y

N
A

des Inhaltes N . i’ der Schiler-
. anschaulich .
durch die innen und
Lehrperson abstrakt- Schiiler
begrifflich

Abbildung 6. Aneignungs- und Prisentationsméglichkeiten (Terfloth & Bauersfeld, 2015,
S.129).

Was Kinder und Jugendliche (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) sich
aneignen konnen, hingt dementsprechend davon ab, welche Inhalte auf wel-
chem Prisentationsniveau ihren Méglichkeiten nach eréffnet werden.

Die Frage nach méglichen Grenzen in der Unterrichtsplanung und -umsetzung
stelle sich auch an dieser Stelle. Die vorgingig bereits festgestellten Grenzen einer
Bildungsrealisierung fiir alle (vgl. Kap. 7.5.3) kénnen auch an dieser Stelle nicht
aufgeldst werden: Mit Blick auf den (allgemeinen) Bildungsplan wird deudlich,
dass es Bildungsinhalte gibt, welche sich nicht in allen Prisentationsmoglichkei-
ten darstellen, was besonders deutlich bei Themen zum Vorschein kommt, welche
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vornehmlich einen abstrakt-begrifflichen Zusammenhang beschreiben. Teilaspek-
te lassen sich hierbei zwar elementarisieren und in einer basal-sinnlichen Form
anbieten, wobei sich dennoch die Frage stellt, »inwiefern es den Schiilerinnen und
Schiilern bei der Darbietung der Teilaspekte gelingt, den Gesamtkontext nachzu-
vollziehen, in dem dieser Teilaspekt verortet ist.« (Terfloth & Bauersfeld, 2015,
S.130). Kann dieser Gesamtzusammenhang nicht hergestellt und konnen Teilas-
pekte damit nicht in Verbindung gebracht werden, bleibt z.B. das blau-weifSe Rit-
terschild ein zweifarbig angemaltes Stiick Karton und wird niche als historisches
Relike (bzw. Element) des hundertjihrigen Krieges verstanden. Nach Terfloth und
Bauersfeld sollte »diese Problematik [...] im Einzelfall vor dem Hintergrund der
individuellen Lernerfahrungen diskutiert werden« (2015, S.130), womit erneut
deutlich wird, welch grof§e Relevanz der individualisierten Anpassung von Bil-
dungsangeboten im Bildungsprozess von Kindern und Jugendlichen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung zukomme.

7.5.4 Zusammenfassung der Bildungsidee der kulturellen
Teilhabe und Ausblick

Um dem Bildungsanspruch einer allseitigen Bildung gerecht werden zu kdnnen,
entstehen neben den zahlreichen Forderkonzepten schliefSlich auch (wenige) di-
daktische Konzepte, welche spezifisch Schiilerinnen und Schiiler mit schwerer
und mehrfacher Behinderung in den Fokus nehmen. Bei der Betrachtung der
didaktischen Konzepte lisst sich sowohl die Orientierung an entwicklungspsy-
chologischen Erkenntnissen wie auch an bildungstheoretischen Uberlegungen
feststellen. Die didaktischen Konzepte richten sich grundlegend gegen ein re-
duziertes Verstindnis von Bildung und verfolgen entsprechend das Ziel, dieser
Schiilergruppe nicht nur formale Bildung, sondern auch materiale Bildung ver-
mitteln zu kénnen. In den spezifisch auf Menschen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung ausgerichteten didaktischen Uberlegungen sind folgende
Merkmale der Bildungsidee festzustellen:

*  Bildung als Potential
Bildung ist als Potential des Subjekts ausgehend von seinen Wahrneh-
mungs- und Ancignungsmoglichkeiten zu verstehen. Bildungsangebote
orientieren sich dementsprechend an den Aneignungsmaglichkeiten der
Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung.

« Anspruchsvolle Bildungsinhalte
Bildung versteht sich als Teilhabe an der menschlichen Kultur und ori-
entiert sich an allgemeinen Bildungsinhalten. Schiilerinnen und Schiiler
mit schwerer und mehrfacher Behinderung sollen genauso wie andere
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an diesen kulturellen Bildungsinhalten teilhaben kénnen: Anspruchsvol-
le Bildungsinhalte bediirfen der didaktischen Aufbereitung, um fiir alle

zuginglich zu sein.

Gesamthaft wird dabei deutlich, dass bisher keine didaktische Konzeption der
Umsetzung dieser Forderung ginzlich gerecht zu werden vermag. Es ist fest-
zustellen, dass v.a. abstrake-begriffliche Bildungsinhalte nur bedingt in Form
von basal-perzeptiven Prisentationsmoglichkeiten anbietbar sind oder sich dann
deutlich die Frage stellt, ob es den Schiilerinnen und Schiilern gelingt, anhand
des basal-perzeptiv dargebotenen Bildungsangebotes auf den Gesamtzusam-
menhang cines anspruchsvollen, komplexen Bildungsinhaltes zu schliefen.

Die momentan ausdifferenzierte Bildungsidee scheint fiir Menschen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung nach wie vor nicht ginzlich befriedigend zu
sein. Die Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung ist hinsichtlich
der vorzufindenden Bildungsidee mit zwei Herausforderungen konfrontiert:

« Einerseits miissen die Bildungsanspriiche von Menschen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung bildungstheoretisch eingegliedert und da-
mit in der pidagogischen Theoriebildung relevant werden (Musenberg,

2016, S.217).

+ Andererseits miissen Anspriiche allseitiger Bildung unbedingt auf alle
Menschen bezogen werden: »Wahrend es in der Griindungs- und Legiti-
mierungsphase der >Geistigbehindertenpidagogik« begriindungsbediirf-
tig gewesen sein mag, verschiedene Fachinhalte zu berticksichtigen, kann
es heute nicht mehr gerechtfertigt werden, z.B. Schiilerinnen und Schii-
lern mit dem Férderschwerpunke geistige Entwicklung systematisch In-
halte und Fachperspektiven vorzuenthalten« (Musenberg, 2016, S.217,
Hervorh. im Orig.).

Boing und Bernasconi ist folglich zuzustimmen, dass zur Weiterentwicklung der
didaktischen Konzepte »zukiinftige interdisziplinire Forschungen in Koopera-
tion mit verschiedenen Fachdidaktiken vordringlich [erscheinen], um die ent-
wicklungslogischen Zuginge zu Bildungsinhalten deutlich zu konkretisierenc
(2015, S.181).

Eine jiingste Antwortmdglichkeit prisentiert H. Schifer, welcher auf der Grund-
lage der Untersuchung der Lehrpline der Bundeslinder Deutschlands die Bedeusr-
samkeit von schuleigenen Lebrplinen und Curriculumsentwicklungen im Forder-
schwerpunke geistige Entwicklung herausarbeitet (2014, S.86fL; 2017¢, S.90fL.).
Dabei wird deutlich, dass die vor Ort vorhandenen Kompetenzen es der jeweiligen
Einzelschule erméglichen, regionale, strukeurelle, wirtschaftliche und kulturelle
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Aspekte konkret zu berticksichtigen und einzubezichen. Bildungsinhalte kénnen
so an den bedeutsamen und fiir die momentane und zukiinftige Teilhabe rele-
vanten Lebensfeldern der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler im Forderschwer-
punke geistige Entwicklung bestméglich ausgerichtet werden, was sich prinzipiell
am glinstigsten erwiesen hat (E. Fischer & H. Schifer, 2017, S.12). Unter dem
von H. Schifer vorgestellten »MehrPerspektivenSchema zur Unterrichtsplanung
(2017b; 2017¢) bildet der schuleigene Lehrplan schliefilich einen inhaltlichen Ori-
entierungsrahmen, welcher es im konkreten Planungsprozess erlaubt, zwischen der
individuellen Unterrichtsplanung (Férderplanung) und der Unterrichtsplanung
im Klassenunterricht »die kategoriale Balance zwischen formalen und materialen
Gegenstandsbereichen herzustellen« (H. Schifer, 2017a, S.133; vgl. H. Schifer,
2017c, S.512ff.). Es wird sich zeigen, inwiefern es durch ein solches Vorgehen
gelingt, Curricula dergestalt auszuformulieren, dass damit auch Schiilerinnen und
Schiiler mit schwerer und mehrfacher Behinderung adressiert werden und ihrem
Bildungsanspruch umfinglich(er) entsprochen werden kann.

7.6 Zusammenfassung der kennzeichnenden
Aspekte der Bildungsidee der Padagogik bei
schwerer und mehrfacher Behinderung

Die spezifische Betrachtung der bildungstheoretischen Auseinandersetzung der
Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung zeigt auf, dass in der Ent-
stehungs- und Anfangszeit der Disziplin der Bildungsbegriff keine Beachtung
fand und ein theoretischer Diskurs um Bildung nicht stattgefunden hat. Das
michtige Verdike der Unbildbarkeit der Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung verunmaglichte in dieser Zeit eine derartige Auseinandersetzung.
Erst eine explizite Distanzierung von dem elitiren, kognitiv-reflexiv dominie-
renden Bildungsverstindnis und explizite Bemithungen um einen verinderten
Bildungsbegriff wird der Begriff Bildung mehr und mehr in den Fachdiskurs der
Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung aufgenommen.

Als kennzeichnend fiir die Bildungsidee im Kontext der Pidagogik bei schwerer
und mehrfacher Behinderung lassen sich folgende Merkmale zusammenfassen:

*  Basale Auseinandersetzung mit einer sinnstifienden Lebenswirklichkeit
Bildung ist zu verstehen als eigenaktive Auseinandersetzung mit sich
selbst und der unmittelbaren Umwelt durch elementare Wahrnehmungs-
titigkeiten. Eine sinnstiftende, erfahrende Auseinandersetzung erfolgt
durch das Einbezogensein in die Alltagswirklichkeit und erméglicht die
Anecignung situationsadiquater Handlungsfihigkeit.
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« Leibliche Bildung im zwischenmenschlichen Verbdiltnis und als prireflexive

Selbstgestaltung

Bildung vollzicht sich in der leibhaft-kommunikativen Begegnung mit
der Welt und einem Gegeniiber. Bildung ist entsprechend angewiesen
auf einen Anderen. Unter Anerkennung der Leiblichkeit des Menschen
ist Bildung folglich nicht ausschlieSlich als reflexiver Akt der Selbstge-
staltung, sondern als intersubjektiv-prireflexiver Sinnzusammenhang zu
verstehen.

o Allseitige Bildung in allen Lebensformen

Bildung meint die Entfaltung der individuellen Krifte und die Aneig-
nung von kulturellen Inhalten. Bildung vollzieht sich lebenslang und in
allen Lebensformen. Bildung versteht sich daher als Potential des Men-
schen ausgehend von seinen Wahrnehmungs- und Anecignungsmdoglich-
keiten. Anspruchsvolle Bildungsinhalte konnen durch differenzierte Auf-
arbeitung fiir alle zuginglich gemacht werden.

Gesamthaft ldsst sich feststellen, dass die systematisch-historische Bestimmung

von Aspekten der Bildungsidee im sonderpidagogischen Kontext und spezifisch

im Kontext der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung eine wei-

tere Ausdifferenzierung der Grundstruktur der Bildungsidee mit sich bringt.

Hierbei wird deutlich, dass die iitberdauernden Strukturmomente der Bildungs-

idee, welche in einem ersten Schritt bestimmt worden sind (vgl. Kap. 4.5; 5.4),

als grundlegend beibehalten werden. Die weiteren Ausdifferenzierungen zeich-

nen sich dadurch aus, dass die einzelnen Strukturmomente eine differenzierte-

re und erweiterte Verstehensweise erfahren, welche jedoch meist (und teilweise

immer wieder) explizit eingefordert werden muss.
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8  Bildungsverstandnis als Forschungs-
gegenstand Il

Die Bildungsidee konnte in ihrer Grundstruktur bestimmt und unter systema-
tisch-historischer Aufarbeitung sowohl aus allgemeinpidagogischer wie auch aus
sonderpidagogischer Perspektive weiter ausdifferenziert werden. Nun ist es not-
wendig, danach zu fragen, was unter Bildungsverstindnis zu verstehen ist und
wie dieses als Forschungsgegenstand rekonstruiert werden kann (vgl. Kap. 3).
Anhand von vier Gesichtspunkten wird im Folgenden der Forschungsgegen-
stand Bildungsverstindnis exakter bestimmt und ausdifferenziert:

« Interpretationsoffenbeit der Bildungsidee
Erstens wird aufgezeigt, dass die Bildungsidee iiber eine Interpretations-
offenheit verfiigt.

*  Bildungsverstindnis als deutbares Konstrukr
Durch die Bestimmung der Bildungsidee als interpretationsoffen kann
zweitens dargestellt werden, wie sich ein Bildungsverstindnis konstituiert
und inwiefern dieses deutbar ist: Bildungsverstindnis wird folglich als
Deutungsmuster begriffen.

*  Bildungsverstindnis als Deutungsmuster
Es bedarf drittens der Klirung des Begriffs Deutungsmuster und einer
Darstellung der Eigenschaften und konstitutiven Elementen sowie der
Funktionen von Deutungsmustern. Dabei sollen jeweils Uberlegungen
dahingehend angestellt werden, welche Spezifikationen fiir das Deu-
tungsmuster >Bildungsverstandnis« abgeleitet werden kénnen.

*  Deutungsmusteranalyse zur Rekonstruktion des Bildungsverstindnisses
Viertens wird dargestellt, inwiefern sich die erarbeiten Grundlagen des
Deutungsmusters »Bildungsverstindnis« nun wissenschaftlich rekonstru-
ieren und analysieren lassen.

8.1 Interpretationsoffenheit der Bildungsidee

Zur Bestimmung der Konstitution von Bildungsverstindnissen ist als Vorausset-
zung festzuhalten, dass die Bildungsidee als solche gedeutet werden kann. Das
heif3t, dass die Bildungsidee nicht umfassend vorgibt, was Bildung war, ist und
sein kann, sondern es moglich sein muss, dass tiber Bildung nachgedacht, gere-
det und reflektiert werden kann: Es bedarf gewissermaflen der Moglichkeit der



272 Bildungsverstandnis als Forschungsgegenstand Il

interpretatorischen Auslegung in der jeweils aktuellen Begebenheit. Erst durch
Sicherstellung dieser Interpretationsoffenheit ist es moglich, nach Bildungsver-
stindnissen von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen zu fragen
und diese zu rekonstruieren.

Bei der genaueren Betrachtung der Wesensart der Bildungsidee wird deutlich,
dass die Bildungsidee ein hohes Maf§ an Interpretationsoffenheit beinhaltet, da
zum einen mit ihr »kein materialer Inhaltekanon« (Unger, 2007, S.154) be-
stimmt wird und weil zum anderen »Bildung selbst ein Prozess der Menschwer-
dung« (Unger, 2007, S.155) darstellt, welcher in der Ontogenese immer wieder
von Neuem vollzogen werden muss. Bildung muss also als Zentralkategorie pi-
dagogischen Handels in ihrem identititsstiftenden Kern historisch konstant, in
der Gegenwart jedoch im Verstehen und Interpretieren wandelbar sein (Unger,
2007, S. 154). Bereits Tietgens zeigt auf, dass die eigenen konkreten Bildungser-
fahrungen und -erinnerungen

eine ganz gegenwirtige Bedeutung haben: Die eigene Schulbildung ist fiir die meis-
ten Menschen ein Lebensfaktor, der ihnen positiv wie negativ bis ins Alter bewusst
bleibt, und in den Aussagen iiber die vergangene Schulzeit spiegeln sich gegenwirti-
ge Einstellungen, Bediirfnisse und Erfahrungen auf dem Gebiet der Bildung wider.
(Tietgens, 1978, S.153)

Aus Sicht von Tippelt und Schmid stehen Bildungserfahrungen, Bildungsein-
stellungen und das Bildungsverstindnis in direktem Zusammenhang mit den
Jeweilig individuellen bildungsbiographischen Erfabrungen, den individuellen
Entwicklungsverliufen und Lebensstilen (2006, S.38f.). In Bezug auf den eige-
nen Bildungsprozess bedarf es fiir den Menschen folglich immer des Versuchs,
die eigene vollzogene Kenntnis und Einsicht im bestehenden System von Deu-
tungen zu integrieren und eventuelle Unvereinbarkeiten von Erkldrungs- oder
Handlungsmustern auszugleichen. Dieses »Aushandeln zwischen den Geltungs-
anspriichen der vitalen Lebensbediirfnisse mit geistigen Einsichten und Ma-
ximen« (Unger, 2007, S.156) stellt fiir jedes Individuum eine kontinuierliche
Lebensaufgabe dar. Mit diesem Verstindnis bleibt der Prozess der Bildung nicht
nur unabschlieffbar, sondern erhilt zwingend immer auch eine Einzigartigkeit:
Die Fiille zu praktizierender Bildung bedingt zugleich die Maglichkeit interpretato-
rischer Vielfalt, wenn Bildung zum Gegenstand der Betrachtung erhoben wird. Die
Bedingung der Maglichkeit des Deutens der Bildungsidee geht somit auf die Ver-
schiedenheit der Inhalte und Vollziige geistiger Aktklassen zuriick und besteht somit
in der Variabilitit des Auslegens der Wesensmerkmale von Bildung. Beispielsweise
kann ein Bildungsmerkmal in verschiedenen Epochen mit unterschiedlichen Akzen-
ten theoretisch erfasst und expliziert werden. In der Gegenwart konnen verschiedene

Interpretationsmuster und Bildungsbegriffe handlungsleitend werden, die jeweils ver-
schiedene Maglichkeiten der Personwerdung beschreiben. Grundsitzlich ist jedoch
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festzuhalten, dass dann, wenn Bildung als Personwerdung verstanden wird, damit
zugleich auch die Bedingung der Méglichkeit ihrer permanenten interpretatorischen
Aufarbeitung gegeben ist. (Unger, 2007, S.156)

Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen sind in ihrer Berufstitigkeit
vor die Aufgabe gestellt, Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung zu initiieren, zu férdern und zu beglei-
ten. Aufgrund des oben dargestellten Verhiltnisses der Bildungsidee und dem
Wesen des Menschen lisst sich folgern, dass die Fachpersonen in ihrem An-
tizipieren und Initiieren von Bildungsmomenten immer auch einen Akt der
Personwerdung des Gegeniibers darin mitbegreifen. Es stelle sich fir die Fach-
personen entsprechend immer wieder neu die Herausforderung, dabei die Ver-
mittlung zwischen

« erstens der eigenen Kenntnis und Uberzeugung, was Bildung grundsitzlich
bedeutet,

« zweitens den individuellen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler mit
schwerer und mehrfacher Behinderung und

» drittens den Bedingungen der umgebenden sozialen Realitiit zu leisten.

Es ist daher davon auszugehen, dass die Bildungsverstindnisse der Fachpersonen
variieren, je nachdem welche Aspekte aus der eigenen Bildungs- und Berufsbio-
graphie im Sinne von Fachwissen, Haltungen, Einstellungen und Erfahrungen
in der Gestaltung von Bildungsprozessen handlungsleitenden Einfluss erhalten
und welche nicht. Es ist im Entstehen dieser individuellen Bildungsverstindnis-
se aber anzunehmen, dass infolge einer dhnlichen sozialen Realitiir und aufgrund
der sich gleichenden Anforderungen im professionellen Handlungsalltag mit
Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung sich »be-
rufstypische Sinnmuster des Bildungsverstindnisses« entwickeln (Unger, 2007,
S.157; vgl. Oclkers, 1992, S.1851L.). Das Entstehen der subjektiven Interpre-
tation, was Bildung ist, greift hierbei immer (auch) auf die historisch geprigten
und tbermittelten Bildungsideen zuriick. Die auszudeutenden Bildungsmerk-
male werden dabei von einer Fachperson nicht direkt in die Realitdt der sonder-
pidagogischen Einrichtung tibertragen und in ihren Handlungen direkt abge-
bildet, sondern erhalten sukzessive ein einzigartiges Profil in ihrer Umsetzung
(vgl. Unger, 2007, S.157).

Es ist daher davon auszugehen, dass das Bildungsverstindnis der Fachperso-
nen sonderpidagogischer Einrichtungen fiir Kinder und Jugendliche mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung nicht ausschliefSlich durch eine rein begriffli-
che Rekonstruktion erfasst werden kann. Fachpersonen, welche ihr individuelles
Bildungsverstindnis durch Aussagen und Erlduterungen zum Ausdruck brin-



274 Bildungsverstandnis als Forschungsgegenstand Il

gen, bedienen sich einerseits nicht zwingend den verwendeten BegrifHlichkei-
ten der in der vorliegenden Arbeit theoretisierten Bildungsmerkmale, sondern
umschreiben Bildung moglicherweise mit anderen Begriffen. Andererseits kann
es sein, dass die Fachpersonen den Begriff Bildung in ihren Ausfithrungen zwar
beniitzen, dieser jedoch hiillenlos bleibt und darin keine der hier theoretisierten
Bildungsmerkmale festgestellt werden kénnen (vgl. Kap. 3). Fiir die Rekonst-
ruktion von Bildungsverstindnissen bedarf es daher einer Denkweise von Bil-
dungsverstindnis, welche der Interpretationsoffenheit von Bildung gerecht wird
und damit einhergehend Bildung nicht ausschlieflich auf den Begriff als solchen
reduziert zu verstehen sucht.

Es stellt sich die Frage, wie die Interpretation und die Darstellung des indi-
viduellen Bildungsverstindnisses theoretisch erklirt und erfasst werden kann.
Insbesondere soll neben der subjektiven Interpretation der Bildungsidee auch
nach typischen Sinnmustern und nach deren Vereinbarkeit gefragt werden.

8.2 Bildungsidee als Deutungsgegenstand

Auf der Grundlage der vorgingigen Kennzeichnung der Strukturmomente der
Bildungsidee aus einer pidagogischen und sonderpidagogischen Perspektive
und der dargestellten Interpretationsoffenheit der Bildungsidee soll nun wis-
senschaftlich nach dem Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpidagogi-
scher Einrichtungen gefragt werden. Die Merkmale der Interpretationsoffenheit
der Bildungsidee zeigen auf, dass die Bildungsidee in sich historisch geprigte
Merkmale vereinbart, welche in der Gegenwart einerseits unterschiedliche Deu-
tungsmoglichkeiten zulassen und in den jeweilig konkreten Situationen Inter-
pretationen einfordern, wie dies fiir Fachpersonen in Sonderschuleinrichtun-
gen hinsichtlich der Bildung von Schiilerinnen und Schiilern mit schwerer und
mehrfacher Behinderung der Fall ist. Es ist dabei grundsitzlich davon auszuge-
hen, dass die Merkmale der Bildungsidee sowohl in ihrer »inhaltichen Konkre-
tisierung« wie auch in ihrer gruppenspezifischen »Beurteilung ihrer Funktions-
stellung innerhalb eines spezifischen Kontextes« unvermeidlich »permanenten
Auslegungsprozessen« (Unger, 2007, S. 172) unterworfen sind.

Im Rahmen der schweizerischen Bundesverfassung wird fiir alle Kinder und
Jugendliche die Schulpflicht (Art. 19) festgehalten und der Auftrag an die Kan-
tone zur Bereitstellung und Sicherstellung der Volksschule und der Sonderbe-
schulung formuliert (Art. 63, Abs. 3). Die Kantone haben im Rahmen dieses
Bildungsauftrags gemif§ des Sonderschulkonkordats (Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erzichungsdirektion [EDK], 2007, S.Art. 4 und 5) ein son-
derpidagogisches Grundangebot zu gewihrleisten, welches die Beratung und
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Unterstiitzung, heilpidagogische Fritherziehung, Logopédie und Psychomoto-
rik, sonderpidagogische Mafinahmen in einer Regelschule oder in einer Son-
derschule sowie eine Betreuung in Tagesstrukturen oder eine stationidre Unter-
bringung in einer sonderpidagogischen Einrichtung umfasst. Fiir die Beschu-
lung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer Behinderung hat sich dieser
Bildungsauftrag seit den 1970er Jahre bis heute hauptsichlich, wenn nicht gar
ausschliefllich, in sonderpidagogischen Einrichtungen konkretisiert. Mit der
Grundanforderung einer ganzheitlichen Bildung ist eine Situation gegeben,
in welcher die Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen prinzipiell
in (immer wieder) neu auftretenden Handlungssituationen agieren, wobeti sie
ihr Handeln in Bezug zum Bildungsauftrag permanent interpretieren, ausle-
gen, umsetzten und gewissermafSen auch legitimieren kénnen miissen. Dabei
wird deutlich, dass Bildung zwar als historisch entwickelte und gesellschaftlich
verordnete Grofle gilt, welche der Orientierung und Legitimierung fiir pada-
gogisches Handeln dient, es dabei jedoch kaum genau beschriebene Rezepte
zum konkreten »Bildungshandeln« gibt. Im Bereich der Schwerstbehindertenpi-
dagogik zeigt sich die Situation in besonderem Mafle herausfordernd, da diese
Kinder und Jugendlichen bis in die 1970er Jahre als bildungsunfihig bezeich-
net wurden und fiir diese Schiilergruppe bis heute keine spezifischen Lehrpline
existieren (Stoppler, 2017, S.56). Die fehlenden spezifischen Lehrpline bedeu-
ten gleichsam eine fehlende Verstehens- und Interpretationsméglichkeit von
Bildung, da gerade Curricula als »institutionalisierte Systeme des Wissens und
der Umweltinterpretation« (Oevermann, 1973/2001b, S.32) an sich als soziale
Deutungsmuster gelten:

Als solche stellen sie [Curricula, Anmerk. des Verf.] zwangsliufig eine Auswahl aus
den gesellschaftlich méglichen Formen des Wissens dar. Selbst wenn diese Auswahl
nicht explizit begriindet ist, ist (darin) objektiv eine Strukturierung zu sehen, deren
Prinzip in einer generativen Interpretation oder Regel eines sozialen Deutungsmus-
ters zu sehen ist, und das es aufzudecken gilt. Curricula sind fiir die soziologische
Analyse sozialer Deutungsmuster unter einem weiteren Gesichtspunkt von grofitem
Interesse: Sie dienen explizit der Sozialisation vom Handlungssubjekt, der gesell-
schaftlichen Steuerung sozialen Lernens. Insofern liefern sie dem zu sozialisierenden
Subjekt mit besonderem Nachdruck die Schliisselkonzepte, die es dann in konkreten
Handlungssituationen weiter ausbuchstabiert und zu individuellen Einstellungsmus-
tern konkretisiert. (Oevermann, 2001b, S. 32f.)

Es kann also von der Annahme ausgegangen werden, dass ein soziales Deutungs-
muster beziiglich der Bildung bei schwerer und mehrfacher Behinderung niche
oder nur wenig differenziert vorliegt. Umso mehr muss die konkrete Umsetzung
des Bildungsauftrages von den Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtun-
gen sozusagen immer wieder neu gedacht und interpretiert werden. Fachper-
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sonen sonderpidagogischer Einrichtungen miissen demzufolge »ein mehr oder
minder explizites Wissen dariiber erworben haben, was Bildung ist und sein
kann, weshalb das Bildungsverstindnis demzufolge auch als Deutungsmuster
bezeichnet werden kann« (Unger, 2007, S.173; vgl. Bollenbeck, 1994; Kirsch-
ner, 2010). Das Bildungsverstindnis entsteht als Deutungsmuster dadurch, dass
die einzelnen Mitglieder der sozialen Gruppe >Fachpersonen sonderpidagogi-
scher Einrichtungen<an dem »Gesamt der historisch tradierten Kennzeichnun-
gen und Merkmalen der Bildungsidee sowie der berufssozialisatorisch vermittel-
ten Handlungsroutinen ihres Berufsstandes partizipieren« (Unger, 2007, S.173)
und sich dadurch nach und nach eine gruppenspezifische Art ihres Bildungsver-
standnisses entwickelt hat.

Unger siecht im Deutungsmusteransatz eine wissenschaftliche Konzeption,
welche es ermoglicht, die permanenten Auslegungsprozesse um das Verstindnis
von Bildung zu rekonstruieren (2007, S. 172). Im Folgenden wird entsprechend
davon ausgegangen, dass sich das Bildungsverstindnis von Fachpersonen son-
derpidagogischer Einrichtungen in Form von Deutungsmustern manifestiert
und durch die Analyse von Deutungsmustern rekonstruieren lasst. Deutungs-
muster sind grundsitzlich als Alltagswissensbestinde in Form von Orientie-
rungs- und Rechtfertigungsbestinden der Mitglieder einer sozialen Gruppe zu
verstehen, womit das Bildungsverstindnis dahingehend verstanden wird, dass
sich dieses innerhalb eines sozialen Kontexts, in der vorliegenden Arbeit also
innerhalb sonderpidagogischer Einrichtungen fir Kinder und Jugendliche mit
schwerer und mehrfacher Behinderung, als gruppenspezifisches Deutungsmus-
ter zeigt. Im Folgenden ist differenziert zu kliren, was unter Deutungsmustern
und spezifisch dem Deutungsmuster Bildungsverstindnis zu verstehen ist.

8.3 Bildungsverstandnis als Deutungsmuster

Deutungsmuster sind Formen des kollektiven Bewusstseins. Friihe Uberlegun-
gen zu Deutungsmustern gehen auf Alfred Schiicz (im Begriff der Tjpisierung von
Erfabrungen), Emile Durkheim (im Begriff des conscience collective) und Claude
Lévi-Srauss (in den Mythenanalysen) zuriick (Franzmann, 2018, S.191). Im Ur-
sprung geht der Deutungsmuster-Ansatz auf Ulrich Oevermann zuriick, der die
theoretische Konzeption zum Problem kollektiver Bewusstseinsinformationen
und methodische Uberlegungen zu deren Erforschung in einem zunichst un-
verdffentlichten Manuskript (1973/2001b) ausformuliert hat. Selten wohl hat
ein unverdffentlichtes Papier als Kopie der Kopie einer Kopie eine vergleichbare
Wirkung erzielt: Eine Vielzahl von empirischen Deutungsmusteranalysen sind
in der Folge entstanden — entsprechend wird der Begriff auch unterschiedlich
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ausgelegt (Franzmann, 2018, S.191; Liiders & Meuser, 1997, S.57; Meuser &
Sackmann, 1992, S. 14; Plaf§ & Schetsche, 2001, S.512). Der Begriff des Deu-
tungsmusters gewinnt einige Jahre spiter auch in der erzichungswissenschaftli-
chen Diskussion an Bedeutung, wobei sich gemif§ Arnold (1983, S.893; 1985,
S.20f) anfinglich mindestens zwei unterschiedliche Verwendungszusammen-
hinge konstatieren lassen: Sowohl die qualitativ orientierte Bildungsforschung
wie auch die erfahrungs- bzw. subjektorientierte Weiterbildungsdidaktik bedie-
nen sich des Begriffs zur Erfassung subjektiver Strukeuren. Dabei geht es beiden
Forschungsrichtungen um die »faktisch-alleiglichen Deutungsmuster von Ange-
hérigen sozialer Gruppen, die ihre Lebenswelten selbst deutungsmifig erschlie-
Ben und aus ihrer Lebenswelt heraus agieren« (Arnold, 1983, S.893).

Ausgehend von der Beobachtung einer zunehmend inflationdren Verwendung
des Deutungsmusterbegriffs mit einhergehender abnehmender Bedeutungs-
schirfe definiert Arnold Deutungsmuster mit dem Ziel einer Begriffsklarung
und einer einheitichen Begriffsverwendung folgendermaflen:

Als Deutungsmuster werden die mehr oder weniger zeitstabilen und in gewisser Weise
stereotypen Sichtweisen und Interpretationen von Mitgliedern einer sozialen Grup-
pe bezeichnet, die diese zu ihren alltiglichen Handlungs- und Interaktionsbereichen
lebensgeschichtlich entwickelt haben. Im Einzelnen bilden diese Deutungsmuster
ein Orientierungs- und Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbestinden in der
Form grundlegender, cher latenter Situations-, Bezichungs- und Selbstdefinitionen,
in denen das Individuum seine Identitit prisentiert und seine Handlungsfihigkeit
aufrechterhilt. (Arnold, 1983, S.894)

Zur weiteren Bestimmung und Differenzierung der Eigenschaften von Deu-
tungsmustern werden im Folgenden

« erstens die »Essentials« des Deutungsmusteransatzes von Meuser und Sack-
mann (1992) beigezogen. Diese Essentials stellen die in der Deutungs-
musterforschung auffindbaren Gemeinsamkeiten dar (vgl. Plafl & Schet-
sche, 2001, S.516) und beschreiben grundsitzlich, was Deutungsmuster
ausmachen;

« zweitens auf die allgemeinen Bedeutungselemente von Arnold (1983; 1985)
zuriickgegriffen, welche in der Fachdiskussion als »konstitutive Aspekte«
(Liders, 1991, S.385) der Deutungsmuster unumginglich zu benennen
sind (vgl. Plaf§ & Schetsche, 2001, S.515);

« drittens die Funktionalitir von Deutungsmustern genauer betrachtet, da
Deutungsmuster explizit die Handlungsfihigkeit einer Person gewihr-
leisten. Dies ist in der vorliegenden Arbeit von besonderer Wichtigkeit,
da davon ausgegangen wird, dass das Deutungsmuster Bildungsverstind-
nis fiir die Fachpersonen mitunter handlungsleitend ist.
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Durch dieses Vorgehen werden im Besonderen die konstitutiven Bedeutungsele-
mente hinsichtlich des Bildungsverstindnisses als Deutungsmuster spezifiziert
sowie die Funktionalitit von Deutungsmustern beziiglich der Handlungsfihig-
keit von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen konkretisiert.

Essentials von Deutungsmustern

Meuser und Sackmann (1992) konstatieren in zahlreichen Studien trotz vie-
ler unterschiedlichen Ausdifferenzierungen und trotz theoretisch wenig ausge-
reiftem Gebrauch des Deutungsmusterbegriffs in »filigrane[r] Rekonstruktion«
(Plafd & Schetsche, 2001, S.515) sechs Gemeinsamkeiten in den Varianten des
Deutungsmusteransatzes, welche sie »summarisch-kondensiert« als »Essentials«
des Deutungsmusteransatzes zusammenfassen (Meuser & Sackmann, 1992,
S.19). Sie gelten als anerkannter Orientierungsrahmen im Deutungsmusterdis-
kurs (vgl. Liders & Meuser, 1997, S.59; J. Miiller, 2006, S. 182; Plaf§ & Schet-
sche, 2001, S.516):

1. Deutungsmuster stehen in einem funktionalen Bezug zu objektiven Handlungs-
problemen.

2. Deutungsmuster sind kollektive Sinngehalte; habituell verfestigte subjektive Deu-
tungen konstituieren noch kein Deutungsmuster.

3. Deutungsmuster haben normative Geltungskraft. Der Geltungsbereich eines
Deutungsmusters variiert zwischen der Gesamtgesellschaft und einzelnen sozialen
Gruppen.

4. Deutungsmuster sind intern konsistent strukturiert, was durch allgemeine gene-
rative Regeln verbiirgt wird.

5. Deutungsmuster sind — verglichen mit singulidren Deutungen, Einstellungen,
Meinungen — auf einer latenten, tiefenstrukturellen Ebene angesiedelt und mithin
nur begrenzt reflexiv verfiigbar.

6. Deutungsmuster haben den Status »relativer Autonomie«. Trotz des funktionalen
Bezugs auf objektive Handlungsprobleme sind sie hinsichtlich der Konstrukei-
onsprinzipien und Giiltigkeitskriterien autonom und konstituieren so eine eigene
Dimension sozialer Wirklichkeit. Das erklirt die betrichtliche Stabilitit von Deu-
tungsmustern, die allerdings prinzipiell als entwicklungsoffen konzipiert sind.
(Meuser & Sackmann, 1992, S. 19)

Die aufgefiihrten Definitionsmerkmale zeigen zusammengefasst auf, dass sich
der Deutungsmusteransatz in der »Diskussion {iber das Verhiltnis von Verhalten
und Struktur« verortet und zwischen objektiven gesellschaftlichen Handlungs-
problemen und deren subjektiven Bewiltigung zu vermitteln sucht (Liiders &
Meuser, 1997, S.59). Zwei Charakterziige des Verstindnisses von sozialen Deu-
tungsmustern zeigen sich entsprechend als wichtig:
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+ Erstens werden unter Deutungsmustern nicht »isolierte Meinungen
oder Einstellung zu einem partikularen Handlungsobjekt« verstanden,
sondern »in sich nach allgemeinen Konsistenzregeln strukturierte Ar-
gumentationszusammenhinge« (Oevermann, 2001b, S.5). Deutungs-
muster sind also nicht als Einzelfille des Verstehens aufzufassen. Viel-
mehr bilden sie ganze Argumentationszusammenhinge, welche sowohl
transsubjektiv logisch als handlungsleitende, zumeist latent wirksame
Orientierungsstrukturen in deutungsbediirftigen Situationen abrufbar
als auch intersubjektiv kommunizier- und verstehbar sind. Individuelle
Einstellungen und Handlungsorientierungen sind dementsprechend in
ihrer Ausprigung individuell, gleichzeitig aber abhingig von kollektiven
Interpretations- und Legitimationsweisen (Oevermann, 2001a, S.43):
Obhne sozial verfiighare Deutungsangebote konnen keine Interessen und
Wertiiberzeugungen als Orientierungsmafistibe fiir das eigene Handeln
abgeleitet bzw. generiert und noch weniger zum Ausdruck gebracht und
kommuniziert werden (Ullrich, 1999a, S.429).

+ Zweitens sind Deutungsmuster »funktional immer auf eine Systematik
von objektiven Handlungsproblemen bezogen, die deutungsbediirftig
sind« (Oevermann, 2001b, S.5). Deutungsmuster entstehen innerhalb
einer sozialen Gruppe, welche bestimmete und immer wiederkehrende
handlungsauffordernde Situationen antrifft. Deutungsmuster sind daher
»immer als Antworten auf strukturelle Handlungsprobleme aufzufas-
sen« (Oevermann, 2001b, S.23). Keller begreift dementsprechend Deu-
tungsmuster als »Ergebnis der »sozialen Konstruktion von Wirklichkeit,
d.h. ein historisch-interaktiv entstandenes, mehr oder weniger komple-
xes Interpretationsmuster fiir weltliche Phinomene, in dem Interpreta-
mente mit Handlungsorientierungen, Regeln u.a. verbunden werdenc
(2008, S.85). Sackmann bezeichnet Deutungsmuster gleichermaflen
als »kulturelles Wissen« (1992, S.199), das dem Individuum in seiner
Lebensumwelt Orientierung erméglicht sowie Wahrnehmung von Ge-
genstinden und Sachverhalten und den Umgang damit erlaubt. Dieser
Wahrnehmungsakt und die jeweilige Deutung der Realitit tragen maf3-
geblich dazu bei, dass die Objektwelt mitkonstituiert wird. Oevermann
hilt in diesem Zusammenhang ausdriicklich an der Verinderbarkeit
der Deutungsmuster fest: Deutungsmuster ermoglichen Reflexion und
kénnen durch Reflexion verindert werden. Zentral unterstreicht er, dass
soziale Deutungsmuster als »historisch wandelbare Systeme« sowie »als
Weltinterpretationen mit generativem Status gedacht werden, die prinzi-
piell entwicklungsoffen sind« (1973/2001b, S. 8f.).
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Weil beide Grundannahmen in der Realitit selbst »zirkulir miteinander ver-
kniipft« (Oevermann, 2001b, S.5) sind, kénnen Deutungsmuster zusammen-
gefasst verstanden werden als »kollektiv geteilte Argumentationsstrukturen, die
auf objektive Handlungsprobleme bezogen sind« (Plaf & Schetsche, 2001,
S.514).

An dieser Stelle muss festgestellt werden, dass eine eindeutige Definition von
Deutungsmustern nicht vorliegt. Eine solche Definition erscheint auch nicht
ohne weiteres sinnvoll, »da eine Definition insofern immer essentialistischen
Charakter hat, als sie ihren Gegenstand priformiert« (Althoff, 1998, S.97;
vgl. Liders, 1991, S.380f.). Was schliellich unter Deutungsmuster verstanden
wird, hingt von der Fragestellung, dem Gegenstand der Analyse und dem ver-
fiigbaren Material ab. Der jeweilig zugrundeliegende praktische Verwendungs-
zusammenhang bestimmt also die Definition des Deutungsmusters (Liiders,
1991, S.379). Aus diesem Grund werden die folgenden Ausfithrungen zu den
Bedeutungselementen von Deutungsmustern nach Arnold (1983; 1985) und
der Funktionalitit von Deutungsmustern nach Schetsche (1992) konkretisie-
rend hinsichtlich des Deutungsmusters »Bildungsverstindnis« dargestellt.

Bedeutungselemente von Deutungsmustern

Arnold (1983, S.894ff; 1985, S.24ff)) schreibt dem Deutungsmusterbegriff
zehn Bedeutungselemente zur niheren Prizisierung zu. Diese konstitutiven Ele-
mente von Deutungsmustern sollen im Folgenden zur differenzierten Bestim-
mung des Deutungsmusterbegriffs dargestellt und jeweils Uberlegungen dazu
angestellt werden, welche spezifische Bedeutungen fiir das Deutungsmuster Bil-
dungsverstindnis abzuleiten sind.

«  Element der Perspektivitir

Das Element der Perspektivitit von Deutungsmustern nimmt den
grundlegenden Aspekt des Deutungsmusteransatzes auf. Dieser griindet
in der Konstitution des menschlichen Bewusstseins und umschreibt die
Frage, inwiefern Wissen bzw. Deutungsmuster eines Individuums mit
seiner sozialen Wirklichkeit in Vermittlungszusammenhang stehen (Ar-
nold, 1983, S.895). Die Perspektivitit verdeutlicht, dass die Lebenswelt
eines Menschen durch andere immer nur relativ im Hinblick auf die spe-
zifischen Erfahrungen, Intentionen und Motivationen wahrgenommen
werden kann. Die tatsichliche, objektive Wirklichkeit ist dem Individu-
um als solche nicht zuginglich, sondern nur aufgrund der bereits verfiig-
baren Deutungsmuster und lebensgeschichtlichen Erfahrungen erfassbar
(Arnold, 1985, S.29).



Bildungsverstandnis als Deutungsmuster 281

Die Perspektivitir manifestiert sich fiir Fachpersonen sonderpidagogi-
scher Einrichtungen in ihrem professionellen Handlungsfeld. Bildungs-
situationen, welche Interpretation, Beurteilung und Handlung impli-
zieren, werden durch die beteiligten Personen mit den vorhanden Deu-
tungsmustern und lebensgeschichdlichen Erfahrungen wahrgenommen
und gestaltet, wodurch fiir jede agierende Person eine subjektive soziale
Realitit entsteht. Daraus kann abgeleitet werden, dass im Prozess der
Auseinandersetzung mit den deutungsbediirftigen Handlungs- und Be-
grindungsproblematiken in der Umsetzung des Bildungsauftrages son-
derpidagogischer Einrichtungen von den Fachpersonen unterschiedliche
und jeweils nur gewisse Elemente der Bildungsidee aufgenommen und
mit einbezogen werden. Die daraus resultierenden Bildungsverstindnis-
se werden dementsprechend nur Teilbereiche und Konkretisierungen
der Bildungsidee sein und deshalb eine spezifische Kontur aufweisen
(vgl. Unger, 2007, S.173).

o Element der Plausibilitit

Deutungsmuster sind als Teil des alltdglichen Routinewissens zu ver-
stehen, welches dem Individuum ein unmittelbares Interpretieren und
Handeln unter Zeitdruck und in problematischen Situationen ermég-
licht. Die objektiven Bedingungen der natiirlichen und sozialen All-
tagswirklichkeit und ihre subjektive Erfahrung miissen dafiir sinnhaft
miteinander verbunden sein (Arnold, 1985, S.32ff). Deutungsmuster
als elementares soziales Wissen ermdglichen dem Individuum eine All-
tagsplausibilitit, welche ihm hilft, die umgebende Wirklichkeit mit ihren
einzelnen Bedingungsfaktoren wahrzunehmen und nach bekannten und
bewihrten Mustern zu interpretieren und zu verstehen. Sie erlauben dem
Individuum dadurch eine Gewissheit dariiber zu erlangen und eine Aus-
richtung des Handelns zu realisieren (vgl. Arnold, 1983, S.895).
Bildungsverstindnisse bzw. Deutungsmuster, welche sich bei Fachper-
sonen sonderpidagogischer Einrichtungen hinsichtlich der Bildungsidee
ausgestaltet haben, miissen sich in den realen Interpretations- und Hand-
lungssituationen fiir das Individuum (mehrfach) dahingehend bewihrt
haben, dass eine derartige Situation plausibel erfahren und bewiltigt
werden konnte. Erst durch diese Bewihrung kénnen routiniertes pro-
fessionelles Handeln und eine berufliche Identitit entstehen (vgl. Unger,
2007, S.173).

o Element der Latenz
»Das Element der Latenz von Deutungsmustern verweist darauf, dass
Deutungsmuster im alltdglichen Handlungsvollzug nicht stindig expli-
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ziert werden miissen bzw. konnen und demzufolge als alltdgliches Rou-
tinewissen den interagierenden Subjekten nur in eingeschrinktem Maf3e
reflexiv verfiigbar sind« (Arnold, 1983, S.895). Arnold vermutet, dass
durch die lebensgeschichtliche Aneignung und »Sedimentierung von Si-
tuations-, Beziechungs- und Selbstdefinitionen im Prozess der Entstehung
der Soziogenese« (1985, S.39) lebensbereichsspezifische Grundmuster
entstehen, welche als »Tiefenstruktur latenter Deutungsmuster« (1985,
S.40) zu verstehen sind. Aufgrund dieser Latenz lassen sich Deutungs-
muster zwar in der Performanz des Individuums wiederfinden, treten
aber jeweils »im Gewande« unterschiedlich verbalisierter Auflerungen«
(Arnold, 1983, S.895) auf. Ullrich sieht aufgrund dieses »emergenten
Charakters« (1999b, S.4) nicht die Méglichkeit einer direkten Erfassung
bzw. Abfragung von Deutungsmuster (vgl. Oevermann, 2001b, S.10):
Dem alltagsweltlichen Interaktionspartner sowie dem sozialforschenden
Interessierten zeigen sich vorab individuelle Beobachtungen, Interpreta-
tionen und Bewertungen, welche eine Situation konstruieren oder ein
Handeln begriinden und rechtfertigen. Diese offenbaren Erliuterungen
bzw. Manifestationen und Konkretionen werden als »Derivate von Deu-
tungsmustern« (Oevermann, 2001b, S.20) oder als »Derivationen« (Ull-
rich, 1999b, S.5) bezeichnet: »Derivationen sind also kommunizierte
Konkretisierungen oder Adaptionen von Deutungsmustern, deren vor-
nehmlicher Zweck darin besteht, das eigene Handeln gegeniiber Interak-
tionsteilnehmern zu erkliren und zu begriinden« (Ullrich, 1999D, S.5).

Die Eigenschaft der Latenz des Deutungsmusters Bildungsverstindnis
zeigt sich dahingehend, dass Fachpersonen ihr Bildungsverstindnis in
ihrem routinierten Interpretieren und Handeln hinsichtlich des Bil-
dungsauftrages nicht stetig neu explizieren miissen, wobei das Bildungs-
verstindnis der Person iiberhaupt nur in einem gewissen Mafle refle-
xiv zuginglich ist. Einerseits manifestiert sich hier im Besonderen die
Schwierigkeit der Erfassung und Rekonstruktion des Deutungsmusters
Bildungsverstindnis. Andererseits ist davon auszugehen, dass Fachperso-
nen in Bezug auf typische, berufsbezogene Problemstellungen argumen-
tative Handlungsbegriindungen dufern und dadurch einen Ausdruck fiir
Aspekte ihres Bildungsverstindnisses finden koénnen (vgl. Unger, 2007,
S.173f.).

Element der Persistenz friiherer Erfabrungen

Durch sozialisatorische Einfliisse und Erfahrungen im Lebenslauf sehr
frith erworbenen Deutungsmustern komme cine sehr nachhaltige und
nachdriickliche Wirkung fiir das gesamte spitere Leben zu. Eine be-
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sondere Persistenz findet sich hauptsichlich in normativen Deutungs-
mustern, welche gegeniiber Anderungen und Infragestellungen einer
behartlich-resistenten Prigewirkung unterliegen (Arnold, 1983, S.897).
Als wesentliche Griinde fiir die Bestdndigkeit frither Erfahrungen werden
die hohe Abhingigkeit und die grofSe Affektivitit der Kindheitssozialisa-
tion gesehen (Arnold, 1985, S.60).

Das Element der Persistenz friiherer Erfabrungen zeigt sich im Deutungs-
muster beziiglich der Bildungsidee dahingehend, dass dieses in dircktem
Zusammenhang mit eigenen Bildungserfahrungen steht (Tippele &
B. Schmidt, 2006, S.38f). Das individuelle Bildungsverstindnis wird
also zu einem wesentlichen Teil durch die eigene Bildungsbiographie be-
einflusst.

o Element der Reduktion der Komplexitit

Das Element der Reduktion der Komplexitit beschreibt die Tatsache,
dass Deutungsmuster zumeist in einfacher Form, gelegentlich in stereoty-
pen bzw. redensartmifligen Erklirungs-, Zuschreibungs- und Wertmus-
tern wiedergegeben werden und demnach »vereindeutigend-selegierend,
abschirmend und orientierend« sind (Arnold, 1983, S. 896). Oevermann
schreibt Deutungsmustern »ihre je eigene Logik« und ihre je »eigenen
Kriterien der »Verniinftigkeitc und »Giiltigkeit« zu (1973/2001b, S.5).
Erst durch die Reduktion der Komplexitit von Handlungssituationen
auf bekannte, prignante und teilweise auch formelhafte Strukturen
und Grundmuster wird es dem Individuum méglich, Eindeutigkeit in
Handlungskontexten herzustellen, sich rasch und erfahrungsgeleitet im
Handeln zu orientieren und sich vor Infragestellungen abzusichern. Die
Herstellung einer Uberschaubarkeit ist somit »Voraussetzung fiir die Ori-
entierung in alltdglichen Handlungszusammenhingen (Arnold, 1985,
S. 406).

Die Reduktion der Komplexitiit zeigt sich im Deutungsmuster Bildungs-
verstindnis dahingehend, dass dessen innere Logik eine konsistente,
plausible Deutung von Bildung aufweist, die in Situationen der Umset-
zung des Bildungsauftrages ein Grundmuster fiir rasches Handeln bietet
und Situationen dahingehend vereinfacht, dass im konkreten Moment
nicht mehr alle situationsbedingenden Faktoren einzeln und von Grund
auf miteinbezogen und analysiert werden miissen. Dadurch erst wird die
alledgliche Handlungsfihigkeic fiir die Fachpersonen gewihrleistet.

o Element der Kontinuitit

Deutungsmuster als »lebensgeschichtlich erworbene und bewihrte Mus-
ter der Weltaufordnung« (Arnold, 1983, S.896) sind auf Kontinuitit
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angelegt, welchen eine gewisse Bestindigkeit und Beharrungstendenz
zuzuschreiben ist. Es ldsst sich vermuten, »dass in der Regel Situationen
so gedeutet werden, dass keine allzu groffe Diskontinuitit und Inkompa-
tibilitdt gegeniiber bisherigen Selbstverstindlichkeiten im Weltbild auf-
bricht« (Arnold, 1983, S.896). Deutungsmuster sind jedoch keinesfalls
»starre und verfestigte Aufordnungsraster« (Arnold, 1985, S.50), welche
keine Verinderungen zulassen: Als Bestandteile der »subjektiven Nor-
malisierungsbemithungen« (Arnold, 1985, S.50) zwischen subjektiver
Vergangenheit und Zukunft unterliegen sie einer permanenten Auffor-
derung der Interpretation und Reinterpretation. Grundlegende Verinde-
rungen von Deutungsmustern lassen sich hauptsichlich in Krisen- oder
Umbruchsituationen erwarten: Bisher giiltige und bewihrte Deutungs-
muster zeigen sich dann in ihrer Plausibilitdt insgesamt eingeschrinke
und scheinen hiufig in ihrer Deutungskraft nicht mehr auszureichen,
wodurch neues Wissen zur Situationsbewiltigung erarbeitet werden
muss (Arnold, 1985, S.501f.).

Das Element der Kontinuitir zeigt sich hinsichdich des Bildungsver-
stindnisses von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen als
erworbenes und bewihrtes Muster beziiglich der Deutung von Bildung
und in der Umsetzung des Bildungsauftrages und erfihrt dadurch eine
gewisse Bestdndigkeit. Es ist davon auszugehen, dass vor allem Krisen-
oder Umbruchsituationen Verinderungen im Bildungsverstindnis der
Fachpersonen bewirken.

Element der gesellschaftlichen Vermitteltheit

Das Element der gesellschaftlichen Vermitteltheit beschreibt, dass Deu-
tungsmuster nicht nur als Bestandteile eines individuellen Bewusstseins,
sondern auch als Produkte der Sozialisation als individuelle Antwort auf
einen »gesellschaftlich, durch institutionalisierte Handlungsanforderun-
gen vermittelten Deutungszwang« (Arnold, 1983, S.897) zu begreifen
sind. Den Deutungsmustern eines Individuums liegen demnach neben
subjektiv-sinnhaften Relevanzstrukturen auch historisch-gesellschaftli-
che Strukturen zugrunde, die in einer gréfleren Gruppe von Menschen
anzutreffen sind: Dabei lisst sich »eine Dialektik zwischen den dem In-
dividuum im Sozialisationsprozess angetragenen kollektiven Deutungs-
mustern und den in eine aktive Auseinandersetzung mit diesen eingehen-
den Absichten und Bediirfnissen konstatieren« (Arnold, 1983, S.897).
Das gesellschaftlich vermittelte Deutungsmuster Bildungsverstindnis fin-
det in seinem entstehungsgeschichtlichen Muster fiir die Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
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sowohl in der theoretischen Auseinandersetzung beziiglich Bildungsidee
wie auch in der praktischen, schulorganisatorischen Umsetzung bis in
die 1970er Jahre keinen Platz (vgl. Kap. 6). Die schliefSlich erfolgreiche
Einforderung und Umsetzung des Bildungsanrechts dieser Schiilerschaft
(vgl. Kap. 7) zeigt entsprechend auf, dass sich zwar das vorherrschende
Bildungsverstindnis in seiner Kontinuitir und Konsistenz lange Zeit be-
wihrt hat, sich jedoch schliefilich verinderte.

Unger beschreibt mit dem gesellschafilich iibertragenen Bildungsaufirag
an Bildungseinrichtungen und der geschichilich entwickelten Verkniipfung
zwischen Bildungsidee und Lehrerprofession zwei dem subjektiven Deuten
der Bildungsidee vorgelagerte Rahmenbedingungen, aus denen geschlos-
sen werden kann, dass sich Lehrpersonen in Bildungseinrichtungen
tatsichlich am Konzept »Bildung« orientieren und ihr Handeln daran
ausrichten. Dadurch kann der Charakter der Kontinuitit des jeweilig
individuellen wie auch des sozialen Bildungsverstindnisses abgeleitet
werden (Unger, 2007, S.174). Fiir die Bildungsverstindnisse von Fach-
personen sonderpidagogischer Einrichtungen lassen sich dabei folgende
Uberlegungen machen:

Mit dem Bildungsaufirag an sonderpidagogische Einrichtungen fiir Kin-
der und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung ist eine
Rahmenbedingung gegeben, welche fiir die Fachpersonen als Orien-
tierungshilfe dient. Durch die Aufgabenstellung des Bildungsauftrages
kann davon ausgegangen werden, dass sich innerhalb des Kreises von
Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen eine spezifische Aus-
legung der Bildungsidee zeigt.

Die geschichtlich gewachsene Verkniipfung zwischen der Bildungsidee und
der Professionen sonderpidagogischer Einrichtungen zeigt sich auf-
grund zweier Aspekte weniger deutlich als die von Unger aufgefiihrte
Verkniipfung der Bildungsidee und der Lehrerprofession (2007, S. 174):
Erstens erfihre die historisch konstituierte Bildungsidee erst in der kiir-
zesten Vergangenheit Uberlegungen zur Bildung unter den Vorausset-
zungen einer schweren und mehrfachen Behinderung. Entsprechend ist
das historisch geprigte Bildungsverstindnis der Professionen, welche sich
mit Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung beschiftigen, kurz und wird regelmiflig durch die anhaltende In-
fragestellung der Bildungsfihigkeit dieser Schiilerschaft der Bewihrung
ausgesetzt (vgl. Kap. 2.2). Zweitens sind bei der Bildung von Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung mehrere
Fachdisziplinen involviert (vgl. Kap. 2.3), wobei davon auszugehen ist,
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dass dabei historisch unterschiedliche Verkniipfungen und Zuginge zur
Bildungsidee anzutreffen sind. Folglich sind diese Tatsachen als Rahmen-
bedingung fiir das Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpida-
gogischer Einrichtungen differenziert zu berticksichtigen.

Element der Konsistenz

Der innere Zusammenhang von mehreren Deutungsmustern eines In-
dividuums ist auf Konsistenz ausgelegt und durch Konsistenzregeln ge-
prigt: »Man muss davon ausgehen, dass bis zu einem gewissen Grade
Inkonsistenzen zwischen Deutungsmustern auftreten kénnen, ohne dass
eine handlungslihmende Irritation fiir das Individuum damit verbun-
den ist« (Arnold, 1983, S.897). Das Individuum kann in seiner Auf-
fassung und Erklirung seiner Lebenswelt gewisse Widerspriichlichkeiten
zwischen einzelnen Deutungsmustern akzeptieren, ohne dass dabei die
strukturelle Gesamtheit der Deutungsmuster in Frage gestellt werden
muss. Offensichtliche Unvereinbarkeiten kénnen durch eine Vielzahl
von »identitdtspolitischen Techniken« (Arnold, 1983, S.897) voriiberge-
hend oder auf Dauer als nicht existent oder nicht bedeutsam eingestuft
und routinemiflig auscinandergehalten werden. Zur Erhaltung bzw. auch
Widerherstellung der Konsistenz sind dariiber hinaus Anpassungen und
Modifizierungen der Deutungsmuster iiblich (Arnold, 1983, S.897).
Das Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpidagogischer Ein-
richtungen wird in den alltdglichen Interpretations- und Handlungsan-
forderungen gepriift: Es kann bei der Interpretations- und Handlungsbe-
griindung dazu kommen, dass zwischen den cingebrachten Geltungsan-
spriichen bildungsrelevanter Aspekte und beispielsweise normativen oder
dkonomischen Geltungsanspriichen, welche mit Bildung nichts zu tun
haben, Inkompatibilititen auftreten (Unger, 2007, S.174). Deutungs-
muster sind auf innere Konsistenz ausgelegt, wodurch das handelnde In-
dividuum verschiedene, sich in gewissen Aspekten konkurrierende Deu-
tungsmuster aufeinander abstimmen muss. Dies kann einerseits durch
die ginzliche Ausblendung einzelner konkurrierender Gesichtspunkte
oder andererseits durch eine gegenseitige Anpassung der Deutungsmus-
ter erfolgen. Es kann also davon ausgegangen werden, dass das Bildungs-
verstindnis und andere Deutungsmuster sich durch ihren inneren Zu-
sammenhang als konsistent erweisen.

Element der relativen Flexibilitiit

Die relative Flexibilitit von Deutungsmustern meint die Verinderung
bzw. die Anpassung der Deutungsmuster eines Individuums hinsichtlich
seines tatsichlichen Handelns. Arnold (1983, S.898) geht allgemein da-
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von aus, dass die sich in typischen Situations-, Bezichungs- und Selbst-
definitionen darstellenden Wissensbestinde fiir das tatsichliche Handeln
eine wichtige Orientierungsfunktion erhalten. Deutungsmuster helfen
dem Individuum bei seiner Interpretation der Wirklichkeit seiner Le-
bensumwelt und leiten auf der Grundlage impliziter Wert- und Entschei-
dungsmaf3stibe sein Verhalten im Alltagsleben. Dieses Orientierungspo-
tential der Deutungsmuster ermoglicht es dem Menschen, sich in seinem
Wirklichkeitsbereich zurechtzufinden, wobei gleichzeitig die Deutungs-
muster stindig auf dem Priifstand ihrer Situationsadiquatheit stehen.
Deutungsmuster werden durch ihren Handlungserfolg in ihrer Adiquat-
heit kontrolliert und falls notig korrigiert, abgewandelt und verdndert.
Bei Bedarf entstehen neue, wodurch das gesamte Deutungsmustersystem
weiterentwickelt wird. »Gleichzeitig erfiillen die Deutungsmuster eine
wichtige Schutzfunktion, da sie der internen und externen Handlungs-
rechtfertigung dienen und dadurch die Kontinuitit des Identititskon-
zeptes und des Selbstwertgefiihls gewihrleisten« (Arnold, 1985, S.69).
Diese Funktion wirket in einem gewissen Maf§ immunisierend beziiglich
Verinderungen der Deutungsmuster und schiitzt dadurch das Individu-
um bei Misserfolgen vor permanentem Riickbezug auf das eigene Han-
deln und dessen Infragestellung. Im Extremfall bleiben Deutungsmuster
starr und unflexibel, wobei Misserfolge ausschlief3lich externalisierend als
Schicksalsschlige oder Verschworungsfolge interpretiert werden und es
zu einer Wirklichkeitsverkennung kommen kann (Arnold, 1983, S.898;
1985, S.69¢1.).

Mit seiner relativen Flexibilitir begegnet das Deutungsmuster Bildungs-
verstindnis den stindigen Priifsteinen der alltiglichen Handlungs- und
Entscheidungspraxis (von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrich-
tungen) in zweierlei Hinsicht: Durch die Kontrolle seiner Adiquatheit
und die Maglichkeit von Korrekturen, Abwandlungen und Einbezug
neuer Aspekte wird das Bildungsverstindnis einerseits angepasst und wei-
terentwickelt. Andererseits gewihrleistet das Bildungsverstindnis durch
seine Eigenschaften der Kontinuitit und Komplexititsreduzierung eine
»Schutzfunktion«, die die Handlungsfihigkeit einer Fachperson nicht
permanent und durch jeden noch so kleinen Storfakeor hinterfragt.

o Element der systematisch-hierarchischen Ordnung
Einzelne Deutungsmuster existieren trotz unterschiedlicher Auspriagun-
gen in Wichtigkeit und Bedeutsamkeit nicht isoliert und ohne gegensei-
tige Bezichung innerhalb des Wissensbestandes eines Individuums. Nach
Ullrich kann von einer »Vielschichtigkeit von Handlungsorientierun-
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gen« (1999a, S.430) ausgegangen werden, wobei ein Handlungsentwurf
jeweils durch eine spezifische Kombination kognitiver, evaluativer, nor-
mativer und expressiver Komponenten bestimmt wird. Die Deutungs-
muster konstituieren sich im Rahmen einer systemisch-hierarchischen
Ordnung und beziehen sich innerhalb dieses Systems aufeinander (Ar-
nold, 1983, S.898). Es ist davon auszugehen, dass sich aus den zentralen
und grundlegenden Elementen dieser Deutungsmusterhierarchie, wel-
che nur teilweise bewusst und unmittelbar verbalisierbar sind, eine Reihe
von situationsspezifischen Deutungsmustern ableiten lassen, welche sich
lebensbereichsspezifisch ausdifferenzieren (Arnold, 1985, S.73). »Die
grundlegenden Deutungsmuster diirfen die stabilsten Orientierungspo-
tentiale darstellen und deshalb gegeniiber Anderungen grofle Resistenz
aufweisen« (Arnold, 1983, S. 899).

Aufgrund der systematisch-hierarchischen Ordnung von Deutungsmustern
lasst sich ableiten, dass in Interpretations- und Handlungssituationen
von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen das Bildungs-
verstindnis eines von mehreren wirksamen Deutungsmustern ist. Die
systematisch-hierarchische Ordnung wie auch die Konsistenz und Flexi-
bilitit von Deutungsmustern verdeutlichen, dass »Deutungsmuster iiber
Bildung sowohl unter bildungsbezogenen als auch gegeniiber bildungs-
ideell als irrelevant zu bezeichnenden Geltungsanspriichen vom Subjeke
gemifl ihrer Bedeutsamkeit interpretiert und ausgelegt werden« (Unger,
2007, S.174). Es ist daher moglich, dass eine Fachperson hinsichtlich
ciner dargestellten Problemsituation unterschiedliche Auffassungen der
Problemldsungen auffithre. Des Weiteren kann es moglich sein, dass in-
nerhalb einer einzelnen dargestellten Losungsmoglichkeit verschiedene
bildungsrelevante Zielvorstellungen dargestellt werden, welche sich ge-
genseitig konkurrieren, ohne dass die Fachperson sich dessen bewusst ist
(Unger, 2007, S.174).

Funktionalitat und Relevanz von Deutungsmustern

Aufgrund der vorausgehenden Ausfithrungen tiber die Essentials (nach Meu-
ser & Sackmann, 1992) und die Bedeutungselemente (nach Arnold, 1983;

1985) von Deutungsmustern konnen Deutungsmuster zusammengefasst als

»sozial geltende, mit Anleitungen zum Handeln verbundene Interpretationen
der Umwelt und des Selbst« (Hoflling, Plaf§ & Schetsche, 2002, Abs. 4) verstan-
den werden. Kollektiv geteilte Deutungsmuster prigen als »gemeinsame Proto-
kolle« (Plafy & Schetsche, 2001, S.525) bzw. als Anleitungen zum Handeln die
individuellen Wahrnehmungsschemata und lassen als relevante Orientierungs-
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hilfen Handlungsroutinen entstehen, wodurch vielfiltig-komplexe Handlungs-
aufforderungen im sozialen Kontext erst bewiltigbar werden. Fachpersonen
sonderpidagogischer Einrichtungen orientieren sich in ihren professionellen
Interpretationen, Handlungen und Beurteilungen an verschiedenen Deutungs-
mustern, wobei das Deutungsmuster >Bildungsverstindnisc aufgrund des den
Fachpersonen zugeschriebenen Bildungsauftrages eine wesentliche Rolle spielt.
Entsprechend kann davon ausgegangen werden, dass das Bildungsverstindnis
(neben mdoglichen anderen Deutungsmustern) fiir das professionelle Handeln
leitend ist. Im Folgenden geht es daher um eine explizite Darstellung, welche
Funktionen das Bildungsverstindnis als Deutungsmuster fiir Fachpersonen son-
derpidagogischer Einrichtungen haben kann.

Schetsche (1992, S.66ft; vgl. Plal & Schetsche, 2001, S.525f) stelle fiinf
Funktionen von Deutungsmustern fiir das handelnde Individuum fest:

« Komplexititsreduktion

Deutungsmuster reduzierten die Komplexitit von Interpretations- und
Handlungssituationen, machen diese dadurch iiberschaubar und geben
einfache Entscheidungs- und Beurteilungsregeln vor. »Standardentschei-
dungen« (Schetsche, 1992, S. 66) charakterisieren sich durch Effekte der
emotionalen Absicherung und weisen ecinen affektiven Charakter zur
Handlungsaufforderung auf. Dies erméglicht einerseits eine Uberschau-
barkeit des (Interpretations- und Handlungs-)Alltags und eine Vereinfa-
chung von Entscheidungen und Beurteilungen. Andererseits erschwert
ein routinierter Alltagsiiberblick jedoch »differenzierte Uberlegungen
und Werturteile« (Schetsche, 1992, S. 66).

«  Beschleunigung der Reaktion auf komplexe Situationen

Die Reduzierung der komplexen Zusammenhinge einer Handlungssi-
tuation auf bewihrte Grundmuster und Handlungsroutinen erméglicht
dem Individuum schnelle Handlungs(re)aktionen, ohne dabei die Ge-
samtkomplexitit einer Situation mit ihren Einzelfaktoren »bis zum Ende«
durchdenken zu miissen. Bewihrte Problemldsungen, Interpretations-
schemata und Standardhandeln liegen im Deutungsmuster »fertigc vor
und konnen aktiviert werden (Schetsche, 1992, S.66f.). »Denkmuster
stellen damit »systematische Abkiirzungsstrategien« der Problemverarbei-
tung dar« (Schetsche, 1992, S.67).

« Verdeckung von Widerspriichen
Alltagssituationen wie auch das eigene Handeln sind von Widerspriichen
und logischen Briichen geprigt. Deutungsmuster glitten und tiberde-
cken diese und bieten dadurch eine konsistente Ordnung, welche die
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chaotisch prisentierte Realitit nicht zeigt: »Die Deutungen des Mus-
ters werden [...] an die Stelle der Realitit gesetzt; diese erscheint wider-
spruchsfrei, insofern das Muster es ist« (Schetsche, 1992, S.67).

o Erleichterung der Verstindigung

Deutungsmuster ermoglichen eine vereinfachte und schnellere Verstin-
digung in Alltagssituationen, wenn die beteiligten Individuen tiber das
gleiche, auf eine bestimmte Situation bezogene Deutungsmuster verfii-
gen. Bei den Individuen erfolgen durch diese Orientierungshilfe dhnliche
Interpretationen, Problemidentifizierungen, Empfindungen, Beurteilun-
gen und Handlungen aufgrund der gleichen Situation. Bei der gemein-
samen Problemdiskussion und Handlungsplanung miissen folglich nicht
mehr alle Einzelaspekte diskutiert werden, da fiir alle klar ist, »worum es
geht« (Schetsche, 1992, S. 68). Derartige Prozesse der Verstindigung und
des gemeinsamen Handelns wiirden ohne Deutungsmuster konflikereich
und langwierig (Schetsche, 1992, S. 671).

s Erlangung von Selbstbestitigung

Durch aufeinander abgestimmte Interpretationen von Situationen und
ebensolchen Handlungsplinen erfahren die Individuen innerhalb des
Handlungskontextes die Bestitigung, eine Situation richtig und kompe-
tent wahrnehmen und darauf reagieren zu kénnen. Die Erfahrung einer
befriedigenden Verstindigung mit anderen Personen und das Erhalten
von bestirkenden Riickmeldungen wirken positiv und vermitteln Ge-
fihle des Verstandenwerdens und der Zugehorigkeit (Schetsche, 1992,
S.68).

Zusammengefasst kann die Relevanz von Deutungsmustern darin verortet wer-
den, dass Deutungsmuster (und dementsprechend auch das Bildungsverstind-
nis) als funktionale Orientierungshilfen und Anleitungen zum Handeln zur
Strukturierung des kollektiven Alltagshandelns bzw. der objekriven Situationen
dienen, indem sie Modelle von (ideal-)typischen Situationen abbilden, unter
welchen Sachverhalte, Ereignisse und Erfahrungen anhand bestimmter Kriteri-
en zusammengefasst werden (vgl. Abb. 7). Die damit einhergehende Reduktion
der Komplexitit von Situationen ermoglicht es dem Individuum, diese Situati-
onen kognitiv und praktisch zu bewiltigen und einzelne Informationen aufzu-
nehmen, zu bewerten und in vorhandenes Wissen einzuordnen (Adaption) und
damit die individuellen Priidispositionen weiter zu entwickeln. Deutungsmuster
gewihrleisten damit die Handlungsfihigkeit einer Person, bleiben gleichzeitig
jedoch fur die Aulenwelt nur durch die konkreten Handlungsvollziige und
die jeweilig prisentierte Identitit des Individuums ersichtlich. Die sichtbaren
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Handlungen erfahren ihre Legitimation schliefilich nur in konkret formulier-
ten Beschreibungen, Erzihlungen, Argumentationen, Uberzeugungen und Be-
grindungen (Hoflling et al., 2002, Abs. 4; Ullrich, 1999b, S.4f.; Oevermann,
2001a, S.38fF,; Plafl & Schetsche, 2001, S.524ff.). Diese Manifestationen und
Konkretionen der Deutungsmuster werden als »Derivate von Deutungsmuster«
(Oevermann, 2001b, S.20) verstanden, deren vornehmlicher Zweck darin be-
steht, das eigene Handeln gegeniiber anderen zu erkliren und zu begriinden
(Ullrich, 1999a, S.430).

Derivationen

(als Handlungsbegriindungen)

T Legitimation

Handlungsorientierungen

(beobachtbare Handlungen)

t

Situationsdefinitionen

Reproduktion

Individuelle
Pradispositionen

N

'T Adaption

—> Objektive
<«

Deutungsmuster Situationen

(sozial verfugbare und kommunizierbare
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Abbildung 7. Deutungsmuster, Situationsdefinitionen, Handlungsorientierungen und Deri-
vationen (in Anlehnung an Ullrich, 1999, S.5).

Die Analyse von Deutungsmustern ist daher mafigeblich bestrebt, Deutungsmus-
ter mittels der in Erfahrung zu bringenden Derivationen sowie den beobachtba-
ren Situationsdefinitionen und Handlungsorientierungen zu rekonstruieren.

8.4 Aspekte der Deutungsmusteranalyse

Analysen von Deutungsmustern verfolgen als Ziel die Darstellung von sozialen
Handlungsorientierungen und deren jeweils spezifischen Konstitutionsbedin-
gungen. Dieses Interesse ergibt sich aus der wissenssoziologischen Einsich, dass
die Einstellungen und Handlungsorientierungen eines Individuums immer von
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kollektiv verfiigbaren Interpretations- und Begriindungsméglichkeiten abhingig
sind (Plal & Schetsche, 2001, S.522ff.). Sozial verfiighare Deutungsangebote
ermdglichen es dem Individuum erst, eigene Interessen und Wertiiberzeugungen
als handlungsleitende Orientierungsmafstibe zu generieren, zum Ausdruck zu
bringen und zu kommunizieren (Ullrich, 1999a, S.429). Der Grundanspruch
des Erkenntnisinteressens der Deutungsmusteranalyse liegt daher nicht in den
individuellen Einstellungen und Handlungsorientierungen. Vielmehr wird »der
sich in Deutungsmustern dokumentierende soziale Sinn« (Ullrich, 1999b, S. 3)
zum zentralen Forschungsgegenstand erhoben. Der Erkenntnisgewinn ist ex-
plizit in der ErschlieSung der »hintergriindigen Muster« (Arnold, 1983, S.906,
Hervorh. im Orig.) zu verorten, welche innerhalb einer sozialen Gruppe als Ori-
entierungsmerkmale bewihrte Giiltigkeit haben:

Als wesentliches Ziel einer differenzierten Analyse von Deutungsmustern einer sozi-
alen Gruppe kann in diesem Zusammenhang angesehen werden, die kollektiv-gesell-
schaftlichen Elemente im Bewusstsein einzelner »aufzuspiiren«, aus ihrer lebensge-
schichtlich spezifischen Prigung »herauszuschilen« und als tendenziell generalisier-
bare Strukturen zu begriinden. (Arnold, 1985, S.68)

Der Zugang zu den sozial wirksamen Interpretations-, Entscheidungs- und
Handlungsstrukturen kann zwangsliufig nur tiber die explizierten individuel-
len Deutungsmuster der Mitglieder einer spezifischen sozialen Gruppe erfolgen.
Verallgemeinernde Strukturierungen des Deutens und Verallgemeinerungen
kénnen nur durch die authentische Darstellung einzelner Fille rekonstruiert
werden, insofern diese iibergreifende Sinnstrukturen aufweisen (Arnold, 1983,
S.906; Unger, 2007, S. 169). In der Konkretisierung bedeutet dies beispielswei-
se Folgendes:

Jedes Einzelinterview muss demnach zunichst als einmaliger Fall und dann auch
als Segment aus einem Ganzen, vor dem Hintergrund des Eingebundenseins in die
sozialen Strukturen von Lebenswelt und Gesellschaft, das Gruppen von Menschen
vergleichbaren Handlungszusammenhingen und vergleichbaren sozialisatorischen
Erfahrungen unterwirft, analysiert werden. (Arnold, 1983, S.909)

Aufgrund dieser Zielstellung und des latenten Bewusstseins von Deutungsmus-
tern »scheiden standardisierte Verfahren der Erhebung und Auswertung von
Daten iiber Bewusstseinsstrukturen als dem Gegenstand gegeniiber inadiquat
aus« (Arnold, 1985, S. 84). Vielmehr sind im Sinne Arnolds Verfahren erforder-
lich, welche den jeweiligen Fall authentisch zur Sprache bringen (Arnold, 1983,
S§.906). Angesichts des konstatierten Stellenwertes des Deutungsmusteransat-
zes (vgl. z.B. Lidders & Meuser, 1997) wire zu erwarten, »dass zumindest fiir
die Grobstruktur der Erfassung und Analyse von Deutungsmustern eines oder
mehrere bewihrte Methodenkonzepte vorliegen. Dies ist offenbar jedoch nicht
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der Fall« (Ullrich, 1999a, S.431). Es ist festzustellen, dass die Deutungsmuster-
analyse keinen »theoretischen Guru« (Liiders, 1991, S.377) hat und dass »fiir
die Deutungsmusteranalyse kein spezifisches Verfahren der Dateninterpretation
entwickelt worden [ist]« (Liiders & Meuser, 1997, S. 67). Ullrich stellt daher so-
wohl eine gewisse Beliebigkeit in der Erhebung von Daten wie auch eine gewis-
se Ratlosigkeit in der Datenauswertung fest (1999a, S.431). Mit Blick auf die
forschungsmethodischen Vorgehen zeigt sich, dass unterschiedliche Methoden
der qualitativen Sozialforschung in der Erhebung und Analyse von Deutungs-
mustern Anwendung finden, wie z.B. die Objektive Hermeneutik (Oevermann,
Allert, Konau & Krambeck, 1979; Oevermann, 2002) und die Sequenzanalyse
(Liiders & Meuser, 1997; J. Miiller, 2006), Gruppendiskussionen (Bohnsack,
2010) und die Dokumentarische Interpretation (Bohnsack, 1992; 1993) sowie
unterschiedliche Formen von Leitfadengestiitzten Interviews (z.B. Bogner, Lit-
tig & Menz, 2014; Ullrich, 1999b) und die Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring,
2015; Kuckartz, 2016). Die jeweiligen Erhebungs- und Auswertungsverfahren
bringen im Anwendungsbereich der Deutungsmusteranalyse unterschiedliche
Vorteile wie auch Defizite mit sich (Liiders & Meuser, 1997; Liiders, 1991;
Ullrich, 1999b).

Ungeachtet der Art und Weise der Erhebung und Auswertung von Deutungs-
mustern ist festzuhalten, dass in Deutungsmusteranalysen die zugrunde gelegte
Theorie nicht als hypothesengenerierende »Deduktionsbasis« zu verstehen ist,
sondern als eine Art »Interpretationsfolie« (Arnold, 1983, S.908; 1985, S.89)
zur prozesshaften Rekonstruktion von Deutungsmustern dient. »Mit anderen
Worten stellt sich die Giiltigkeit des in die Theoriefolie eingegangenen Vorver-
stindnisses sowie der aus z.B. Interviewtranskripten ermittelten Bedeutungsge-
halte (Deutungsmuster) in einem zyklischen Prozess heraus, in dem sich die the-
oretischen Vorentwiitfe ihrer Relevanz zur Erklirung dieser Bedeutungsgehilter
bewihren miissen und gleichzeitig durch diese selbst differenziert bzw. detailliert
werden« (Arnold, 1983, S.908f.).

SchliefSlich muss bereits im Vorfeld der Untersuchung festgehalten werden,
dass die Ergebnisse von Deutungsmusteranalysen »lediglich vorliufigen Cha-
rakeer im Sinne einer Generalisierung mittlerer Reichweite anstreben [kénnen].
Denn die Interpretative Sinnauslegung des Textmaterials gelangt nicht zu einem
Ende wie die Verrechnung von Daten« (Arnold, 1983, S.906). Vielmehr ist eine
Sinnauslegung prinzipiell unabgeschlossen und »kann nur pragmatisch abgebro-
chen werden, wenn nach intensiver Bearbeitung des Materials neue Interpretati-
onen sich nicht mehr einstellen« (Oevermann et al., 1976, S.287).
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9 Untersuchung des Bildungsverstandnisses
von Fachpersonen in Sonder-
schuleinrichtungen

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist die Erfassung und Beschreibung des
Bildungsverstindnisses von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen
fur Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung. Indem
das Bildungsverstindnis als Deutungsmuster verstanden wird (vgl. Kap. 8), geht
es folglich darum, Fachpersonen so zu befragen, dass ihre Sichtweisen und Mei-
nungen beziiglich der Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung zum Vorschein gebracht werden kénnen, dass es im
Anschluss méglich ist, ihre Auferungen und Stellungnahmen vor dem Hinter-
grund der theoretisch erarbeiteten Bildungsidee interpretieren und damit das
Bildungsverstindnis der Fachpersonen rekonstruieren zu konnen. Diese Ziel-
setzung und die innere Struktur des Forschungsgegenstandes (vgl. Kap. 3; 8)
machen es notwendig, Erhebungs- und Auswertungsprozesse der qualitativen
Forschung in Anspruch zu nehmen (Liders & Meuser, 1997, S. 67).

In diesem Kapitel wird das forschungsmethodische Vorgehen erldutert und
die Befragung der Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen beschrie-
ben. Zuerst wird auf die Relevanz der vorgingigen Auseinandersetzung mit dem
Forschungsgegenstand verwiesen (Kap. 9.1). Als Untersuchungsmethode wird
das leitfadengestiitzte Experteninterview vorgestelle (Kap. 9.2), wobei die Kon-
struktion des Leitfadens dargestellt, die Untersuchungsgruppe beschrieben und
die Durchfithrung der Interviews erldutert werden. Als systematisches Auswer-
tungs- und Interpretationsvorgehen zur Rekonstruktion des Deutungsmusters
'Bildungsverstindnis« wird die fiir die vorliegende Untersuchung adaptierte qua-
litative Inhaltsanalyse beschrieben (Kap. 9.3).

9.1 Vorausgehende Auseinandersetzung mit dem
Forschungsgegenstand

In einem ersten Schritt hat eine grundlegende Auseinandersetzung mit dem
Forschungsgegenstand »Bildung« bzw. Bildungsverstindnis stattgefunden, wie
dies fiir Untersuchungen wie die vorliegende als maflgebliche Voraussetzung
gilt (Glaser & Laudel, 2010, S.74ff.). Es zeigte sich vorgingig als notwendig
und an dieser Stelle als besonders hilfreich, dass »méoglichst viel Wissen iiber
den Gegenstand« (Gliser & Laudel, 2010, S.149) als zu Erfragendes vor der
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Kontaktierung und Befragung der Fachpersonen erarbeitet wurde, damit nach
diesem Gegenstand auch explizit (mittels Interviewleitfaden) als »Gefragtes«
(vgl. Kap.3) gefragt werden kann. Gleichzeitig wird es mit diesem Vorwissen
moglich, wihrend der Interviewsequenz »den Interviewleitfaden an die spezifi-
sche Situation [...] anzupassen« (Gliser & Laudel, 2010, S. 149). Diese Ausei-
nandersetzung mit dem Forschungsgegenstand erfolgte in den vorhergehenden
Kapiteln (vgl. Kap. 4-7) und versteht den Forschungsgegenstand folgenderma-
en:

+ Die Bildungsidee wird auf Grundlage des Fachdiskurses der Erziehungs-
wissenschaften bzw. der Allgemeinen Pidagogik definiert sowie spezifisch
auf der Grundlage des Fachdiskurses der Sonderpidagogik sowie der
Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung ausdifferenziert
(vgl. Kap. 4-7).

» Das Bildungsverstindnis wird als Deutungsmuster der Bildungsidee von

Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen verstanden und be-
handelt (vgl. Kap. 3; 8).

9.2 Leitfadengestutztes Experteninterview

Das Bildungsverstindnis der Fachpersonen wird im Gesamt als soziales Deu-
tungsmuster verstanden, welches sich als deren Konstrukte der Wirklichkeit
zeigt. Dies bedeutet, dass der Forschungsgegenstand Bildungsverstindnis sich
nicht explizit abfragen lisst, da er als Deutungsmuster »iiblicherweise nicht di-
reke von den Befragten expressis verbis selbst formuliert« (Bogner et al., 2014,
S.65) wird, sondern sich in den Beschreibungen und Formulierungen der
Befragten dokumentiert (Liiders & Meuser, 1997, S.60; Oevermann, 2001a,
S.53; vgl. Kap. 8). Den Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen wird
zugeschrieben, dass sie in ihrer Rolle ihre Handlungen und Auf8erungen prin-
zipiell begriinden kénnen (Oevermann, 2001b, S.29). Diese Begriindungen,
Bewertungen und Stellungnahmen sind von Interesse, da diese Bewertungen
und Stellungnahmen (bzw. Derivationen) fiir deutungswissenschaftliche Unter-
suchungen von besonderer Relevanz sind (Bogner et al., 2014, S.65). Es ist
daher die Aufgabe der forschenden Person, die Erzihlungen und Beschreibun-
gen auf Begriindungen, Bewertungen und Stellungnahmen hin anzuregen und
anschlieffend auf zugrundeliegende Argumentations- und Orientierungsmuster
hin auszuwerten und zu verdichten (vgl. Kap. 8.4). Fiir die Deutungsmuster-
analyse wurde urspriinglich kein spezifisches Verfahren der Datenerhebung und
-interpretation entwickelt. In der forschungsmethodischen Diskussion wird
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deutlich, dass das Konzept des Deutungsmusters durch unterschiedliche me-
thodische Verfahren der Sozialforschung erhoben und ausgewertet werden kann
(Lamnek & Krell, 2016, S.40fF.; Liiders & Meuser, 1997, S.67; Oevermann,
2001a, S.60fE.; Ullrich, 1999a, S.431ff,, vgl. Kap. 8.4).

Die Untersuchung des Forschungsgegenstandes Bildungsverstindnis als
Deutungsmuster erfolgt in der vorliegenden Arbeit durch leitfadengestiitzte
Experteninterviews, da sich das leitfadengestiitzte Experteninterview fiir die
beabsichtigte Rekonstruktion des Bildungsverstindnisses von Fachpersonen
sonderpidagogischer Einrichtungen als die gecignetste Form darstellt, weil

dabei

« erstens durch Fragen als Erzihlanregungen eine ausreichende Offenbeit
hinsichtlich der Antwortmoglichkeiten bzw. des Erfragten gewihrleistet
ist;

« zweitens gleichwohl durch Nachfragen die im Interview genannten The-
men in ihrer Spezifitit (durch Aufforderung zur beispielhaften Detail-
lierung, Spezifizierung, Stellungnahmen, Bewertungen, Begriindungen,
Theoretisierung von Sachverhalten) herausgearbeitet und vertieft werden
konnen;

« drittens dabei gleichzeitig der Kontext der befragten Person in ausreichen-
dem Umfang miterfasst werden kann;

« wviertens Uber den strukturierenden Leitfaden sichergestellt werden kann,
dass alle fiir die Rekonstruktion des Forschungsgegenstandes bendstigten
Informationen erhoben werden (Gliser & Laudel, 2010, S. 116; Helffe-
rich, 2009, S. 164; 2014, S.562ff.; Mayer, 2013, S.37f.; Meuser & Na-
gel, 2010, S.459; Plafl & Schetsche, 2001, S.531; Przyborski & Wohl-
rab-Sahr, 2010, S. 136f.; Ullrich, 1999a, S.432fF.).

Der Vorteil des leitfadengestiitzten Experteninterviews als Form der miind-
lichen Befragung besteht darin, dass durch die strukturierte Vorgehensweise
mit vorgegebenen Themenblocken und klar vorformulierten Hauptfragen eine
theoriegeleitete Untersuchung durchgefithre werden kann, welche es unter der
Gewihrung der Offenheit gleichzeitig erlaubt, die entscheidenden detaillier-
ten, spezifischen Beschreibungen und Begriindungen bzw. die Derivationen
des Deutungsmusters Bildungsverstindnis zu evozieren (Meuser & Nagel,
2010, S.463; Oevermann, 2001b, S.29; Scholl, 2009, S.68; Ullrich, 1999a,
S.432).
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9.2.1 Thematische Fokussierung des Interviews

Die Expertenbefragung soll die Thematik »Bildung bei schwerer und mehrfacher
Behinderung« fokussieren, da sich das Bildungsverstandnis nicht als solches expli-
zit abfragen lisst (vgl. Kap. 8). Die interviewende Person muss also wihrend des
Interviews auf diejenigen Themen lenken, welche aus Sicht der Theorie bespro-
chen werden miissen, damit der Forschungsgegenstand Bildungsverstindnis an-
schlieflend angemessen rekonstruiert werden kann. Im Sinne eines »problemzen-
trierten Interviews« (Witzel, 1985; 2000; vgl. Friebertshduser & Langer, 2010,
S.442f; Mey & Mruck, 2010, S.425; Scholl, 2009, S. 74ff.) fiihrt die interview-
ende Person in die Thematik Bildung bei schwerer und mehrfacher Behinderung
ein, auf die sie wihrend des Interviews immer wieder strukturierend und nach-
fragend zurtickkommt und Kommentare, Bewertungen und Stellungnahmen der
befragten Person erbittet (Mey & Mruck, 2010, S.425). Dies geschieht anhand
eines vorgegebenen Leitfadens, welcher die Thematik ausreichend umreifSt und
strukturiert. Eine Vorstrukeurierung der Erhebungssituation mit dem ausschlief3-
lichen Ziel einer grofitmoglichen Standardisierung und der Kontrolle von Ein-
zigartigkeitsfaktoren wiirde jedoch dem Anspruch einer Deutungsmusteranaly-
se widersprechen und ihr in keiner Form gerecht (Arnold, 1983, S.906f). Um
dem Forschungsgegenstand Bildungsverstindnis gerecht zu werden, ist es also
notwendig, durch die vorstrukeurierten Fragestellungen die Antwortmoglichkei-
ten der befragten Personen nicht einschrinkend zu beeinflussen, sondern eine
groftmogliche Variation an Antworten zuzulassen. Eine solche Einschrinkung
wiirde beispielsweise dann passieren, wenn wihrend des Interviewverlaufs nur
eine bestimmte Bildungstheorie als Verstehenshintergrund und Maf$stab dienen
wiirde und nur in dieser einen Verstehensrichtung Fragen formuliert wiirden.
Um diese Gefahr bestmdglich zu minimieren, erscheint es notwendig, wihrend
des ganzen Interviews die Thematik so offen wie méglich zu halten. Hierdurch ist
zwar eine Einschrinkung hinsichdich des forschungsmethodischen Anspruches
der Reliabilitat kritisch hinzunehmen. Gleichzeitig kann durch dieses Vorgehen
eine valide Erhebung des Forschungsgegenstandes gewihrleistet werden, indem
»gerade die weitgehende »Hereinnahme« des subjektiven Faktors eine optimale
Entsprechung [erlaubt] zwischen dem, was erfasst werden soll (subjektive Bin-
nenperspektive bzw. Deutungsmuster) und dem, was tatsichlich erfasst wird«
(Arnold, 1985, S.88). Ullrich kommt in diesem Zusammenhang zum Schluss,
dass Derivationen, also kommunizierte Aspekte von Deutungsmustern, durch
ihre im Kommunikationsakt gezeigte Kommunizierbarkeit »gar nicht invalide«
(1999a, S.445) sein konnen. Ebenso kommen Bogner et al. zum Schluss, dass
Deutungswissen »gewissermaflen >immer wahr« (2014, S.20) ist. Obwohl das
Deutungswissen vielleicht widerspriichlich und inkonsistent ist, ist es gleichwohl
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ein »soziales Fakcum« (Bogner et al., 2014, S.20), welches unabhingig von sei-
nem Bezug zur Wirklichkeit sozialwissenschaftliche Relevanz aufweist.

Um dieser doppelten forschungsmethodologischen Anforderung, also dem
Prinzip der Offenheit und dem Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens, best-
moglich gerecht werden zu kénnen (Gliser & Laudel, 2010, S. 85ff.; Lamnek &
Krell, 2016, S.33f; Meuser & Nagel, 1991, S.448f.), ist es notwendig, das
zentrale Thema des Interviews genauer zu bestimmen (Mayer, 2013, S.43).
Zur Bestimmung des Fragegegenstandes (vgl. Kap. 3) wird auf die vorgingig
erarbeiteten Merkmale der Bildungsidee (vgl. Kap. 4-7) zuriickgegriffen. Da-
bei kann festgestellt werden, dass sich die Strukturmerkmale der Bildungsidee
in ihrem Gesamt auf die Thematik »Bildungsprozess des Menschen (mit schwerer
und mehrfacher Behinderung) in der Welt« zusammenfiihren lassen. Die gestellten
Interviewfragen sollen sich folglich in ihrem Kern immer auf den Bildungspro-
zess des Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) in der Welt be-
zichen und spannen dadurch einen fokussierten und gleichzeitig den grofStmég-
lichen Interpretationsrahmen, welcher den befragten Fachpersonen zur Verfi-
gung gestellt wird. Mit anderen Worten bedeutet dies, dass diejenigen Aussagen
der interviewten Personen als Elemente ihres Bildungsverstindnisses eingestuft
werden kdnnen, welche sich im weitesten Sinn auf den Prozess der Bildung des
Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) in der Welt bezichen.
Wie diese Aussagen dann in Zusammenhang mit der vorgingig erarbeiteten Bil-
dungsidee zu interpretieren und zu verstehen sind, ist fiir die Auswertung der
Interviews zu kldren (vgl. Kap 9.4).

9.2.2 Thematische Strukturierung des Interviews

Die vorgegebene Problemorientierung des Interviews auf die Thematik >Bil-
dungsprozess des Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) in
der Weltc impliziert durch die Wesensart des Bildungsverstindnisses als Deu-
tungsmuster und der damit einhergehenden, in dieser Arbeit interessierenden
Beschreibungen, Bewertungen und Stellungnahmen der befragten Person expli-
zite Beschreibungs- und Begriindungsaufforderungen durch die interviewende
Person. Diese Beschreibungs- bzw. Begriindungsaufforderungen gelangen an
die interviewte Person als Fachperson einer sonderpidagogischen Einrichtung
(vgl. Kap. 2.3; 8.3) und nicht beispielsweise als Privatperson oder als Sportver-
einsmitglied, da es in der vorliegenden Untersuchung von Interesse ist, wie die
befragte Fachperson im Rahmen ihrer professionellen Titigkeit Bewertungen,
Stellungnahmen, Argumentationen und Begriindungen hinsichdich des Bil-
dungsprozesses des Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) in
der Welt vorbringt.
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Da Deutungsmuster als Resultate der Auseinandersetzung des Individu-
ums mit seiner sozialen Umwelt entstehen, wird folglich davon ausgegangen,
dass sich das Bildungsverstindnis der Fachpersonen in Bezug auf Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung als Deutungsmuster hauptsich-
lich und ausschlaggebend in ihrem professionellen Handlungsfeld konstituiert
(vgl. Kap. 8.3). Dabei wird impliziert, dass die Fachpersonen im Rahmen ihrer
Anstellung in einer sonderpidagogischen Einrichtung als Handlungssubjekte in
ihrem Handlungsfeld vor »deutungsbediirftige Probleme« (Oevermann, 2001b,
S.22) gestellt sind. Daher sollen die mafigeblichen Aspekte des Handlungsfeldes
der Fachpersonen fiir die Befragung dazu dienen, den Ablauf des Interviews so
zu strukturieren, dass der Forschungsgegenstand Bildungsverstindnis als Deu-
tungsmuster systematisch erfasst werden kann. Dafiir zeigen sich die folgenden
zwei Vorgehensschritte geeignet:

«  Einerseits werden zur Strukturierung des Interviews systembildende Ele-
mente des Handlungsfeldes der interviewten Person beigezogen, wodurch
das Interview in verschiedene Themenbereiche gegliedert werden kann.

o Andererseits wird das Handlungsfeld als Problemraum verstanden, wodurch
die Maglichkeit entstehe, die einzelnen Themenbereiche mit groftmégli-
cher Ergiebigkeit auszuleuchten.

Diese zwei Schritte werden im Folgenden genauer beschrieben. Sie erscheinen
als besonders geeignet, weil durch die Aspekte des Handlungsfeldes dem Inter-
view eine Struktur gegeben wird, welche sich an der Entstehung des Deutungs-
musters Bildungsverstindnis orientiert, sich aber nicht allein von der theoretisch
erarbeiteten Bildungsidee ableitet. Eine solche Ableitung brichte die Gefahr mit
sich, dass die Interviewstrukeur und die gestellten Fragen die Antworten der
befragten Fachpersonen mafgeblich beeinflussen konnten. Durch dieses Vorge-
hen soll diese Gefahr bestméglich minimiert werden. Indem das Handlungsfeld
zudem als Problemraum verstanden wird, kann gewihrleistet werden, dass die
einzelnen Elemente des Handlungsfeldes ausreichend befragt werden.

Systembildende Elemente des Handlungsfeldes

Ein Deutungsmuster konstituiert sich in der Auseinandersetzung mit der sozia-
len Umwelt. Fiir die vorliegende Untersuchung bedeutet dies konkret, dass sich
das Bildungsverstindnis als Deutungsmuster im professionellen Handlungsfeld
der Fachpersonen konstituiert. Zur Darstellung dieses Handlungsfeldes wird ein
systemisch-okologisches Verstindnis des Handlungsfeldes nach Simmen (1998)
beigezogen, welches fiir die Konstruktion des Interviewleitfadens dient.
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Das Handlungsfeld von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen
wird gemif$ Simmen (1998, S.41ff.) durch folgende systembildende Elemente
charakeerisiert (vgl. Abb. 8):

Schiilerinnen und Schiiler

Die Schiilerinnen und Schiiler, d.h. die Gesamtheit der Kinder und
Jugendlichen, welche in der Sonderschuleinrichtung zur Schule gehen,
(eventuell) auf einer Wohngruppe in ihrem Alltag begleitet werden und
entsprechend ihrem individuellen Bedarf pflegerische und therapeuti-
sche Leistungen beanspruchen.

Mitarbeitende

Die Mitarbeitenden, d.h. die Gesamtheit der in der Einrichtung profes-
sionell Tatigen, also schulische Heilpiddagoginnen und schulische Heil-
padagogen, Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen, Therapeutinnen
und Therapeuten, Pflegefachpersonen, Mitarbeitende der Verwaltung, der
Hauswirtschaft und dem Technischem Dienst. Von maf8geblichem Inter-
esse sind im Folgenden diejenigen Personengruppen, welche durch ihren
professionellen Auftrag in direktem Kontakt mit der Schiilerschaft stehen.

Riumliche und materielle Bedingungen

Darunter wird das Gesamt der physikalischen bzw. materialen Umwelt,
d.h. der gewachsenen oder gebauten Umgebung der Einrichtung ver-
standen. Dies bedeutet einerseits die Einrichtung als Bauwerk als solches
mit ihrer (gewachsenen und gebauten) Umgebung, andererseits auch die
baulichen und architektonischen Bedingungen der einzelnen Riumlich-
keiten und deren Ausgestaltung durch die Mitarbeitenden.

Formale Organisation und Struktur einer Einrichtung

Gemeint ist damit das Gesamt aller festgeschriebenen Regeln, Vorschrif-
ten und Abmachungen innerhalb der Einrichtung, wodurch definiert
wird, »wie« etwas gemacht werden soll. Diese Abmachungen bestimmen
unter anderem die Arbeitsbedingungen der Mitarbeitenden, die Art und
Weise ihrer Zusammenarbeit und des Informationsaustausches, der von
ihnen zu erfiillenden Aufgaben und Pflichten, ihrer Kompetenzen und
Stellung.

Ziele und Werte

Die Ziele und Werte einer Einrichtung legen fest, um »was« es in dieser
Einrichtung gehen soll, d.h. die Festlegung der eigentlichen Ziele, die
erreicht werden sollen. Dazu gehéren die in der gesamten Einrichtung
vereinbarten Zielvorstellungen und Werte, welche in der Regel in einem
Leitbild und einem pidagogischen Konzept verankert sind.
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Die einzelnen systembildenden Elemente des Handlungsfeldes stehen zueinan-
der in einer stindigen, wechselseitigen Bezichung und bestimmen in ihrer Ge-
samtheit den Charakter des Systems. »Diese wechselseitigen Beziige machen in
ihrer gegenseitigen Beeinflussung letztlich die Eigenart, das Wesen oder eben die
Ganzheit jedes Systems aus« (Simmen, 1998, S.43).

Neben den aufgefithrten systembildenden Elemente des Handlungsfeldes
identifiziert Simmen (1998, S.411f.) Elemente, welche mit dem Handlungsfeld
in Bezichung stehen und dieses von auflen (mafigeblich) beeinflussen: Darunter
einzuordnen sind das staatliche Sozialwesen, die Trigerschaft der Einrichtung, die
Gemeinde, das soziale Umfeld der Einrichtung und die Eltern, Bezugspersonen und

weitere Fac/;personen.
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und weiteres
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und weiteres
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Abbildung 8. Das Handlungsfeld einer sonderpidagogischen Einrichtung und seine system-
bildenden Elemente (in Anlehnung an Simmen, 1998, S.44).

Die systembildenden Elemente des Handlungsfeldes erméglichen eine Struk-
turierung des Interviews dahingehend, dass die Auseinandersetzung der Fach-
personen mit dem Handlungsfeld hinsichdich des Bildungsprozesses des Men-
schen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) in der Welt wihrend des
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Gesprichs strukturiert-systematisch angeregt und befragt werden kann. Eine
derartige Strukturierung des Interviewleitfadens anhand der systembildenden
Elemente des Handlungsfeldes der befragten Personen scheint daher in dreierlei

Hinsicht als besonders hilfreich:

«  Erstens strukturieren die einzelnen systembildenden Elemente den Leit-
faden zur Erfassung des Bildungsverstindnisses der Fachpersonen und
konnen als Themenbereiche explizit befragr werden. Konkret wird der Leit-
faden durch die drei Themenbereiche »Sonderschulheim« (unter Fokus-
sierung der »riumlichen und materiellen Bedingungen«, der »formalen
Organisation und Struktur« sowie den »Zielen und Werten«), »Kinder
und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung« und »Fach-
personenc struketuriert.

«  Zweitens konnen die systembildenden Elemente im vorliegenden Verstind-
nis gleichzeitig auch in ibrer wechselwirksamen Gegenseitigkeit bzw. sogar in
ihrer Gesamtheit thematisiert und befragt werden. Man denke hierbei bei-
spielsweise an die Thematisierung der Interaktion zwischen Schiilerin und
der Fachperson und deren Relevanz fiir den Bildungsprozess.

«  Drittens ermdglicht das vorliegende Verstindnis eine Thematisierung und
Weiterverfolgung von einflussnehmenden Aspekten, welche auflerhalb des
Handlungsfeldes liegen, welche zwar nicht explizit befragt werden, jedoch
von der befragten Person eingebracht werden. Beispielhaft kann hier an
die Finanzierungssituation der sonderpidagogischen Einrichtungen und
deren Einfluss auf den Bildungsprozess gedacht werden.

Durch die aufgespannte Gesamtheit des Handlungsfeldes und den Einbezug von
einflussnehmenden Faktoren kann wihrend des Interviews eine grofStmaogliche
Offenheit hinsichtlich der Antwortmaglichkeiten der befragten Person gewihrt
werden, wodurch dem Anspruch der Erfassung des Bildungsverstindnisses in
gerechter Weise begegnet werden kann.

Handlungsfeld als Problemraum

Das Handlungsfeld der befragten Fachperson wird zudem im Sinne der prob-
lemzentrierten Vorgehensweise der Untersuchung (vgl. Kap. 9.2.1) als »Prob-
lemraum« (Gerrig, 2015, S.311) bzw. »problem space« (Newell & Simon, 1972,
S.59) verstanden und behandelt. Dieser Schritt begriindet sich im Verstiandnis,
dass »Deutungsmuster als urspriingliche Krisenlésungen auf elementare Pro-
blemstellungen einer milieuspezifischen Alltagspraxis reagieren und unter Be-
riicksichtigung dieses Bezuges aufzuschliefen sind« (Oevermann, 2001a, S. 66).
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Eine Person kann einen Problemraum mittels drei Aspekten wahrnehmen (Ger-
rig, 2015, S.311; Newell & Simon, 1972, S.810f.):

Ein Problem besteht aus

« erstens aus einem Anfangszustand, welcher als defizitir wahrgenommen
und eingestuft wird;

+ zweitens aus cinem zu definierenden Zielzustand;

« drittens aus einer Menge von Operatoren, welche zur Zielerreichung bzw.
zur Ziellosung fiihren.

Deutungsmuster stellen in ihrer Grundform ein Orientierungsraster fiir das
individuelle Handeln gegeniiber »Handlungsproblemen« (vgl. Kap. 8.3) dar,
welches auf dem Erfahrungswissen einer Person beruht. Die jeweiligen Deu-
tungsmuster ermoglichen der Person in unterschiedlichen Situationen eine
(professionelle) Identitit zu entwickeln und sich demgemifl gegen auflen
darzustellen. Entsprechend wird vorausgesetzt, dass eine Fachperson in ihrer
professionellen Identitit ihr pidagogisches, therapeutisches oder pflegerisches
Handeln gegen auflen hin darstellen und begriinden kann. In der Zusam-
menfihrung der Bedeutungselemente von Deutungsmustern und den Aspek-
ten eines Problemraums ist mit Unger (2007) davon auszugehen, dass die
Deutungsmuster von den befragten Fachpersonen »immer so strukturiert sein
miissten,

+ dass konkrete Handlungsziele in berufstypischen Situationen definiert
werden kénnen (Zielzustand definieren);

+ dass die typischen Situationen im beruflichen Handlungsfeld dahinge-
hend beurteilt und eingeschitzt werden kénnen, ob die im Deutungs-
muster angelegten Zielvorstellungen tiberhaupt realisiert werden kénnen
(Ausgangszustand definieren);

+ dass auf der Grundlage der Zielvorstellungen solche Mafinahmen entwi-
ckelt werden kénnen, die sie der Zielerreichung niher bringen (Operati-
onen durchfiithren)« (Unger, 2007, S.224).

Diese Aspekte des Problemraums dienen der weiteren Strukturierung des In-
terviewleitfadens, da sie eine strukturierte Befragung der einzelnen Elemente des
Handlungsfeldes der Fachpersonen als Themenbereiche ermdoglichen, wodurch
gewihrleistet werden soll, dass die besprochenen Themenbereiche auch ausrei-
chend erschlossen werden kénnen. Zudem erweist sich dieser Schritt zusitzlich
hilfreich, weil damit bereits wihrend des Interviews diejenigen Aussagen der
Befragten systematisch aufgearbeitet und vertiefet werden konnen, welche die
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zentrale Fragestellung der Studie betreffen. Die Orientierung an den Aspekten
des Problemraumes erleichtern zudem der interviewenden Person die spontane
Konstruktion adiquater Fragestellungen wihrend des Interviews (vgl. Unger,
2007, S.222).

Unger leitet aus den Aspekeen des Problemraumes vier Aufgaben ab, welche
der interviewenden Person zur bestmoglichen Unterstiitzung des Erzdhlstranges
der befragten Person dienen soll (2007, S. 224f.). In der vorliegenden Studie wer-
den die Aspekte des Problemraumes nicht in gleicher Reihenfolge im Interview
befragt, wie sie Unger vorschligt, da im Gegensatz zu Unger davon ausgegangen
wird, dass zu Beginn eines Themenbereiches sich das Sprechen iiber »bekannte:
Situationen als einfacher erweist als das direkte Auflern von (abstrakten) Zielen
und Visionen (vgl. z.B. Scholl, 2009, S.203; Helfferich, 2009, S.180). Daher
werden die einzelnen Elemente des Handlungsfeldes der Fachpersonen zuerst
hinsichtich des Ist-Zustandes thematisiert, um anschlieend nach Zielvorstel-
lungen, Visionen und Lésungsmoglichkeiten zu fragen. Entsprechend ordnen
sich die aus den Aspekten des Problemraumes abgeleiteten vier Aufgaben in
nachstehender Reihenfolge. Die Aufgaben dienen der interviewenden Person
vorbereitend und wihrend des Interviews fiir die Befragung eines Themenberei-
ches als strukturierender Orientierungsrahmen:

1. Ist-Zustand: Die interviewende Person fragt zuerst nach der aktuellen
Situation des jeweiligen Themenbereiches, um so den momentanen »/sz-
Zustand« in Erfahrung zu bringen. Die befragte Person wird dazu auf-
gefordert, diese Ist-Situation aus ihrer Sicht darzustellen und Aspekte
dieser Situation prizise zu umreiflen. Die jeweilige Ist-Situation jedes
Themenbereiches wird spezifisch hinsichtlich ihrer »Strukturc, ihrer
»Aufgabenstellung« sowie ihrer »Werte und Ziele« befragt. Insbesondere
erfolgt hierbei die Aufforderung zur Beschreibung von Fillen oder Situa-
tionen in der Praxis, in denen die genannten Aspekte besonders deutlich
werden.

2. Hintergriinde und Ursachen: Anschlieffend wird fokussiert nach denje-
nigen Hintergriinden und Ursachen gefragt, welche fiir die beschriebene,
aktuell wahrgenommene Situation aus Sicht der befragten Person ver-
antwortlich sind.

3. Wiinsche und Visionen: Die befragte Person wird explizit nach dem »Ide-
alzustand« bzw. Wiinschenswertem und den damit verkniipften Zielvor-
stellungen gefragt. Die gedufSerten Zielvorstellungen werden durch die
interviewende Person als » Vision« behandelt und sind in ihrem subjek-
tiven Verstindnis zu prizisieren. Dabei bezichen sich die Fragen darauf,
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wie die beschriebene Zielvorstellung hinsichtlich der tatsichlich erfahre-
nen Praxis der befragten Person eingeschitzt wird.

4. Losungsmoglichkeiten: Abschlieend richten sich die Fragen der inter-
viewenden Person auf die Entwicklung von Ldsungsmaglichkeiten, wel-
che nach Meinung der befragten Person erfolgreich umgesetzt werden
konnten, um beschriebene Ist-Situationen positiv zu verindern und zu
verbessern.

Ausschlaggebend ist wihrend des Interviews folglich, dass die interviewende
Person auf Aussagen und Beschreibungen situationsbezogen flexibel und sach-
kompetent reagieren kann (Bogner et al., 2014, S.29; Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2010, S. 136fF., bes. 138; Scholl, 2009, S.70f.). Sie muss in der Lage sein,
die Relevanz einer Aussage hinsichtlich des Forschungsgegenstandes zu erken-
nen und in die Struktur eines Themenbereiches einzuordnen. Bei der Vertiefung
einer relevanten Aussage muss es der Person moglich sein, einerseits spontan
und direke Begriindungen und Stellungnahmen zu evozieren oder die befragte
Person mit Widerspriichlichkeiten in den Ausfithrungen zu konfrontieren (Ull-
rich, 1999b, S.12). Andererseits muss sie erkennen kdnnen, wann ausreichend
Informationen vorgetragen worden sind, welche sich auf die jeweiligen Aspek-
te des Problemraumes beziehen. Erst dann, wenn zu jedem der vier Aspekte
»das Meinungsbild des Befragten erschlossen werden konnte, kann mit einiger
Sicherheit davon ausgegangen werden, in der spiteren Auswertung der Daten
eine Deutungsmusteranalyse zuverlissig durchfiihren zu kénnen« (Unger, 2007,

S.225).

Explizite Thematisierung von Bildung

Indem also die systembildenden Elemente des Handlungsfeldes im Sinne der
Aspekte des Problemraumes strukturiert befragt werden, ist davon auszugehen,
dass der Forschungsgegenstand ausreichend erschlossen werden kann. Gleich-
zeitig kénnte jedoch in diesem Moment kritisch eingewendet werden, dass
sich das Bildungsverstindnis von Fachpersonen zwar in deren Handlungsfeld
konstituiert und entsprechend erfasst wird, dieses jedoch méglicherweise auch
durch grundsitzliche Uberzeugungen oder Vorstellungen hinsichtlich Bildung
aus dem unmittelbaren, nicht-professionellen Umfeld oder aufgrund der eignen
Bildungsbiographie (vgl. Kap. 8.3) geprigt ist, welche moglicherweise bisher
nicht explizit erfragt und zum Vorschein gebracht werden konnten. Demzufol-
ge sollen im abschlieffenden Teil des Interviews explizite Fragen zu charakeeri-
sierenden Merkmalen von Bildung gestellt werden, wobei sich diese von dem
konkreten Handlungsfeld der Fachpersonen ausdriicklich 18sen sollen. Durch
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diesen Schritt wird beabsichtigt, dass die vorgingigen Auﬁerungen erweitert,
erginzt und vertieft werden.

Diese Fragen zu den charakterisierenden Merkmalen von Bildung werden be-
wusst am Ende des Interviews gestellt. Wiirden sie zu Beginn des Interviews ge-
stellt, bestiinde die Gefahr, dass sie nicht zufriedenstellend beantwortet werden
konnten und dadurch der gesamte Interviewverlauf unerwiinscht beeinflusst
sein konnte (Glidser & Laudel, 2010, S. 144fF.; Ullrich, 1999a, S.437). Da sich
die interviewte Person durch die vorgingig thematisch strukturierte Befragung
zu diesem Zeitpunke des Interviews bereits intensiv mit der Thematik Bildung
von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung aus-
einandergesetzt hat, werden diese als eher schwierig eingeschitzten Fragen als
gut beantwortbar eingestuft. Gleichzeitig muss auch zu diesem Zeitpunkt des
Interviews in besonderem Mafd die Formulierung gerade dieser Fragen bedacht
werden: Es besteht die Gefahr »dass bei einer mehr oder weniger direkten Frage
nach Kennzeichen der >Bildungc viele Personen ausweichen wiirden, ohne dass
es ihnen darum an Bildungsvorstellungen zu mangeln brauchte, wihrend an-
dere sich um eine quasi objektive Definition bemiiht hitten, die sich aber gar
nicht immer mit ihren persénlichen Vorstellungen decken miisste« (Strzelewicz
et al.,, 1966, S.92). Um dieser Gefahr entgegenzuwirken, wird im Sinne von
Strzelewicz et al. (1966, S.901) danach gefragt, ob die befragte Person einen
Menschen in ihrem Umfeld kenne, von dem sie sagen konne, dass er gebildet
sei. Damit werden zunichst vorhandene Erfahrungen im Umfeld angesprochen
(Kennen Sie einen Menschen ...), welche sich auf Bildung bezichen (»gebilde-
ter« Mensch), um damit ein Urteil der befragten Person einzufordern kénnen
(»von dem Sie sagen konnen«) (Strzelewicz et al., 1966, S.93). Falls die Fra-
ge mit Jac beantwortet wird, wird danach gefragt, welche charakterisierenden
Merkmale diese Person denn als gebildete Person kennzeichnen. Die Fragestel-
lung ist bewusst offen gestellt, so dass die interviewte Person in eigenen Worten
ihre Uberlegungen hervorbringt, wobei sie dabei die benannte »gebildete« Person
vor Augen hat. Falls die Frage mit >Nein« beantwortet wird, wird danach gefragt,
woran das liege. Es wird hierbei davon ausgegangen, dass auch die dadurch her-
vorgebrachten Auﬁerungen indirekt Auskunft geben, welche charakterisieren-
den Merkmale von Bildung fiir die Schlussfolgerung dazu fithren, dass keine
bekannte Person als gebildet benannt wird. Durch die jeweilig offene Fragestel-
lung kann bestméglich vermieden werden, dass die interviewte Person in ih-
ren Auflerungen beeinflusst wird. Im Anschluss wird danach gefragt, inwiefern
diese beschriebenen, charakterisierenden Merkmale einer gebildeten Person mit
Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in Verbindung gebracht
werden kénnen. Hierbei soll die Auseinandersetzung der interviewten Person
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evoziert werden, ob und wie sie eine Verbindung zwischen ihren charakeerisie-
renden Merkmalen von Bildung und schwerer und mehrfacher Behinderung
herstellt.

Durch die vorgingige strukturierte Thematisierung des Forschungsgegenstan-
des und die explizite Thematisierung von charakeerisierenden Merkmalen von
Bildung wird davon ausgegangen, dass der Forschungsgegenstand angemessen
erfasst und dadurch ausreichend erschlossen werden kann.

9.2.3 Konstruktion, Gutekriterien und Erprobung
des Leitfadens

Die vorgingig dargestellte, thematische Strukturierung des Forschungsgegen-
standes bildet die strukturelle Grundlage des Interviewleitfadens. Der Leitfaden
ist durch die Themenbereiche »Sonderschulheime, »Kinder und Jugendliche mit
schwerer und mehrfacher Behinderung« und »Fachpersonen« als Problemriume
sowie durch die abschlieflend explizite Thematisierung von Bildung strukturiert.
Neben der thematischen Strukturierung der Befragung werden auch der Be-
ginn und der Abschluss des Interviews im Leitfaden festgehalten, wobei insbe-
sondere der Einstieg in das Interview besondere Uberlegungen bedarf (Bogner
et al., 2014, S.59). Einleitend werden die Thematik und Absicht der Studie
nochmals in Kurzform vorgestellt und der Stellenwert des Interviews hervor-
gehoben. Ebenso werden der zeitliche Rahmen des Interviews geklart und der
Interviewablauf erliutert (Gliser & Laudel, 2010, S. 145). Als erstes wird nach
der Ausbildung und nach den Erfahrungen der Fachperson mit Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung gefragt. Anschliefend
wird die Fachperson gebeten, ihre momentanen Aufgaben und Tidtigkeiten im
Sonderschulheim zu beschreiben. Diese Fragen werden als »Anwirmfragenc
(Glaser & Laudel, 2010, S.147) verstanden, welche fiir die interviewte Person
leicht zu beantworten sind und einen angenehmen Gegenstand betreffen, wo-
mit sie der Stabilisierung der Gesprichssituation dienen (Bogner et al., 2014,
S.60f.). Gleichwohl sind es aber nicht »rein instrumentelle«, sondern »inhalts-
bezogene Fragen mit Informationswert fiir die Analyse« (Scholl, 2009, S.70).
Zum Schluss des Interviews wird eine offene Frage gestellt, ob aus Sicht der
interviewten Person noch wichtige Aspekte der Thematik benannt werden miis-
sen, welche bisher gar nicht oder zu wenig beriicksichtigt worden sind (Gliser &
Laudel, 2010, S.149; Helfferich, 2009, S.181). Mit dieser offenen Frage wird
der befragten Person die Moglichkeit gegeben, nicht angesprochene Themen
einzubringen oder aus ihrer Sicht relevante Aspekte (nochmals) hervorzuheben.
Die konkrete Erstellung und Formulierung der Leitfadenfragen erfolgte in An-
lehnung an das SPSS-Prinzip nach Helfferich (2009, S. 1821F.; 2014, S.567f.),
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welches sich durch die vier Schritte Sammeln, Priifen, Sortieren, Subsumieren
von Fragen kennzeichnet. Die Sammlung von konkreten Fragen war in Bezug
auf den Forschungsgegenstand danach ausgerichtet, dass Beschreibungen, Stel-
lungnahmen und Begriindungen evoziert werden kénnen. Entsprechend wurde
darauf geachtet, dass die gestellten Fragen als Erzihlaufforderungen, Aufforde-
rungen zu Stellungnahmen und Begriindungsaufforderungen formuliert werden
(Bogner et al., 2014, S.62ff,; Ullrich, 1999a, S.4371.). Einige Fragen wurden
zudem mithilfe von hypothetischen Situationen oder Polarisierungen gestaltet
(Ullrich, 1999a, S.439fL.). In der vorliegenden Studie wurde die Ausformu-
lierung der Leitfadenfragen bevorzugt, »weil man auf diese Weise gezwungen
ist, iiber die Formulierung der Frage nachzudenken« (Gldser & Laudel, 2010,
S.144). Fur die Konstruktion von spontanen Fragen wihrend des Interviews
kann auf vorbereitete Formulierungsméoglichkeiten zuriickgegriffen werden, wo-
bei zusdtzlich durch den Einsatz von Konklusionen oder Zusammenfassungen
Stellungnahmen und Begriindungen evoziert werden kénnen (Ullrich, 1999a,
S. 440).

Bei der Priifung, Sortierung und Subsumierung der Fragen wurden diese den
Giitekriterien der Leitfadenkonstruktion von Ullrich (1999a, S.436f.) unterzo-
gen. Die folgenden Kriterien wurden fiir die Erstellung des Leitfadens geklirt:

1. Warum wird die Frage gestellt?
Priifung einer Frage auf deren theoretische Relevanz oder deren funkti-
onale Erfordernis.

2. Wonach wird gefragt/Was wird erfrage?
Priifung einer Frage auf deren inhaltlichen Dimension und Vorabkli-
rung des moglichen und erwarteten Antwortspektrums.

3. Warum ist die Frage so formuliert und nicht anders?
Klarung des Fragetypus einer Frage und Priifung auf geeignete Formu-
lierung, wobei die Verstindlichkeit, Eindeutigkeit und Ergiebigkeit als
wichtige Kriterien gelten.

4. Warum steht die Frage an dieser bestimmten Stelle?
Priifung der inhaltdichen Zusammengehdorigkeit und Reihenfolge der
Fragen. Begriindung der Grob- und Feinstruktur des Leitfadens.

Unter Priifung dieser Giitekriterien der Leitfadenkonstruktion kann davon aus-
gegangen werden, dass der Interviewleitfaden den Forschungsgegenstand in ge-
eigneter Art und Weise zu erschlieflen vermag.

Der Leitfaden wurde im Anschluss hinsichtlich seiner Anwendbarkeit getestet
(Bogner et al., 2014, S. 34; Gliser & Laudel, 2010, S. 150; Mayer, 2013, S.45£;
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Scholl, 2009, S.203f.; Ullrich, 1999a, S.441). Es wurden drei Probeinterviews
gefithre, wobei dafiir Personen gefunden werden konnten, welche mit den spi-
teren Interviewpartnerinnen und -partnern vergleichbar sind (vgl. Gldser &
Laudel, 2010, S.150). Einerseits konnte damit die Anwendbarkeit, also die all-
gemeine Handlichkeit und das Funktionieren des Leitfadens, gepriift werden.
Andererseits konnte im Anschluss an die Probeinterviews durch explizit erfragte
Riickmeldungen der Leitfaden vor allem hinsichtlich der Verstindlichkeit der
Fragen weiterentwickelt und verbessert werden.

9.2.4 Auswahl der Expertinnen und Experten

Expertinnen und Experten zeichnen sich dadurch aus, dass sie iiber »Sonder-
wissen« verfligen, das andere nicht teilen bzw. ihnen von anderen zugeschrieben
wird (Bogner et al., 2014, S. 11; Helfferich, 2009, S.163; 2014, S. 5701F; Przy-
borski & Wohlrab-Sahr, 2010, S.131; Meuser & Nagel, 1991, S.443; 2010,
S.460fT.). Selbstverstindlich ist nicht jedes Sonderwissen bereits Expertenwis-
sen, sondern nur dasjenige, welches sich als »sozial institutionalisierte Experti-
se« (Sprondel, 1979, S.141) fassen lisst und entsprechend mit dem Innehaben
einer institutionalisierten Rolle, hier der Berufsrolle, verbunden ist. Aufgrund
ihrer (Berufs-)Rolle verfiigen die Experten neben dem Sonderwissen auch iiber
»Entscheidungs- und Durchsetzungskompetenz« (Bogner et al., 2014, S. 35).

Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen, welche in ihrer professi-
onellen Rolle im Bereich »Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung« beruflich titig sind, wird im Rahmen dieser
Untersuchung zugeschrieben, dass sie in ihrer Berufsrolle tiber Sonderwissen
verfiigen, wie Bildung bei dieser Schiilergruppe verstanden und gestaltet werden
kann. Gleichzeitig wird diesen Fachpersonen durch ihre direkte Arbeit mit den
Kindern und Jugendlichen Entscheidungs- und Durchsetzungskompetenz zu-
geschrieben, da sie die Verantwortung fiir die konkrete Umsetzung und Gestal-
tung der Bildung dieser Schiilerschaft innehaben. Dieses zugeschriebene »spezi-
fische Rollenwissen« (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S.132; vgl. z.B. auch
Helfferich, 2014, S.571) mit der entsprechenden Entscheidungs- und Durch-
setzungskompetenz liegt in der vorliegenden Untersuchung im Fokus des In-
teresses. Folglich wird denjenigen Fachpersonen, welche in ihrer Berufsrolle in
diesem Bereich titig sind, »Expertenstatus« zugeschrieben.

Bestimmung der Untersuchungsgruppe

Diese vorbestimmenden Uberlegungen zu den zu befragenden Personen legen
nahe, dass die Auswahl der Untersuchungsgruppe nur im Sinne einer »bewuss-
ten Stichprobenziehung« (Schreier, 2010, S.241; vgl. Akremi, 2014, S.273f))
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erfolgen kann und dadurch eine »kriteriengeleitete Fallauswahl« (Schreier, 2010,
S.247) darstellt. Die Gewinnung der Fachpersonen als zu befragende Experten
erfolgt dementsprechend gezielt:

« Erstens werden diejenigen Fachpersonen als Untersuchungsgruppe defi-
niert, welche in die Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung involviert sind. Die Aufgabenstellung
der »Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfa-
chen Behinderung fordert deutlich eine interdisziplinire Zusammenar-
beit unterschiedlicher Fachdisziplinen (Begemann, 1978; Ehlers, 2014;
Frohlich, 1982d; 1983¢; 2003¢; Frohlich & Heinen et al., 2011; Klauf3,
2011b; Janz, 2006; 2007a; Reimen, 1981; vgl. Kap. 2.3), wobei in der
Regel Schulische Heilpddagoginnen und schulische Heilpidagogen; So-
zialpidagoginnen und Sozialpidagogen, Therapeutinnen und Therapeu-
ten und Pflegefachpersonen involviert sind (Dietrich et al., 2006; Janz,
2007a; 2008; Klaufl et al., 2004a; 2004b; 2006).

Dementsprechend sollen die Fachpersonen dieser vier Disziplinen in der Un-
tersuchung als Experten beriicksichtigt und befragt werden.

« Zweitens missen diejenigen Schuleinrichtungen verortet werden, wel-

che sich auf Schiilerinnen und Schiiler mit schwerer und mehrfacher
Behinderung ausrichten. Die erfasste Bildungssituation dieser Schiiler-
schaft (vgl. Kap 2.2) zeigt, dass diese in der Schweiz fast ausschlieflich
in Sonderschulheimen und in Heilpidagogischen Tagesschulen unter-
richtet wird (Dietrich et al., 2006, S.40ff.; Eicher, 2013, S. 664t.). Die
festgestellte Situation zeigt sich gleichermaflen in Deutschland (Klauf,
2016, S. 160; Klauf§ et al., 20006, S.28; Lelgemann et al., 2012, S. 17£;
A. Rohrmann & Schidler, 2008, S.122f; Ziemen & Langner, 2010,
S.251) und in anderen europiischen Lindern (Freyhoff, Schidler &
Schiir, 2008; Lelgemann, 2018, S.304) und widerspiegelt sich im
Fachdiskurs (Bernasconi et al., 2017; Fornefeld; Fornefeld, 2011a; For-
nefeld, 2011b; Hinz, 2007b; Musenberg & Riegert, 2013; Schwager,
2015).
Dies bedeutet, dass diejenigen sonderpiidagogischen Einrichtungen gesucht
werden, welche gemifS ibrem Leitbild und Konzept »Kinder und Jugendliche
mit schwerer und mehrfacher Behinderung« als Zielgruppe formulieren und
in denen Fachpersonen aller obgenannten Disziplinen arbeiten.
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Rekrutierung der Untersuchungsgruppe

Die Suche nach solchen sonderpidagogischen Einrichtungen erfolgte in einem
ersten Schritt in einem Schweizer Kanton auf der Grundlage der Verzeichnisse
der Sonderschulheime und Heilpidagogischen Tagesschulen der offiziellen Do-
kumentationsstelle des zustindigen Kantonalamtes. In diesem Kanton konnten
dadurch insgesamt 26 Sonderschulheime und 22 Heilpidagogische Tagesschulen
identifiziert werden, bei welchen jeweils Leitbild und Konzept untersucht wurden:

+ Finf Sonderschulheime geben explizit Kinder und Jugendliche mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung als Zielgruppe an und gehen in den
Konzepten und Leitbildern explizit auf diese Schiilergruppe ein. Alle finf
Sonderschulheime stellen mit Sonderschulunterricht, Sozialpidagogik,
Therapien und Pflege die Angebote der anvisierten Fachdisziplinen dar.

+ Finf Heilpidagogische Tagesschulen nennen explizit die Schiilerschaft
mit kognitiver und mehrfacher Behinderung als Zielgruppe. Weitere
zwei Heilpidagogische Tagesschulen erwihnen als Zielgruppe die Schii-
lerschaft mit geistiger Behinderung und »gegebenenfalls« oder »zum
Teil« mit mehrfacher Behinderung. Die Konzepte und Leitbilder lassen
grofStenteils kein explizites Eingehen auf diese Schiilergruppe erkennen.
Alle sieben Heilpadagogischen Tagesschulen bieten Sonderschulunter-
richt an, sechs Schulen haben medizinische Therapien im internen An-
gebot. Pflegeaufgaben werden bei keiner Schule explizit erwihnt. Die
Mittagsgestaltung wird nur von vier Tagesschulen explizit benannt und
als »Mittagsaufsicht«, »Beaufsichtigung« oder »gemeinsames Essen« be-
zeichnet. Es wird nach telefonischer Nachfrage bei drei dieser vier Heil-
pidagogischen Tagesschulen deutlich, dass dort einerseits vereinzelte
oder keine Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung (gem. dem Verstindnis der vorliegenden Studie (vgl. Kap. 2.1))
zur Schule gehen und dort andererseits sozialpidagogische Fachpersonen
und Pflegefachpersonen in der Regel nicht angestellt sind.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Kinder und Jugendliche mit
schwerer und mehrfacher Behinderung als explizite Zielgruppe von Sonder-
schulheimen gelten und diese auch iiber ein umfassendes konzeptuell veran-
kertes Angebot fiir diese Schiilergruppe verfiigen. Von Heilpidagogischen Ta-
gesschulen wird die Schiilerschaft mit schwerer und mehrfacher Behinderung
zwar (teilweise) als Zielgruppe genannt, jedoch findet sich in deren Leitbildern
und Konzepten grofitenteils kein explizites Eingehen auf diese Schiilergruppe.
In den Heilpidagogischen Tagesschulen sind in der Regel nicht alle Angebote
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der in dieser Untersuchung anvisierten Fachdisziplinen vorhanden und Kinder
und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung machen einen klei-
nen Anteil ihrer Gesamtschiilerschaft aus. Diese Feststellungen widerspiegeln
teilweise die bereits vor einigen Jahren erfasste Bildungssituation von Schiilerin-
nen und Schiilern mit schwerer und mehrfacher Behinderung in der Schweiz
(vgl. Kap. 2.2): Nach wie vor werden Kinder und Jugendliche mit schwerer und
mehrfacher Behinderung als Zielgruppe von Sonderschulheimen und Heilpid-
agogischen Tagesschulen aufgefiihrt. Die spezifisch auf Kinder und Jugendliche
mit schwerer und mehrfacher Behinderung ausgerichteten Leitbilder und Kon-
zepte in Sonderschulheimen sowie die telefonischen Nachfragen lassen jedoch
vermuten, dass diese Kinder und Jugendlichen heute eher in Sonderschulhei-
men als in Heilpddagogischen Tagesschulen unterrichtet werden. Nach wie vor
ist davon auszugehen, dass der Anteil Schulkinder mit schwerer und mehrfacher
Behinderung in Sonderschulheimen héher ist als in Heilpidagogischen Tages-
schulen.

Aufgrund der vorausgegangenen Uberlegungen werden in der vorliegenden
Studie

«  Fachpersonen der Fachdisziplinen »Schulische Heilpiidagogike«, »Sozialpida-
gogik«, » Therapie« und »Pflege«, welche in einem

« Sonderschulheim in der deutschsprachigen Schweiz ibre professionelle Titig-
keit ausiiben, welches in seinem Konzept und Leitbild Kinder und Jugendli-
che mit schwerer und mebrfacher Behinderung als Zielgruppe benennt,

als diejenigen Informantinnen und Informanten betrachtet, welche fiir ein Ex-
perteninterview angefragt werden sollen.

Uber den Umfang der Untersuchungsgruppe wird im Vorfeld der Untersu-
chung von acht Experteninterviews ausgegangen, damit je zwei Personen pro
Fachdisziplin interviewt werden konnen (beziiglich Fallanzahl vgl. Akremi,
2014, S.277ff.; Gliser & Laudel, 2010, S. 100; Schreier, 2010, S.241; Helffe-
rich, 2009, S.175). Eine Stichprobengréfie von acht zu interviewenden Perso-
nen entspricht einem bei dieser Interviewform »angepeilten >mittlerenc Stich-
probenumfang«, womit »eine Gréflenordnung zwischen 6 und 30 Interviews«
verstanden wird (Helfferich, 2009, S.173).

Bei der Auswahl der Expertinnen und Experten soll darauf geachtet werden,
dass ...

1. sich die Sonderschulheime hinsichtlich ihrer Grofde unterscheiden;
2. ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen den befragten Fachdisziplinen be-
steht;
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3. hochstens zwei Personen von der gleichen Einrichtung befragt werden,
wobei diese unbedingt unterschiedlichen Fachdisziplinen angehéren
miissen; und

4. die befragten Personen sich hinsichdich ihrer Berufs- und Lebenserfah-
rung unterscheiden.

Diese Auswahlkriterien dienen der Absicht, eine grofitmogliche Heterogenitit
innerhalb der Untersuchungsgruppe herzustellen, um mégliche Einengungen
oder Verzerrungen des Untersuchungsgegenstandes zu minimieren (vgl. Gli-
ser & Laudel, 2010, S.118).

Von den gemif§ den Leitbildern und Konzepten in Frage kommenden Sonder-
schulheime der deutschsprachigen Schweiz wurden zuerst die Leitungspersonen
telefonisch kontaktiert und anschliefend mit einer schriftlichen Anfrage tiber
das Forschungsvorhaben informiert. Alle angefragten Sonderschulleitungsper-
sonen stimmten in einem zweiten Telefonat einer Studienteilnahme ihres Son-
derschulheims zu. Die tatsichliche Auswahl und Anfrage der zu interviewenden
Fachpersonen wurde im Anschluss den Sonderschulheimleitungen iibertragen
mit der Vorgabe, zwei teilnahmebereite Fachpersonen zu benennen, wobei eine
befragte Person dem pidagogischen Fachbereich und eine Person dem medizi-
nisch-therapeutischen Fachbereich angehéren soll. Diese Vorgehensweise wurde
gewihlt, weil durch die Auswahl der Fachpersonen durch die Sonderschulheim-
leitung der Expertenstatus der zu interviewenden Fachperson gesichert wird,
da die Sonderschulleitung der Fachperson die Kompetenz zuschreibt, iiber die
Thematik der vorliegenden Untersuchung Auskunft zu geben.

Um trotz der Ubertragung der Auswahl an die Sonderschulheimleitung vor al-
lem dem Auswahlkriterium einer ausgewogenen Verteilung zwischen den Fach-
disziplinen (vgl. Auswahlkriterium 2) gerecht werden zu kénnen, erfolgte die
Anfrage der einzelnen Sonderschulheime mit zeitlichem Abstand, also »Schritt
fiir Schritt« (Helfferich, 2009, S.174), um mit zunehmender Anzahl teilneh-
mender Fachpersonen die Anfrage mit zusitzlichen Auswahlkriterien steuern zu
konnen. Hierbei zeigte sich nach der Anfrage des dritten Sonderschulheims, dass
alle bisher angefragten Leitungspersonen darauf bestanden, dass sich sicherlich
eine Lehrperson des Sonderschulheimes zu der Thematik »Bildung bei schwe-
rer und mehrfacher Behinderung« duflern miisse. Aufgrund dieser Feststellung,
welche als Aussage auch als Aspeke des Bildungsverstindnisses festgestellt und
interpretiert werden kann (vgl. Kap. 10.2.3.1), wurde im Anfrageprozess dar-
auf verzichtet, das Auswahlkriterium 3 aufrecht zu erhalten. Um gleichwohl ein
ausgewogenes Verhiltnis zwischen den befragten Fachdisziplinen herstellen zu
konnen (vgl. Auswahlkriterium 2), wurde darauf verzichtet eine weitere Sonder-
schule zur Teilnahme anzufragen, weil davon ausgegangen werden konnte, dass
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eine weitere Sonderschulheimleitung gleichermafien argumentiert. Es wurde da-
her bei zwei der drei teilnehmenden Sonderschulheimen explizit nachgefragt, ob
jeweils eine Fachperson aus einer spezifisch vorgegebenen Fachdisziplin bereit
wire, sich fiir ein Interview zur Verfiigung zu stellen.

Da sich die eingeforderten Heterogenititsaspekee (Grofie der Sonderschulhei-
me, Fachdisziplin sowie Berufs- und Lebenserfahrung) in der Untersuchungs-
gruppe, welche nachfolgend beschrieben wird, nach der Durchfithrung der acht
Interviews gut differenziert abbildeten, wurde auf die Rekrutierung weiterer
Sonderschulheime und Fachpersonen zur Teilnahme an der Untersuchung ver-
zichtet.

Beschreibung der Untersuchungsgruppe

An der vorliegenden Studie nahmen drei Sonderschulheime in der Deutsch-
schweiz teil. Ein Sonderschulheim kann als klein (unter 30 Schulplitze), eines
als mittelgrofd (zwischen 30 und 60 Schulplitze) und eines als grof§ (zwischen 60
und 90 Schulplitze) bezeichnet werden.

Acht Fachpersonen stellten sich fiir ein Interview zur Verfigung: In zwei Son-
derschulheimen konnten drei Fachpersonen und in einem Sonderschulheim
konnten zwei Fachpersonen interviewt werden, wobei sich die befragten Fach-
personen innerhalb eines Sonderschulheimes hinsichtlich ihrer Fachdisziplin
unterscheiden.

Die acht Fachpersonen vertreten folgende Fachdisziplinen:

o Schulische Heilpidagogik
Drei Fachpersonen arbeiten im Fachbereich Sonderschule.
Zwei Personen haben eine Ausbildung in Schulischer Heilpidagogik mit
vorgingiger Ausbildung in Klinischer Heilpddagogik und Sozialpidago-
gik.
Eine Person hat cine Ausbildung als Lehrperson fiir Geistigbehinderte.
o Therapie
Zwei Fachpersonen arbeiten im Fachbereich Therapie.
Beide Personen haben eine Ausbildung in Physiotherapie.
o Sozialpidagogik und Pflege
Drei Fachpersonen arbeiten im Fachbereich Internat.
Eine Person hat eine Ausbildung in Sozialpidagogik,
eine Person hat eine Ausbildung als Pflegefachperson und
eine Person hat sowohl eine Ausbildung als Pflegefachperson und in So-
zialpidagogik.
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Die befragten Fachpersonen machen folgende Altersangaben: Zwei Fachperso-
nen sind zwischen 20 bis 29 Jahre alt, zwei zwischen 30 bis 39 Jahre alt, zwei
zwischen 40 bis 49 Jahre alt und zwei zwischen 50 bis 59 Jahre alt.

Die Fachpersonen weisen folgende Anzahl Jahre Berufserfahrung im Bereich
»Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung« auf: Drei
Fachpersonen weisen eine Berufserfahrung von unter 5 Jahren auf, eine Person
von 5—10 Jahren, zwei Personen von 10—15 Jahren, eine Person zwischen 15-20
Jahren und eine Person von iiber 20 Jahren.

9.2.5 Durchfiihrung und Aufarbeitung

Die Experteninterviews mit den acht Fachpersonen wurden als problemzen-
trierte Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Diese fanden im Oktober und No-
vember 2017 statt und dauerten zwischen 80 und 110 Minuten. Die Interviews
wurden in Schweizer Mundart durchgefiihre, um eine bestmogliche Auflerungs-
und Ausdrucksméglichkeit der interviewten Fachpersonen zu gewihrtleisten.
Alle Interviews fanden in den Raumlichkeiten der jeweiligen Sonderschulheime
statt, wobei die Fachpersonen vorgingig gebeten wurden, einen Raum auszu-
wihlen, welcher in der Zeit des Interviews moglichst stérungsfrei bleibt. Dies
bringt den Vorteil, dass sich die Person in ihrem Handlungsfeld befindet, wo-
bei dies als zusitzliches »Erkenntnismittel« (Helfferich, 2009, S. 177) reflektiert
werden kann.

Alle Interviews wurden mittels Diktergerits als Audioaufnahmen festgehal-
ten. Vor dem Einschalten des Aufnahmegerites wurde explizit nochmals nach
dem Einverstindnis gefragt und die Anonymisierung der Daten zugesichert
(vgl. Gldser & Laudel, 2010, S.170f). Nach dem Interview wurde ein Inter-
viewbericht auf Tonband gesprochen, um relevante Aspekee der Interviewsitua-
tion festzuhalten, welche nicht auf der Tonbandaufnahme erfasst worden sind.
Als Orientierungsraster fiir den Interviewbericht dienten folgende Punkte (Fro-
schauer & Lueger, 2003, S.74f; Gliser & Laudel, 2010, S.192; Helfferich,
2009, S.193):

o Kommentar zum Zustandekommen des Interviews
(Grad der Bereitschaft, eventuelle Einwinde, Beftirchtungen wA)
o Beschreibung der konkreten Interviewsituation
(Rahmenbedingungen, Dauer, Ort, allgemeine Storfaktoren)
* Bemerkungen zum Gespriichsverlauf
*  Bemerkungen zu der Nachinterviewphase

Damit konnten die Interviewsituationen in den angetroffenen Kontext einge-
bettet und (subjektive) Kommentierungen der wahrgenommenen Interviewsi-
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tuationen festgehalten werden. Zudem war es dadurch mdoglich, wichtige in-
haltliche Auflerungen von den Fachpersonen nach dem Ende des Interviews
bestmoglich festzuhalten (vgl. Gliser & Laudel, 2010, S.192; Mey & Mruck,
2010, S.431).

Die Audioaufnahmen der Interviews wurden im Anschluss verschriftlicht.
Dabei ist festzustellen, dass es fiir die Transkription von Interviewprotokol-
len bislang keine allgemein akzeptierten Regeln gibt (Gldser & Laudel, 2010,
S.193). In der Diskussion um die Transkription von Experteninterviews gilt
als Motto: »So detailliert wie notig (nicht wie mdglich)« (Bogner et al., 2014,
S.42, Hervorh. im Orig.). Die Interviews wurden vollstindig transkribiert,
wie dies fiir den Auswertungsprozess der Rekonstruktion von Sinnesstruktu-
ren und Deutungsmustern empfohlen wird (Bogner et al., 2014, S.41; Gla-
ser & Laudel, 2010, S.193). Dabei wurde der in Dialeke gesprochene Text in
Schriftsprache bzw. in Standardorthographie tiberfithrt und dabei der Dialeke
»geglittet« (Langer, 2010, S.518). Gleichzeitig wurde darauf geachtet, dass der
gesprochene Text wortgetreu verschriftlicht wurde (Bogner et al., 2014, S.42).
Die Satzbaukonstruktion wurde damit grofStenteils beibehalten: Zur besseren
Verstindlichkeit des Textes wurde als einzige grammatikalische Korrekeur die
Verbendstellung im Nebensatz vorgenommen. Aufgrund dessen, dass es »fiir
die Auswertung von Experteninterviews zur Exploration eines bestimmten For-
schungsfeldes [...] kaum notig sein [wird], jedes »ah< und smhme zu vermerkenc
(Langer, 2010, S.519), wurden als parasprachliche Elemente einzig deutliche
Pausen, Wort- oder Satzabbriiche, sowie fiir die Interpretation relevante Aspekte
wie z.B. Lachen in der Transkription vermerke (vgl. Glaser & Laudel, 2010,
S.193; Mayer, 2013, S.47; Meuser & Nagel, 1991, S.455).

Die Namen der befragten Fachpersonen sowie der Sonderschulheime wurden
anonymisiert. Die aufgefithrten Namen der Fachpersonen sind frei erfunden
und stehen in keinerlei Zusammenhang mit den befragten Personen. Ebenso
wurden Angaben zu anderen Personen und zu Ortlichkeiten so verindert oder
verallgemeinert, dass keine Riickschliisse auf die befragten Personen gezogen
werden kénnen (vgl. Helfferich, 2009, S.191f,; Mayer, 2013, S.46).

Die Transkripte wurden schliefSlich alle von einer zweiten Person durch Horen
der Audioaufnahmen auf ihre Korrektheit tiberpriift, um Ubertragungsfehler
bestméglich zu vermeiden (vgl. Dresing & Pehl, 2010, S.726; Kuckartz, 2016,
S.164; Langer, 2010, S.517f).
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9.3 Auswertung und Interpretation der
Experteninterviews

Das zentrale Merkmal der Auswertung von Interviewtranskriptionen als Deu-
tungsmusteranalyse (Arnold, 1983; 1985; Oevermann, 2001b) muss aufgrund
dessen, dass Deutungsmuster am besten durch evozierte Stellungnahmen, Be-
grindungen und Stellungnahmen erfragt werden kénnen, die (queranalytische)
Kontrastierung auf der Fallebene sein, wobei der Fall immer ein Bezugsproblem
bzw. ein auf ein Bezugsproblem bezogenes Deutungsmuster ist. Fiir die Fallkon-
trastierung ist zunichst die Entdeckung und Rekonstruktion der Deutungsmus-
ter grundlegend. Erst durch den Vergleich und das »Ubereinanderlegen< unter-
schiedlicher Derivationen bzw. Auflerungen, Beschreibungen und Erzihlungen
konnen Deutungsmuster identifiziert werden. Sobald dabei mehrfach vorzufin-
dende und konsistente (sinnhafte) Begriindungen und Situationsdefinitionen
erkennbar sind, kann von einem Deutungsmuster ausgegangen werden (Ullrich,
1999a, S.443). Es geht also bei der Auswertung nicht im Sinne einer Einzel-
fallanalyse darum, den einzelnen Interviewtext als individuell-besonderen Aus-
druck zu verstehen und diesen in seiner Gesamtheit zu interpretieren. Vielmehr
ist es das Ziel, im (Quer-)Vergleich tiber die unterschiedlichen Experteninter-
views hinweg das »Uberindividuell-Gemeinsame herauszuarbeiten, Aussagen
tiber Reprisentatives, tiber gemeinsam geteilte Wissensbestinde, Relevanzstruk-
turen, Wirklichkeitskonstruktionen, Interpretationen und Deutungsmuster«
(Meuser & Nagel, 1991, S.452) zu machen. Dabei gewinnt der gemeinsam
geteilte Funktionskontext der befragten Personen an Wichtigkeit, da ihre Au-
Berungen von Anfang an im Kontext ihrer institutionell-organisatorischen
Handlungsbedingungen verortet werden und dementsprechend ihre Bedeutung
erhalten (Meuser & Nagel, 1991, S.453). »Die Vergleichbarkeit von Textpassa-
gen ist dabei kein Zufall, sondern durch den Leitfaden und den gemeinsamen
organisatorisch-institutionellen Kontext der Experten gesichert« (Bogner et al.,
2014, S.78). Die Deutungsmuster in Bezug auf Bildung werden also rekonstru-
iert, indem alle erfolgten Stellungnahmen (Derivationen) zum Bezugsproblem
»Bildungsprozess des Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) in
der Welt« (vgl. Kap. 9.2.1) systematisch hinsichtlich der Gemeinsamkeiten und
Unterschiede aufgearbeitet werden.

Diese systematische Auswertung erfolgte als qualitative Inhaltsanalyse, wel-
che durch die Systematisierung von Kommunikationsinhalten mittels eines
Kategoriensystems in ihrem Kern das »Ziel einer in hohem Mafle regelgelei-
teten Interpretation« verfolgt (Stamann, Janssen & Schreier, 2016, Abs. 9).
Da sich qualitatives Forschen »gerade durch seine Flexibilitit und Anpassung
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an den Gegenstand« (Stamann et al., 2016, Abs. 10) auszeichnet, wurde zwar
mehrheitlich dem Auswertungskonzept fiir Experteninterviews von Meuser
und Nagel (1991; 2010) Folge geleistet, dieses jedoch in seinen Einzelschrit-
ten bei Bedarf an den Forschungsgegenstand angepasst, wobei vor allem die
konstruktiv-kritischen Anmerkungen zu diesem Auswertungskonzept durch
Bogner et al. (2014, S.781L), Uberlegungen und Aspekte des Auswertungs-
vorgehens C. Schmidts (1993, S.611f.) sowie Ungers (2007, S.226ff.) und
der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016, S.97ff.)
einflossen.

Die Auswertung der Experteninterviews erfolgte mittels vier Schrittphasen
(vgl. Abb. 9), wobei jede Schrittphase im Grundsatz in Bezug zur Thematik
»Bildungsprozess des Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderungc«
ausgerichtet war:

4) Bildungstheoretische
Interpretation des
Kategoriensystems
Theoretisch ausgearbeitete
Kennzeichnungen der
Bildungsidee dienen als
Interpretationsfolie zur

a

b) Sichtbarmachung der 1) Initiierende Textarbeit
Bildungsidee in den a) Markieren wichtiger
verdichteten Aussagen der Textstellen
Expertinnen b) Schreiben von Memos
PN Bezugsproblem
7 \\ Bildungsprozess des
’ .
/" zyKische Aus- \ Menschen mit schwerer
differenzierung des \ und mehrfacher

Kategorien- Behinderung in der Welt
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Abbildung 9. Auswertungsvorgehen von Experteninterviews zur Rekonstruktion von Deu-
tungsmustern beziiglich Bildung (in Anlehnung an Bogner et al., 2014, S.78ff;
Meuser & Nagel, 1991, S.457ff., 2010, S.466f; Kuckartz, 2016, S.97fF;
C. Schmidt, 1993, S.611f,; Unger, 2007, S.226fT.).
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1. Initiierende Textarbeit: Markieren wichtiger lextstellen und Schreiben von
Memos
Bei der ersten intensiven Befassung mit den Inhalten der einzelnen Texte
wurden besonders wichtig erscheinende Textpassagen in Bezug auf die
Thematik »Bildungsprozess des Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung in der Welt« markiert, Bemerkungen und Besonderheiten
wie auch erste, spontane Auswertungsideen wurden direkt am Rand hin-
zugeschrieben (Kuckartz, 2016, S.101). Der von Meuser und Nagel zu-
sdtzlich vorgesechene Schritt der Paraphrasierung (1991, S.456f.) wurde
nicht realisiert, da eine vorzeitige Reduktion des Interviewmaterials zu
diesem Zeitpunkt der Auswertung und eine damit einhergehende Ab-
wigung zwischen relevanten und unergiebigen Textabschnitten noch zu
verfriitht erschien (vgl. Bogner et al., 2014, S. 80).

2. Textnahe Codierung des einzelnen Interviews

Der erste Schritt der Codierung erfolgte als textnahe Titulierungen von
Themenbereichen des jeweiligen Interviewtextes, wobei die verwendete
Terminologie der interviewten Person aufgenommen wurde (Meuser &
Nagel, 1991, S.457; 2010, S.466). Diese metaphorischen Verdichtun-
gen, also diese dem Text entnommenen Codierungen, haben gegeniiber
soziologischen bzw. hier bildungstheoretischen Begriffen als Codes den
Vorteil, dass die Offenheit gegeniiber Interpretationsmoglichkeiten
tiber bestehende Konzepte und Theorien hinweg bestmoglich bewahrt
bleibt (Bogner et al., 2014, S.78). Themengleiche Passagen wurden
zusammengestellt und mit der gleichen Titulierung bzw. Codierung
iiberschrieben, wodurch eine Ubersicht der Themen iiber den einzelnen
Interviewtext erstellt werden konnte (Meuser & Nagel, 1991, S.458).
Einzelne Textpassagen wurden bei Bedarf auch mehreren Themenberei-
chen zugeordnet. Ein solches »Aufldsen der Sequenzialitit« (Meuser &
Nagel, 2010, S.466f.), also das Zerreiffen des Textes auch innerhalb
von Passagen unter dem vorliegenden Forschungsvorhaben, ist erlaubt
und angezeigt, weil nicht die Gesamtperson in ihrem Lebenszusam-
menhang, die Erzihlstruktur oder die Chronologie des Gesagten von
Interesse und damit Gegenstand der Auswertung sind, sondern die
Materialitit des Textes an sich im Mittelpunke steht. Bezugsgrofie in
diesem Verdichtungsschrite blieben die einzelnen Interviews (Meuser &
Nagel, 2010, S.467).

3. Thematische Zusammenfiihrung und fokussierter Vergleich
Durch die anschlieflende Zusammenschau mehrerer Interviewtexte er-
folgte eine Sortierung themengleicher Passagen. Fiir die vergleichbaren
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Passagen quer zu den Einzeltexten wurden gemeinsame, einheitliche
Codes gesucht, wobei auch in diesem Schritt darauf geachtet wurde, an
einer aussagekriftigen, textnahen Bezeichnung der Codes festzuhalten
(Meuser & Nagel, 1991, S.459). Diese Zusammenstellung des gemein-
sam geteilten Expertenwissens erfolgte fokussiert auf die Thematik »Bil-
dungsprozess des Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung in der Welt« und erméglichte eine Biindelung und Ordnung der
Codes zu cinem Kategoriensystem. Die Frage, inwiefern Aussagen und
Kategorien als Merkmale des Bildungsverstindnisses zu verorten sind,
wurde in dieser Phase jedoch (noch) nicht gestellt (vgl. Unger, 2007,
S.229). Ein erneuter Durchgang des kompletten Materials mit dem er-
stellten Kategoriensystem diente einerseits zur Priifung von bisherigen
Kategorisierungen von Textabschnitten und andererseits bei Bedarf zur
weiteren Ausdifferenzierung hin zu cinem Kategoriensystems mit pri-
zis definierten Kategorien. Diese kontinuierlich-zyklische Vorgehens-
weise erfolgte im Sinne einer »methodischen Selbstkontrolle« (Bogner
et al., 2014, S.79), welche permanent fragte, an welchen Stellen sich
Unterschiede und Widerspriiche zwischen den Expertenmeinungen
sowie zwischen den erstellten (Sub-)Kategorien ergeben, was zur »Vor-
beugung gegen allzu schnelle Generalisierungen« (Bogner et al., 2014,
S.79) diente.

Um den Prozess des Codierens qualitativ zu sichern, wurde anschlie-
flend auf das »konsensuelle Codieren« (C. Schmidt, 2010, S.479;
vgl. C. Schmidg, 1993, S.611.) zuriickgegriffen, welches fiir die ange-
wendete Form der Auswertung als »bewihrte Technik« (Bogner et al.,
2014, S.105) einzustufen ist. Folglich wurden zwei Interviews bzw.
ca. 25% des Datenmaterials von einer zweiten Person mit dem ausdif-
ferenzierten Kategoriensystem codiert und den Codierungen des Autors
gegeniiberiibergestellt. Anhand dieses voneinander unabhingig codier-
ten Datenmaterials konnten die beiden Codierenden im gemeinsamen
Durchgang tibereinstimmende und unterschiedliche Codierungen fest-
stellen und besprechen, wobei die Zuordnung strittiger Passagen kon-
sensuell ausdiskutiert wurde. Als gewinnbringend erwies sich hierbei
die unvoreingenommene Perspektive auf die Textpassagen der zweiten
Person, welche bei den Interviews nicht anwesend war (vgl. C. Schmid,
1993, S.62f.). Dies fithrte schliefSlich zu einem priziser definierten
Kategoriensystem (vgl. C. Schmidt, 1993, S.62; 2010, S.4791L.), mit
welchem abschlieffend ein nochmaliger Codierdurchgang des restlichen
Interviewmaterials erfolgte. Dieser Auswertungsschritt erméglichte ge-
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samthaft eine immense Verdichtung des Datenmaterials zu einem aussa-
gekriftigen Kategoriensystem, um damit den Bildungsprozess von Kin-
dern und Jugendlichen aus Sicht der Fachpersonen auszudifferenzieren

(vgl. Kap. 10.1).

4. Bildungstheoretische Interpretation des Datenmaterials

In diesem Schritt wurden nun die Aussagen der Expertinnen in Zu-
sammenhang mit der vorgingig theoretischen Auseinandersetzung zum
Bildungsverstindnis gesetzt (vgl. Meuser & Nagel, 2010, S.467). Der
Interpretation des erarbeiteten Kategoriensystems wurden die vorgin-
gig ausgearbeiteten Kennzeichnungen der Bildungsidee sozusagen als
»Interpretationsfolie« (Unger, 2007, S.229) zugrunde gelegt, mit dem
Ziel, das Kategoriensystem mit den gebiindelten Aussagen der Exper-
ten dahingehend zu betrachten, welche Aspekte der Bildungsidee darin
selber zum Vorschein kommen. Wenn vorgingig die Verdichtung und
Systematisierung der Expertenaussagen im Vordergrund gestanden hat,
ging es also in diesem Schritt darum, plausible Lesarten der Experten-
aussagen in Bezug auf die Kennzeichnungen der Bildungsidee zu entwi-
ckeln (vgl. Meuser & Nagel, 1991, S.462f.). Mit dieser Ubersetzungsti-
tigkeit der Aussagen der befragten Personen in die bildungstheoretische
Begriffssprache konnte ihr Zusammenhang zur Bildungsidee gedfnet
werden. Wenngleich die Befragten selbst nicht bildungstheoretische
Begrifflichkeiten in ihren Aussagen verwendet haben, konnten durch
diesen Schritt gleichwohl diejenigen Deutungsmuster erfasst werden,
in denen spezifische Aspekte der Bildungsidee zum Ausdruck kommen
(vgl. Unger, 2007, S.229f). Die Herstellung des Zusammenhangs zwi-
schen den Aussagen der Experten und der bildungstheoretischen Ausei-
nandersetzung erfolgte mit dem Ziel einer zuordnend-beschreibenden
Absicht der Sichtbarmachung der Bildungsidee in den Aussagen der
Experten. Durch diesen Schritt ist die Anschlussméoglichkeit an theo-
retische Diskussionen gegeben, eine »Verallgemeinerung bleibt aber auf
das vorliegende empirische Material begrenzt, auch wenn sie in einer
Begrifflichkeit geschieht, die in diesem selbst nicht zu finden ist« (Meu-
ser & Nagel, 2010, S.467).

Fiir das Auswertungsvorgehen war es unerlisslich, dass alle Phasen des Ver-
fahrens durchlaufen und keine ausgelassen wurde. Mit fortschreitendem Aus-
wertungsprozess erwies es sich teilweise als notwendig, auf eine vorhergehende
Auswertungsphase zuriickzugehen, »um die Angemessenheit einer Verallgemei-
nerung, ihre Fundierung in den Daten, zu kontrollieren« (Meuser & Nagel,
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2010, S.467). Der Auswertungsvorgang zeichnete sich entsprechend gesamthaft
mafigeblich durch seine Rekursivitit aus (Meuser & Nagel, 1991, S.465). Die
gesamte Auswertung wurde mit dem Computerprogramm MaxQDA durch-
gefithre, welches sich in den einzelnen Auswertungsschritten wie auch im re-
kursiven Auswertungsprozess (vgl. Kuckartz & Ridiker, 2014) als sehr dienlich

erwies.
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10 Ergebnisdarstellung, Interpretation und
Diskussion

In diesem Kapitel werden zuerst die von den befragten Fachpersonen sonderpi-
dagogischer Einrichtungen beschriebenen und als relevant eingestuften Aspekte
des Bildungsprozesses von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
dargestellt (Kap. 10.1). Im Anschluss werden die Merkmale des Bildungsver-
standnisses der befragten Fachpersonen dargestellt (Kap. 10.2). Diese Merkmale
konnten identifiziert werden, indem die beschriebenen Aspekte des Bildungs-
prozesses von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung mittels der
Strukcurmerkmale der Bildungsidee (vgl. Kap. 4-7) als Interpretationsfolie be-
trachtet und interpretiert wurden (vgl. Kap. 9.3). Die identifizierten Merkmale
des Bildungsverstindnisses werden anschliefSend jeweils unter bildungstheore-
tischer Perspektive diskutiert. Die Erkenntnisse zu den einzelnen Merkmalen
werden in der Gesamtbetrachtung des Bildungsverstindnisses der Fachpersonen
(Kap. 10.3) zusammenfassend dargestellc und kommentiert. Abschlieflend er-
folgt eine methodenkritische Einordnung der Ergebnisse (Kap. 10.4).

10.1 Aspekte des Bildungsprozesses von Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung aus Sicht der Fachpersonen

Das Datenmaterial der Interviews mit Fachpersonen sonderpidagogischer Ein-
richtungen wurde mittels qualitativer Inhaltsanalyse zu einem Kategoriensystem
verdichtet. Bei diesem Vorgehen war zentral, dass die Aussagen der Fachper-
sonen thematisch auf den »Bildungsprozess des Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung« fokussiert betrachtet und zusammengefasst wurden
(vgl. Kap. 9.3). Bei diesem Schritt des Auswertungsvorgehens wurde die Frage,
inwiefern Aussagen und Stellungnahmen der Fachpersonen als Merkmale ihres
Bildungsverstindnisses zu verorten sind, noch nicht gestellt (vgl. Unger, 2007,
S.229).

Als zentrale Aspekte des Bildungsprozesses von Kindern und Jugendlichen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung haben sich aus dem Datenmaterial
folgende Hauptkategorien herauskristallisiert:

1. Aspekte der Schiilerschaft
umfassen Beschreibungen der Fachpersonen von relevanten Merkmalen
der Schiilerschaft mit schwerer und mehrfacher Behinderung,.



324

Ergebnisdarstellung, Interpretation und Diskussion

. Aspekrte der Gesellschaft

umfassen Auflerungen der Fachpersonen zu Erwartungen und Anforde-
rungen hinsichtich der Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung sowie den vorgegebenen Rah-
menbedingungen dieser Beschulung.

. Aspekrte der Bildungskonzeption und -organisation

umfassen Beschreibungen der Fachpersonen zur Konzeption und Orga-
nisation von Bildung innerhalb einer Sonderschuleinrichtung.

. Aspekte des eigenen Aufirages

umfassen Aussagen der Fachpersonen zu ihrem Auftrag innerhalb einer
Sonderschuleinrichtung und zu den Zielen sowie den Herausforderun-
gen ihres professionellen Handelns.

. Handlungsleitende Aspekre

umfassen Auﬁerungen der Fachpersonen zu Aspekten, welche im profes-
sionellen Handlungsalltag beeinflussend wirken und sich als Orientie-
rungshilfe fiir das professionelle Handeln handlungsleitend zeigen.

. Bildungsbereiche im Kontext schwerer und mebrfacher Behinderung

umfassen Beschreibungen der Fachpersonen von Bildungsbereichen von
Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung.

. Aspekte von Bildung

umfassen Auflerungen der Fachpersonen, die das Wesen der Bildung
umschreiben und charakterisieren.

. Aspekte von Bildung im Kontext schwerer und mebrfacher Behinderung

umfassen geiuflerte Uberlegungen der Fachpersonen zur Passung zwi-
schen Bildungsbegriff und Schiilerschaft mit schwerer und mehrfacher
Behinderung, zu méglichen Grenzen von Bildung und zur Notwendig-
keit eines erweiterten bzw. angepassten Verstindnisses des Bildungsbe-

griffs.

Bei der Betrachtung der herausgearbeiteten Hauptkategorien wird ersichtlich,
dass konkrete Aspekte des Handlungsfeldes (Kategorien 1-3), das eigene Auftrags-

verstindnis und eigene Zielorientierungen (Kategorien 4-5) sowie persinliche Bil-

dungserfahrungen und die eigene Wahrnehmung und Definition von Bildung (Ka-

tegorien 6-8) eine wesentliche Rolle fiir die Ausgestaltung des Bildungsprozesses

von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung ein-

nehmen. Zudem wird deutlich, dass die in sieben Kategorien (Kategorien 1-6;

8) zusammengefassten Auflerungen der Fachpersonen mehrheitlich nicht durch

einzelne spezifische Fragen wihrend des Interviews evoziert wurden, sondern als
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Kondensat der Ausfihrungen der Fachpersonen tiber die gesamte Interviewdau-
er zu verstehen sind. Diese Feststellung stimmt einzig bei der Kategorie »Aspekte
von Bildung« (Kategorie 7) nicht ginzlich. Das Evozieren von Auflerungen iiber
dem Wesen von Bildung zugeschriebene Aspekte zeigte sich hauptsichlich in
der Frage nach dem Kennen einer Person, welche als gebildet bezeichnet wird
(vgl. Kap. 9.2.2), als duflerst ergiebig. Zudem kommen charakterisierende As-
pekte von Bildung vereinzelt auch an anderen Stellen der Interviews zum Aus-

druck.

In den folgenden Kapiteln werden die fir die Fachpersonen zentralen Aspekte
des Bildungsprozesses von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung niher beschrieben. Die Beschreibung folgt hierbei dem aus-
differenzierten Kategoriensystem, welches sich mit Kategoriendefinitionen und
Ankerbeispielen zur detaillierten Ansicht im Anhang befindet (vgl. Anhang,
Tab. 3).

10.1.1 Aspekte der Schiilerschaft

Der Bildungsprozess von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung ist aus Sicht der befragten Fachpersonen durch die verschie-
denen Beeintrichtigungen dieser Kinder und Jugendlichen mafigeblich geprigt.
Die Kinder und Jugendlichen, welche in der vorliegenden Arbeit im Fokus ste-
hen, werden dadurch beschrieben, dass sie in keinem Alltagsbereich selbstindig
sind, umfassend auf Unterstiitzung und Betreuung angewiesen sind und einen
sehr groflen Pflegebedarf aufweisen. Schwerwiegende Beeintrichtigungen der
Kinder und Jugendlichen werden hauptsichlich in den Bereichen Kognition,
Motorik und Sprache verortet, wobei die starken kommunikativen Einschrin-
kungen als besondere Herausforderung hervorgehoben werden. Mehrfach wird
zudem erwihnt, dass der Schweregrad und die Komplexitit der Beeintrichti-
gungen der Kinder und Jugendlichen, welche als schwer und mehrfach behin-
dert bezeichnet werden, wie auch die Anzahl der Kinder mit >sehr schweren
Behinderungen« in den letzten Jahren zugenommen habe.

Der Gesundheitszustand der Kinder und Jugendlichen wird grundsitzlich als
instabil wahrgenommen: Die Kinder seien schneller, hiufiger und linger krank
als Kinder mit weniger starken Behinderungen. Die Tagesform der Kinder kén-
ne sehr unterschiedlich sein und sich vor allem im Laufe eines Tages z.B. durch
epileptische Anfille oder aufgrund rascher Ermiidung sehr schnell verindern.
Die stark und plétzlich schwankende Tagesform der Kinder und Jugendlichen
sowie hiufige und lingere gesundheitsbedingte Abwesenheiten werden teilwei-
se als herausfordernd fir die Verfolgung pidagogisch-therapeutischer Ziele be-
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schrieben. Einzelne Fachpersonen nehmen zudem degenerative Gesundheitszu-
stinde und Entwicklungsverldufe der Kinder und Jugendlichen als besondere
pidagogische wie auch persdnliche Herausforderung wahr.

Bei der Beschreibung der Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung wird die grofle Heterogenitit innerhalb dieser so bezeich-
neten Gruppe hervorgehoben. Zudem werden neben den schweren Beeintrich-
tigungen Auffilligkeiten im Verhalten erwihnt, wobei in diesem Zusammen-
hang hauptsichlich fremdaggressives Verhalten und stark storendes Verhalten
beschrieben werden.

10.1.2 Aspekte der Gesellschaft

Der Bildungsprozess des Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
ist aus Sicht der befragten Fachpersonen mafigeblich durch gesellschaftliche
Anforderungen und Rahmenbedingungen geprigt. Es wird grundsitzlich fest-
gehalten, dass der von der Gesellschaft tibertragene Auftrag an die Sonderschul-
einrichtungen die Beschulung aller Kinder umfasst, dass also auch diejenigen
Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung in die
Schule gehen kénnen. Gleichzeitig stelle die Mehrheit der Fachpersonen fest,
dass die Gesellschaft diesen Kindern und Jugendlichen keinerlei Erwartungen
entgegenbringt. Alle der interviewten Fachpersonen erwihnen, dass konkrete
Vorgaben als gesellschaftlich anerkannte Rahmenbedingungen fiir die Beschu-
lung und Forderung der Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung fehlen und kein verpflichtender Lehrplan fiir diese Schiilerschaft
vorhanden ist.

Die von der Gesellschaft fiir die Beschulung dieser Schiilerschaft zur Verfii-
gung gestellten Mittel und Ressourcen werden von allen Fachperson als knapp
oder als nicht ausreichend beschrieben. Folglich sehen die Fachpersonen den
Einsatz der vorhandenen personellen und zeitlichen Ressourcen als Herausfor-
derung in ihrem professionellen Handlungsalltag.

10.1.3 Aspekte der Bildungskonzeption und -organisation

Um den Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
und ihren besonderen individuellen Bediirfnissen im Alltag der Sonderschul-
einrichtung angemessen zu begegnen und ihren Bildungsprozess entsprechend
zu begleiten und auszugestalten, bedarf es aus Sicht der befragten Fachpersonen
unterschiedlicher Angebote von verschiedenen Fachdisziplinen. Es wird dabei
als wesentlich herausgestellt, dass diese verschiedenen Angebote der Sonder-
schuleinrichtung konzeptuell definiert und organisatorisch koordiniert sind
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und dass die Zusammenarbeit der verschiedenen Fachdisziplinen tibergreifend
konzipiert ist.

Die Fachpersonen beschreiben in ihrer Sonderschuleinrichtung das Vorhan-
densein einer internen pidagogischen Konzeption. Diese definiert als verbind-
licher Orientierungsrahmen die Idee, die Umsetzung und die Zielsetzung von
Bildung und Férderung von Kindern mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung innerhalb der jeweiligen Sonderschuleinrichtung. Dabei steht die fiir jedes
Kind individualisierte Forderplanung bzw. Bildungsplanung im Mittelpunke.
Als Angebote der Sonderschuleinrichtungen werden Schule, Therapie, Wohn-
gruppe mit Sozialpidagogik und Pflege von allen Fachpersonen genannt als
auch weitere Angebote wie Hippo-, Hunde- oder Musiktherapie, Massagen,
Schwimmunterricht oder drztliche Konsultationen in der Sonderschuleinrich-
tung vereinzelt erwihnt. Die grundsitzliche Organisation und Koordination der
verschiedenen Angebote erfolgt bei der>Stundenplanung, welche als sehr kom-
plex und aufwindig beschrieben wird. Durch die Schul- und Therapielektionen
wie auch durch Pflegeabliufe und Essenszeiten ist der Alltag der Kinder sehr
strukeuriert, was tiglich eine gute zeitliche Organisation von den Fachpersonen
verlangt. Therapie und Pflege finden hauptsichlich in 1:1-Situationen statt. In
den Bereichen Schule und Wohngruppe findet sich sowohl die Durchfiithrung
von Einzelfordersequenzen (z.B. Schulische Einzelférderung, Férderung in den
Lebenspraktischen Titigkeiten mit der Bezugsperson u.a.) wie auch von Grup-
pensituationen (z.B. im Klassenunterricht, bei Essens- oder Spielsituationen
u.a.). Dabei wird von den befragten Fachpersonen deutlich gemacht, dass sich
ein fixer Lektionenrhythmus fiir die Kinder und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung nicht in jedem Fall eignet, da auf aktuelle und akute
Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen so nicht immer ausreichend flexibel
eingegangen werden kann.

Die Wichtigkeit und Notwendigkeit der interdisziplindren Zusammenarbeit
innerhalb der Sonderschuleinrichtung heben alle Fachpersonen hervor: Die in-
terdisziplindre Zusammenarbeit gewihrleiste erst die Moglichkeit, den spezifi-
schen Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung ausreichend begegnen zu kénnen. Der Austausch von Informatio-
nen und die Weitergabe von spezifisch-passendem fachlichem Know-how seien
fir die Handlungsfihigkeit der einzelnen Fachperson im professionellen Alltag
essentiell. Entsprechend wird es als sehr wichtig erachtet, dass dieser Informa-
tions- und Fachaustausch durch zeitlich vorgegebene Rahmenbedingungen als
gezielter Austausch realisiert werden kann, wenngleich zusitzlich der alltigli-
che Austausch und regelmiflige, kurze Absprachen als unabdingbar betrachtet
werden. Gleichzeitig wird die interdisziplinire Zusammenarbeit von allen Fach-
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personen als herausfordernd bzw. von einigen sogar als schwierig beschrieben.
Einerseits werden in diesem Zusammenhang die zeitliche Organisation der Zu-
sammenarbeit und die Beteiligung von vielen Personen erwihnt. Andererseits
werden unterschiedliche fachliche Sichtweisen, Meinungen und Denkansitze
sowie teilweise ein gewisses Unverstindnis gegeniiber dem Aufgabenverstindnis
und der Priorititensetzung anderer Fachdisziplinen als Griinde aufgefiihrt. Die
Zusammenarbeit mit externen Fachpersonen (z.B. Spezialfachirzte, Orthopi-
die-Technikern, Fachpersonen fiir Unterstiitzte Kommunikation) und auch mit
den Eltern bzw. gesetzlichen Vertretern wird von allen Fachpersonen als sehr
wichtige Aufgabe wahrgenommen, wenngleich sie nicht immer als einfach be-
schrieben wird.

10.1.4 Aspekte des eigenen Auftrages

Der cigene professionelle Auftrag in Sonderschuleinrichtungen wird von den
interviewten Fachpersonen grundsitzlich als geklirt wahrgenommen und als
definiert geschildert: Alle beschreiben in ihren Ausfithrungen die Ausgestal-
tung und Zielsetzung ihres professionellen Handelns. Die eigenen Tatigkei-
ten werden hauptsichlich als Forderung und Unterstiitzung, Begleitung und
Betreuung, Pflege und Unterricht beschrieben. Dabei wird deutlich, dass die
jeweiligen Fachpersonen ihre fachspezifischen Titigkeiten im Vordergrund se-
hen und als >Kerngeschift« verstehen. Gleichzeitig wird aber auch ersichdlich,
dass alle Fachpersonen (unabhingig von ihrer Fachdisziplin) tiber pflegerische,
therapeutische und pidagogische Titigkeiten in ihrer tiglichen Arbeit berich-
ten. Eine ausschlieffliche Fokussierung auf die eigene fachspezifische Ausrich-
tung der tiglichen Arbeit scheint fiir die Fachpersonen den Bediirfnissen dieser
Schiilerschaft nicht zu entsprechen. Vielmehr lsst sich in den Ausfithrungen
der Fachpersonen eine transdisziplinire Auffassung der eigenen professionellen
Titigkeit feststellen.

Die Umsetzung des von den Fachpersonen umschriebenen Auftrags wird vor
allem im pidagogischen Bereich als herausfordernd wahrgenommen. Als we-
sentlicher Aspekt der Herausforderung nennen alle Lehrpersonen den fehlenden
Lehrplan fiir diese Schiilerschaft, womit folglich keine spezifischen Lerninhal-
te wie auch keine erwarteten Lernleistungen vorgegeben sind. Dies bringt fiir
die Lehrpersonen eine duflerst grofle Gestaltungsfreiheit mit sich, welche zwar
auf der cinen Seite sehr geschitzt, andererseits aber auch als herausfordernd
beschrieben und als grofle Verantwortung aufgefasst wird. Ahnlich formulie-
ren auch mehrere im Wohnbereich titige Fachpersonen die Schwierigkeit eines
mehrheitlich fehlenden Orientierungsrahmens fiir die inhaltliche Gestaltung
ihrer professionellen Titigkeit.
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Als wesentlichen Aspekt ihres professionellen Handlungsalltags beschrei-
ben die meisten Fachpersonen, dass Priorititen gesetzt werden miissen: Im
Rahmen der gestalterischen Freiheiten in der eigenen professionellen Titig-
keit gilt es innerhalb des zeitlich stark scrukeurierten Alltags einer Sonder-
schuleinrichtung und unter Berticksichtigung der jeweiligen Tagesform(en)
der Kinder und Jugendlichen zu priorisieren und Entscheidungen zu treffen.
Hierbei stellen sie fest, dass der eigene professionelle Hintergrund und die
damit einhergehenden Argumentationen wesentlichen Einfluss auf die Priori-
titensetzung haben, diese jedoch teilweise im Widerspruch zu derjenigen von
Fachpersonen anderer Disziplinen stehen. Die Mehrheit der Fachpersonen
beschreibt in diesem Zusammenhang und damit beziiglich der Frage nach
dem eigenen, »gutenc professionellen Handeln die Herausforderung, sich
in einem inneren (Entscheidungs-)Konflikt zwischen (widerspriichlichen)
Fachargumenten zu befinden: So wird beispielsweise hinsichtlich der Umset-
zung der Zielperspektive »Lebensqualitdt« mehrfach die Frage aufgeworfen,
ob das nicht immer angenehme und teilweise schmerzhafte Tragen von ortho-
pidischen Hilfsmitteln zugunsten des momentanen Wohlbefindens weggelas-
sen werden konne oder ob dieses Tragen notwendig sei, wenn das Weglassen
therapeutischer Mafinahmen mégliche Spitfolgen wie z.B. eine Deformation
der Wirbelsdule oder eine Versteifung von Gelenken und damit langfristige
Einschrinkungen in Aktivitdt und Teilhabe sowie chronische Schmerzen mit
sich bringen konnte.

Mehrere befragte Fachpersonen kommen zum Schluss, dass das (eigene) pro-
fessionelle Handeln vielmals (stark) von eigenen Ansichten und von eigenen
Normen und Werten abhingig ist. Als wichtiger Aspekt des professionellen Auf-
trages wird eine Haltung formuliert, welche nicht nur die schwere und mehr-
fache Behinderung der Kinder und Jugendlichen als solche und professionelle
MafSnahmen in den Fokus stellt, sondern vielmehr das Kind als Kind betrachtet
und in den Mittelpunkt riicke.

10.1.5 Handlungsleitende Aspekte

Die befragten Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen beschrei-
ben unterschiedliche handlungsleitende Aspekte in ihrem professionellen
Handeln und in der Ausgestaltung des Bildungsprozesses der Kinder und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung. In ihren Ausfiih-
rungen werden (1.) die Orientierung an Konzepten, Methoden und Fachwis-
sen, (2.) die Orientierung an Zielvorstellungen und (3.) die Orientierung am

Kind deutlich.
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1. Die Orientierung des professionellen Handelns an Konzepten, Methoden

und Fachwissen lisst sich in den Aussagen aller befragten Fachpersonen
feststellen. Hierbei wird grundsitzlich die Orientierung am Fachwissen
als wichtige Komponente des professionellen Handelns hervorgehoben.
Ebenfalls werden konkrete Konzepte oder Methoden genannt, welche
fiir die professionelle Arbeit einen wichtigen Orientierungsrahmen bie-
ten. Erwihnt werden:

— das Konzept der Basalen Stimulation nach Fréhlich,

— der Ansatz und die Materialien des Aktiven Lernens nach Nielsen,

Snoezelen nach Hulsegge und Verheul in speziell eingerichteten Snoe-
zelen-Riumen,

Methoden und Materialien der Low Vision-Rehabilitation,

der TEACCH-Ansatz,

Methoden und Materialien der Unterstiitzten Kommunikation,

— das Bobath-Konzept,

— das Normalisierungsprinzip und

— das Partizipationsmodell der International Classification of Functio-
ning, Disability and Health (ICF) der World Health Organization
(WHO).

. Die Orientierung an Zielvorstellungen wird von allen befragten Fachper-

sonen als handlungsleitend fiir die professionelle Tatigkeit zum Ausdruck
gebracht. Hierbei lassen sich vier Ausrichtungen der handlungsleitenden
Aspekete feststellen.

Epstens lasst sich die Orientierung an den Leitzielen Wohlbefinden und
Partizipation als handlungsleitend fiir die professionelle Titigkeit fest-
stellen. Die Erméglichung und Herbeifiihrung von Wohlbefinden und
Lebensqualitit bei Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung kommc als leitender Aspeke professionellen Handelns
zum Vorschein, wobei Wohlbefinden der Kinder und Jugendlichen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung als wesentliche Grundlage fiir
deren Bildungsprozess verstanden wird. Die Realisierung von Partizipa-
tion wirkt als Orientierungspunkt, indem Teilhabe an einem normalen
Leben und das Einbezogensein in normale Aktivititen des tiglichen Le-
bens als Ziel anvisiert werden. Teilhabe wird dabei nicht nur als aktives
Mitmachen verstanden, sondern auch als Miterleben und als Einbezo-
gensein. Die Realisierung von Partizipation bedeutet fiir die Fachper-
sonen gesamthaft sowohl die spezifische Forderung der individuellen
Méglichkeiten der Kinder und Jugendlichen (hauptsichlich Mobilitit
und Kommunikation) wie auch die Anpassung und der Einsatz von
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unterstiitzenden Hilfsmitteln (vor allem orthopidische Hilfsmittel und
Kommunikationshilfsmittel). Die Erméglichung kultureller Teilhabe
wird zudem besonders erwihnt: Die Realisierung von Teilhabe an der
Essenskultur (Kennenlernen von unterschiedlichen Lebensmitteln, Trin-
ken mit einem Becher oder einem Glas, Essen mit einem Loffel) und die
Durchfithrung von kulturellen Aktivititen (z.B. die Realisierung eines
Schultheaters, das Mitmachen bei 6ffentlichen Veranstaltungen, der Be-
such auf der Kunsteisbahn oder die Fahrt mit dem Riesenrad auf dem
Jahrmarkt) werden von den Fachpersonen explizit dargestellt. In diesem
Zusammenhang wird beschrieben, dass gewisse Aktivititen (z.B. Besuch
in einem Hallenbad) mit Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung nur sehr aufwindig oder aufgrund strukeureller
Barrieren teilweise gar nicht realisiert werden kénnen.

Zweitens lassen sich die Schaffung und Gestaltung von anregenden und zur
Auseinandersetzung einladenden Lernumgebungen und die Realisierung von
Lernmaoglichkeiten als Orientierung des professionellen Handelns verste-
hen. Im Handlungsfokus der Fachpersonen steht dabei die Orientierung
an der Lebens- und Alltagswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen:
Das Einbezogensein in das Alltagsgeschehen und die Teilhabe an alltig-
lichen Handlungen kommt deutlich als handlungsleitender Zielaspeke
zum Ausdruck. Dem Alltdglichen und dem in der Umgebung Vorhan-
denen wird die Moglichkeit der bildenden Auseinandersetzung zugemes-
sen, wobei durch die (unterstiitzte) Ausfithrung von lebenspraktischen
Titigkeiten (z.B. Kochen, Einkaufen, Wische versorgen) und die (un-
terstiitzte) Ubernahme von Alltagshandlungen (z.B. Mithilfe beim An-
zichen oder bei der Korperpflege, cigenstindige Bewegungen und Sich-
fortbewegen) relevante Lebenskompetenzen erfahren und ausgebildet
werden kénnen. Die Gestaltung von Lerngelegenheiten im Alltag wird
dahingehend herausfordernd wahrgenommen, dass diese nicht sinnleer
konstruiert, sondern vielmehr vom Alltag selbst sinnhaft herangetragen
werden.

Drittens lassen sich anzustrebende Kompetenzen und Fiihigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler mit schwerer und mebrfacher Behinderung als hand-
lungsleitender Aspekt professionellen Handelns feststellen. Das Erlangen
bzw. die Férderung und Unterstiitzung hin zu einer grofitmoglichen
Selbstindigkeit der Kinder und Jugendlichen zeigt sich als wichtiger
Zielaspekt. Als spezifisch handlungsleitende Zielsetzungen werden das
Wecken von Interessen der Kinder und Jugendlichen fiir bisher unbe-
kannte Objekte, Titigkeiten, Geriusche, Inhalte u.a.m. sowie das An-
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regen von Aufmerksamkeit und das Verlingern der Konzentrationsfi-
higkeit genannt. Als handlungsleitende Perspektive der professionellen
Anstrengungen werden zudem die Wirksamkeit und die Nachhaltigkeit
fir das zukiinftige Erwachsenenalter der Schiilerinnen und Schiiler als
relevant betrachtet.

Viertens lisst sich die Gestaltung der Beziehung und der Interaktion zwi-
schen dem Kind mit schwerer und mebrfacher Behinderung und der Fach-
person als Orientierungspunke des professionellen Handelns feststellen.
Die Mehrzahl der Fachpersonen unterstreicht dabei die Wichtigkeit
einer guten Bezichung zwischen der Fachperson und dem einzelnen
Kind oder Jugendlichen als Grundlage fiir die Gestaltung des eigenen
professionellen Handelns. Dem Faktor der gemeinsam verbrachten Zeit
und damit des sich gegenseitigen Kennens und Verstehens sowie den ge-
meinsamen Erfahrungen wird eine zentrale Rolle beigemessen. Die Mog-
lichkeiten des Beobachtens, des Wahrnehmens und Kennenlernens der
Ausdrucksweisen und Eigenheiten eines Kindes werden dabei als wichtig
erachtet. In der gemeinsamen Zeit wird die Moglichkeit einer gegenseitig
geprigten Interaktion gesehen. In der gemeinsamen Titigkeit erwartet
die Mehrheit der Fachpersonen, dass daraus etwas Neues entstehen oder
entwickelt werden kann.

. Die Orientierung am Kind zeigt sich fir die befragten Fachpersonen

als handlungsleitend. Das professionelle Handeln richtet sich grund-
sitzlich sehr stark am cinzelnen Kind aus, indem Angebote, Inhalte
und Ziele individuell auf das jeweilige Kind angepasst werden. Die
Orientierung an der aktuellen Tagesform und den in dem konkreten
Interaktionsmoment vorhandenen Méglichkeiten des Kindes bzw. Ju-
gendlichen erlaubt den Fachpersonen ein sehr individuelles Eingehen
auf das Kind. Das geplante wie auch das spontane individuelle Einge-
hen auf die Kinder und Jugendlichen wird von den befragten Fachper-
sonen teilweise als Herausforderung, als schwierig oder auch als nicht
zufriedenstellend beschrieben, wobei diese Einschitzung sowohl durch
die Ungewissheit, ob richtig auf das Kind und seine Bediirfnisse einge-
gangen werden kann, wie auch durch die Herausforderung, in Grup-
pensituationen mehreren Kindern zur gleichen Zeit auf individuellster
Ebene zu begegnen, begriindet wird. Das Entwicklungsalter und der
nichste Entwicklungsschritt der Kinder und Jugendlichen werden als
wesentliche handlungsleitende Orientierungspunkte genannt. Ebenso
wird das Lebensalter der Kinder und Jugendlichen als handlungslei-
tender Orientierungsrahmen beachtet. In den Ausfithrungen der Fach-
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personen kommt mehrfach zum Ausdruck, dass die (meist deutliche)

Diskrepanz zwischen dem Entwicklungsalter und dem Lebensalter von

Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung

zu sich widersprechenden handlungsleitenden Argumentationslinien
fihre. Die Frage »Was ist fiir das Kind sinnvoll?« wird dadurch in der
Ausrichtung des professionellen Handelns fiir die Mehrheit der Fach-

personen relevant: Welche Titigkeiten, Inhalte und Angebote sind fiir

ein Kind als sinnvoll zu erachten und inwiefern konnen damit dem

Kind Ankniipfungspunkte erméglicht werden? Bekannte Ressourcen,

Vorlieben und Interessen der Kinder und Jugendlichen dienen hierbei

als wichtiger Orientierungsrahmen.

10.1.6 Bildungsbereiche im Kontext schwerer und mehrfacher

Behinderung

In den Ausfithrungen der befragten Fachpersonen lassen sich unterschiedliche

Bereiche identifizieren, welche in Bezug auf den Bildungsprozess von Kindern

und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung als wichtig und

bedeutsam hervorgehoben werden. Im Folgenden werden die identifizierten Bil-
dungsbereiche dargestellt (vgl. Abb. 9; Anhang).

Bildungsbereiche

_

Sinneswahrnehmung (66)

"Alle Sinne
ansprechen" (51)

Selbstwahrnehmung-
"Den eigenen Kdrper
sptren und kennen
lernen" (15)

Pflege und Erndhrung (75)
/0 N\

Pflege als grosser Essen und
Anteil - Trinken
Voraussetzung lernen (23) Bediirfnisse und

fur Bildung (30) Emotionen (10)

Pflege und Bildung -
"Jetzt ist warmes

" (22 Bediirfnisse entwickeln-  Emotionen
Wasser" (22) Verschiedene Angebote erleben und
kennen (6) dussern (4)
Therapie - Bewegung,
Mobilitét (77)
Ve -
Bewegungs- und Erhalten von Tatig

Therapieangebot -
"Natirlich sehr viele "Fortschritt ist kein
Therapien" (31) Ruckschritt" (15)
Therapie und Bildung -
"Lernen diesen Fuss anders
aufzustellen" (31)

Féhigkeiten-

Selbsttatig sein-
In Kontakt treten
mit der Welt (32)

Ursache-Wirkung -

Bedeutsamkeit einer  Selbstaktivitat
ermdglichen (26)

Tatigkeit (11)

Abbildung 10.

im Kontext schwerer und
mehrfacher Behinderung (494)

Auseinandersetzung
mit der Welt (86)

Kognitive

Sozialverhalten -

Soziale Teilhabe (29) Eige

Erleben und Ein-  Sozialverhalten

"Kommunikation
als grosses
Thema" (24)

sein -

Individuelle
Kommunikation -
"Seine Kommunikation
ist die Mimik"(18)

Stellvertretende
Handlungen (7)

"Handlungen, welche
sie von A-Z
miterleben" (10)

Wissensinhalte (29)

Entwicklung (37)

Kennen und
Wiedererkennen
- Rituale (8)

Kultur und Freizeit (49)
—

Kunst, Musik, Theater \BilderbUcher
erleben und anschauen (2)
kreativ sein (9)

Spielen als Bildungs-
moglichkeit (14)

Spazieren gehen -
In der Natur sein (12)

nen Interessen

nachgehen - "Hobby
muss auch Platz

bringen in Gruppen - lernen, Grenzen haben" (12)
"Wo man zusammen-  erfahren (13)
kommen kann" (16) Kommunikation (66)

Kommunikations-
maglichkeiten
aneignen (15)

Verstehen der Kinder-
"Meistens einfach eine
Interpretations-
sache" (9)

(n) = Anzahl Codierungen

Bildungsbereiche im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung.
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Sinneswahrnehmung wird von allen Fachpersonen als Bereich des Bildungspro-
zesses dieser Kinder und Jugendlichen hervorgehoben, wobei eine vielseitige
Wahrnehmung und Erfahrung der Umwelt sowie die Auseinandersetzung da-
mit ber alle Sinneskanile durch entsprechende Angebote ermoglicht werden
soll. Die Selbstwahrnehmung bzw. die Wahrnehmung des eigenen Kérpers
wird hauptsichlich in pflegerischen und therapeutischen Situationen beschrie-
ben: Das Kennen(-lernen) des eigenen Korpers wird beispielsweise bei der
Ganzkorperpflege, bei der Durchbewegung des Bewegungsapparates, bei der
Mobilisation wie auch bei der Lagerung in unterschiedlichen Kérperpositio-
nen verortet.

Pflege nimmt im Alltag der Kinder und Jugendlichen einen umfassenden An-
teil ein: Die Notwendigkeit der pflegerischen Versorgung wird von der Mehr-
heit der Fachpersonen als Voraussetzung fiir Bildung bzw. fiir die Teilhabe am
Schulunterricht deutlich gemacht. Ernihrung wird als zentraler und meist zei-
tintensiver Punkt der Alltagswirklichkeit von Kindern und Jugendlichen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung genannt. Aspekee der (therapeutischen)
Forderung stellen beispielsweise das Schlucken, das Trinken mit Strohhalm oder
mit Becher und das Essen mit Loffel dar. Pflege und Ernidhrung werden auch als
explizite Bildungsmomente beschrieben: Bildung finde in Pflege- und Ernih-
rungssituationen statt, so beispielsweise das Erfahren und Kennen von kaltem
oder warmem Wasser oder das Kennen von unterschiedlichen Lebensmitteln
und Getrinken bzw. unterschiedlichen Geschmickern.

Therapie macht ebenfalls einen wesentlichen Bestandteil der Lebenswirklich-
keit der Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
aus. Neben der Erméglichung einer vielseitigen Korperwahrnehmung lassen
sich einerseits die Verbesserung der Bewegungsméglichkeiten und das Erlernen
von Bewegungen und Bewegungsablidufen, andererseits das Erhalten von Be-
wegungsmoglichkeiten und -fahigkeiten, das Verhindern von Sekundirschidi-
gungen und das Vermeiden von erlerntem Nichtgebrauchen von Bewegungs-
funktionen als Zielsetzungen der Therapie feststellen. So wird beispielsweise die
Fihigkeit, einen Pinsel zum Malen selbstindig halten und fiihren zu kénnen, als
Lern- bzw. Erhaltungsziel verfolgt.

Die Entwicklung von Bediirfnissen sowie von Vorlieben und Abneigungen
wird von mehreren interviewten Fachpersonen als expliziter Bildungsbereich be-
schrieben. Ebenfalls wird das Erleben und das AufSern von Emotionen genannt.
Gefiihlszustinde kénnen von den Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung lernend in Erfahrung und zum Ausdruck gebrache
werden, wenn auflenstehende Personen diese wahrnehmen, benennen und da-
rauf eingehen.
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Das Titigsein und die Auseinandersetzung mit der Welt kommen in den Aus-
fithrungen der Fachpersonen als wichtiger Bereich des Bildungsprozesses von
Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung zum
Ausdruck. Dabei wird deutlich, dass sich die Auseinandersetzung mit der Welt
durch Selbsttitigsein erschliefft, wie beispielsweise durch Hantieren mit Ge-
genstinden, Erkunden und Schmecken mit dem Mund, Nehmen und Geben
von Objekten, Kontakt mit anderen aufnehmen durch Lautieren oder Beriih-
rungen wie auch grundsitzlich durch das Sichbewegen in der eigenen Umge-
bung. Als relevanter Aspeke der Selbstrdtigkeit werden ausgeloste Wirkungen
(wie zum Beispiel das An- und Ausschalten eines Musikabspielgerites mittels
Druckschalter) oder Reaktionen (der Mitschiilerinnen und Mitschiilern oder
der Fachpersonen) beschrieben, in welchen die eigene Handlung als Ursache
eine Wirkung zeigt und dadurch bedeutsam werden kann. Gleichzeitig wird von
den Fachpersonen aufgezeigt, dass die Eigenaktivitit bei den meisten dieser Kin-
der und Jugendlichen (sehr) eingeschrinke ist. Einige Kinder werden als inaktiv
bezeichnet. Demgegeniiber muss bei einigen Kindern, welche in ihren motori-
schen Fihigkeiten nicht sehr eingeschrinke sind, die Eigenakrivitdt tiberwacht
werden, da mogliche Gefahren (beispielsweise Treppen, Elektrogerite und Stro-
manschliisse, Umkippen von Regalen, HerunterreifSen von Gegenstinden oder
Verschlucken von Kleinteilen) von ihnen nicht wahrgenommen werden. Die
Erméglichung von Selbstakeivitit ist den Fachpersonen ein wichtiges Anliegen,
wobei die Gestaltung angepasster Rahmenbedingungen im Fokus steht. Als we-
sentlicher Aspekt der Unterstiitzung des Titigseins der Kinder und Jugendlichen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung wird die Wichtigkeit geduflert, dass
die Kinder und Jugendlichen ganze Handlungsabliufe und nicht nur (isolierte)
Teile davon miterleben und mitmachen kénnen. Ebenfalls wird beschrieben,
dass Tétigkeiten und Handlungen fiir diese Kinder und Jugendlichen von einer
dritten Person stellvertretend ausgefiithrt werden, damit ihnen bildende Erfah-
rungen mit sich selbst (beispielsweise Bewegungserfahrungen oder Korpererfah-
rungen in der Pflege) und mit der Umwelt erméglicht werden.

Das Sozialverhalten und die soziale Teilhabe werden als Bildungsbereiche ge-
nannt, wobei das Erleben und Mitgestalten von sozialen Kontakten und das Er-
lernen von Sozialverhalten fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehr-
facher Behinderung als relevant beschrieben werden. Entsprechende Situationen
finden sich im Klassenverband und auf der Wohngruppe, wobei jedoch explizite
Lernsituationen fiir soziales Verhalten meist durch die Fachpersonen initiiert
und gesteuert werden miissen. Als spezifische Merkmale des Erlernens von So-
zialverhalten werden das Erfahren von Regeln und Grenzen und das Einfordern
einer Titigkeit bzw. eines gewissen Verhaltens erwihnt. Dabei wird deutlich,



336 Ergebnisdarstellung, Interpretation und Diskussion

dass Verhaltensweisen einiger Kinder und Jugendlicher (z.B. Auto- und Fremd-
aggressionen, stark stereotypes Verhalten, Schreien, Schlagen, Kratzen oder
Beiflen) besondere Herausforderungen im Umgang mit anderen Kindern und
Jugendlichen wie auch fiir die Fachpersonen darstellen.

Kommunikation wird von den befragten Fachpersonen als wichtiger Aspekt
des Alltags und als zentraler Bereich des Bildungsprozesses von Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung eingeordnet. Die Kin-
der und Jugendlichen verfiigen tiber jeweils (schr) individuelle Kommunika-
tionsmoglichkeiten (z.B. Mimik, Gerdusche, Laute, Anspannungszustinde des
Korpers etc.). Die Fachpersonen machen deutlich, dass ein Verstehen dieser
Kinder und Jugendlichen eine sehr sensible Wahrnehmung ihrer Aulerungen
sowie ein gutes Kennen der Kinder und Jugendlichen bzw. eine gute Bezichung
zu ihnen voraussetzt. Die Kommunikation von und mit Kindern und Jugendli-
chen mit schwerer und mehrfacher Behinderung wird gesamthaft als schwierig
und herausfordernd beschrieben, wobei besonders deutlich wird, dass die kom-
munikativen Auf8erungen aufgrund ihrer Uneindeutigkeit bzw. Vieldeutigkeit
vielfach der Interpretation bediirfen. Die Mehrheit der Fachpersonen ordnet
das Aneignen von Ausdrucksméglichkeiten, um sich in irgendeiner Form ver-
standlich zu machen, als relevanten Aspeke des Bildungsprozesses dieser Kinder
und Jugendlichen ein. Zur Unterstiitzung der Kommunikation werden entspre-
chend Kommunikationshilfsmittel und -materialien wie beispielsweise Fortos,
Ja-Nein-Kirtchen oder Kommunikationsknopfe bzw. elektronische Kommuni-
kationshilfen als unverzichtbar beschrieben.

Kultur und Freizeit wird als weiterer Bildungsbereich genannt. Das Erleben
und das Kreativsein in Kunst, Musik und Theater wird hierbei von der Hilfte
der befragten Fachpersonen erwihnt: Kiinstlerische Angebote wiirden einerseits
vielseitige, mehrsinnige Erfahrungsmoglichkeiten erdffnen, andererseits eigen-
standiges Kreativsein ermoglichen. Das Nachgehen eigener Interessen in Form
einer Freizeitbeschiftigung bzw. eines Hobbys wird spezifisch herausgehoben.
Als konkrete Freizeitaktivititen werden Spielen, Bilderbiicher anschauen und
Spazierengehen in der Natur genannt, wobei die Wichtigkeit des Hinausgehen-
kénnens in die Natur deutlich hervorgehoben wird, wenngleich der daftir notige
Aufwand als (sehr) grof$ oder sogar aufgrund fehlender zeitlicher und personel-
ler Ressourcen teilweise als zu grof8 beschrieben wird.

Als relevanter Bildungsbereich ldsst sich schliefSlich der Bereich der kognitiven
Entwicklung feststellen. Wenngleich in den Aussagen der Fachpersonen deutlich
wird, dass unter schwerer und mehrfacher Behinderung immer eine starke Be-
eintrichtigung der kognitiven Entwicklung verstanden wird, wird die kognitive
Entwicklung (teilweise explizit) als wesentlicher Férderbereich genannt. Dabei
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stehen die Vermittlung und Aneignung von Wissensinhalten im Fokus. Von
der Mehrheit der Fachpersonen wird die Vermittlung bzw. die Erméglichung
der Ancignung von Wissensinhalten als wesentlicher Bildungsbereich erwihnt.
Hierbei wird deutlich, dass sich die genannten Wissensinhalte ausschliefflich im
Bereich Natur — Mensch — Mitwelt zusammenfassen lassen, wobei es sich um
Wissensinhalte aus Themenbereichen handelt, welche sich mehrheitlich unmit-
telbar erfahren und erleben lassen. Im Aneignungsprozess stehen Erfahren, Er-
kennen, Kennen und Wiedererkennen im Mittelpunke, wobei die Wichtigkeit
von Ritualen und gleichbleibenden Abliufen beispielsweise in der Pflege oder
im Unterricht von mehreren Fachpersonen beschrieben wird.

10.1.7 Aspekte von Bildung

In den Ausfiihrungen der befragten Fachpersonen lassen sich mehrere spezifi-
sche Aspekte feststellen, welche das Wesen von Bildung als solches beschreibend
charakterisieren.

Als wesentlicher Aspekt von Bildung wird die Weiterentwicklung des Menschen
beschrieben, wobei dies im Dazulernen einer neuen Fihigkeit oder einer neuen
Kompetenz, im Machen von Fortschritten und Erweitern des Erfahrungshori-
zontes zum Ausdruck kommt. Bildung kann in unterschiedlichsten Lebenssi-
tuationen und wihrend des ganzen Tages bzw. immer und diberall stattfinden.
Bildung kann aus Sicht der Fachpersonen daher sowohl im Unterricht in der
(Sonder-)Schule, in Pflegesituationen und Alltagsaktivititen auf der Wohngrup-
pe und in Therapielektionen sowie zu Hause stattfinden. Wenngleich Bildung in
allen méglichen Lebenssituationen verortet wird, ist festzustellen, dass Bildung
und Schule von allen befragten Fachpersonen in einen engen Zusammenhang
gebracht werden. In den Ausfithrungen tiber Bildung wird Schulbildung immer
als Aspekt erwihnt, mehrheitlich sogar als erstes genannt und als prioritir um-
schrieben.

Intellektuelle Bildung wird von den Fachpersonen als wesentliches Bestim-
mungsmerkmal von Bildung durch ein umfassend grofles Wissen in verschie-
densten Bereichen und vertieftes und spezialisiertes Wissen beschrieben. Ebenso
werden als charakeerisierende Aspekte von Bildung das Belesensein, ausgeprigte
sprachliche Fihigkeiten und eine differenzierte Auffassungs- und Betrachtungs-
fahigkeit als Grundlage der Problemlosefihigkeit genannt. Als Zeichen von
Bildung werden erreichte Qualifikationen in Form von erfolgreichen Ausbil-
dungsabschliissen erwihnt, wobei hauptsichlich universitire Abschliisse als
Kennzeichnungen von Bildung genannt werden.

Herzgensbildung fithren die Fachpersonen als weiterer Aspekt von Bildung
aus, womit das Vorhandensein einer reichen und differenzierten Gefiithlswelt
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gemeint ist und sich durch Empathie bzw. Einfithlungsvermégen und das sich
Hineinversetzenkdnnen in andere Personen als Kompetenz im sozialen Mitein-
ander auszeichnet.

Bildung findet sich in den Aussagen der Fachpersonen auch als Lebenserfah-
rung umschrieben, welche dahingehend verortet wird, dass sie beispielsweise
durch Reisen in andere Linder und Kulturen oder durch das Miterleben histo-
risch relevanter Geschehnisse (z.B. Erleben des Zweiten Weltkriegs) erlangt wird
und damit zu einer gewissen Weisheit oder zu einer bestimmten Weltanschau-
ung fihrt. Einzelne Fachpersonen erwihnen in diesem Zusammenhang auch
kritische Lebensereignisse bzw. Lebenssituationen, wobeti sie im Besonderen auf
die (kritischen) Lebenserfahrungen von Kindern und Jugendlichen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung verweisen und diese als besonderes Erfahrungs-
wissen einordnen.

Als Aspekt von Bildung wird von den Fachpersonen schliellich die Transiti-
vitdt beschrieben, also das Weitergeben und Vermitteln von Wissen und Kennt-
nissen wie auch von Fihigkeiten und Fertigkeiten.

10.1.8 Aspekte von Bildung im Kontext schwerer und
mehrfacher Behinderung

Die befragten Fachpersonen duflern sich nicht nur zu Aspekten, welche das We-
sen von Bildung allgemein umschreiben, sondern formulieren ihre Ansichten zu
Bildung auch in spezifischem Bezug auf Kinder und Jugendliche mit schwerer
und mehrfacher Behinderung. Bei der Verdichtung des Materials finden sich
folglich Aspekte von Bildung, welche in besonderem Bezug zu dieser Schiiler-
gruppe stehen (vgl. Abb. 11).

Aspekte von Bildung im Kontext schwerer und
mehrfacher Behinderung (197)

Bildung in kleinsten
Schritten (21)

Bedingungslose
Bildungsfahigkeit (27)

Erweiterter
Bildungsbegriff

Bildung als scheinbar unpassender,
nicht verwendeter Begriff (12)

" nétig (37)
Eingeschrankte Bildung - Grenzen von Bildung (92) "Wir kénnen nie
"Bildung ist eherim beurteilen, wie viel sie Allseitige Bildung -
Hintergrund" (28) davon verstehen" (23) "Den Kiidern nicits
Bildung auf einer ganz Keine Hoffnung auf "
vorenthalten" (8
anderen Ebende (12)  Keine Wissens- Keine Kultur-  grosse Entwicklungs- 8
vermittlung (6)  techniken (13) schritte (10)

(n) =Anzahl Codierungen

Abbildung 11.  Aspekte von Bildung im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung.
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Alle Fachpersonen bringen deutich zum Ausdruck, dass jedem Menschen,
auch Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung,
Bildungsfihigkeir bedingungslos zuzuschreiben ist. Dieser bedingungslosen Zu-
schreibung von Bildungsfihigkeit allen Menschen gegeniiber zeigt sich, dass die
Fachpersonen sich gleichzeitig damit konfrontiert sehen, dass diesbeziiglich an-
dere Meinungen existieren und ihnen entgegengebracht werden. Die Diskussi-
on um die Bildungsfihigkeit dieser Schiilerschaft miisse immer wieder gefiihrt
und damit zusammenhingend auch die Realisierung des (Sonder-)Schulbe-
suchs dieser Kinder und Jugendlichen immer wieder neu eingefordert werden.
Mehr als die Hilfte der Fachpersonen stellt fest, dass der Bildungsbegriff sich
mit schwerer und mehrfacher Behinderung nur sehr schwer vereinen ldsst und
irgendwie unpassend erscheint. Hierbei kommt deutlich zum Ausdruck, dass der
Bildungsbegriff vor allem in seiner Engfithrung als intellektuelle Bildung als
unpassend aufgefasst wird. Ebenso erscheint auch ein Bildungsbegriff in Bezug
auf lebenspraktische Tidtigkeiten bei Kindern und Jugendlichen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung unzureichend. Einzelne Fachpersonen stellen fest,
dass der Begriff Bildung in ihrem Handlungsalltag nicht gebriuchlich ist und als
solcher in ihrem Handlungsfeld eigentlich nicht verwendet wird.

In den Auflerungen der Fachpersonen kommen im Kontext schwerer und
mehrfacher Behinderung mehrere Aspekte von Grenzen von Bildung zum Aus-
druck. Alle Fachpersonen stellen klar, dass Bildung bei diesen Kindern und Ju-
gendlichen eingeschrinkt ist und eher in den Hintergrund riicke. Als begren-
zende Faktoren von Bildung werden einerseits die schweren und mehrfachen
Becintrichtigungen der Kinder und Jugendlichen genannt, welche als solche die
(Bildungs-)Aktivititen der Kinder (meist) umfassend einschrinken. Die schwe-
ren korperlichen Beeintrichtigungen stellen teilweise lebensbedrohliche Situa-
tionen dar, bediirfen medizinischer Eingriffe und Betreuung und fordern meist
eine umfassende Pflege und Therapie, wodurch gesamthaft Bildung nicht im
Mittelpunke steht. Andererseits werden duflere Bedingungen wie einschrinken-
de Zugangsmaoglichkeiten, personelle und zeitliche Ressourcen erwihnt, welche
die Realisierung von Bildungsmaglichkeiten fiir diese Kinder und Jugendlichen
grundsitzlich einschrinken.

Die Fachpersonen bringen zum Ausdruck, dass Bildung bei Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung trotz der (teilweise
massiven) Einschrinkungen stattfindet. Von mehreren Fachpersonen wird dazu
eingebracht, dass Bildung auf einem anderen Niveau oder auf einer ganz anderen
Ebene stattfindet. Es wird hierbei deutlich, dass die Mehrheit der Fachpersonen
die Vermittlung von Wissensinhalten bei Kindern und Jugendlichen mit schwe-
rer und mehrfacher Behinderung als etwas Herausforderndes anschaut. Einzelne
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Fachpersonen duflern sich dahingehend, dass es bei dieser Schiilerschaft nichr
um Wissensvermittlung gehen konne. Fast alle befragten Fachpersonen bringen
zudem zum Ausdruck, dass die Vermittlung und das Etlernen der Kulturtechni-
ken Lesen, Schreiben und Rechnen bei Kindern und Jugendlichen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung nicht als Bildungsziel gilt: Schulunterricht bei
dieser Schiilerschaft habe absolut nichts mit Kulturtechniken zu tun.

Aufgrund der schweren Beeintrichtigungen der Kinder und Jugendlichen for-
mulieren mehrere Fachpersonen, dass Bildungsziele wie Lesen und Schreiben,
selbstindiges Gehen oder Essen mit Messer und Gabel zwar (teilweise auch von
Eltern) erhofft werden, jedoch von den Kindern und Jugendlichen in den al-
lermeisten Fillen nicht erreicht werden kénnen. Solche (zu) hohe Erwartungen
und Hoffnungen auf (grofle) Fortschritte der Kinder und Jugendlichen werden
von den Fachpersonen als herausforderndes Thema bezeichnet. Gleichzeitig
bleibt aus Sicht der Fachpersonen die Erwartung und das Zutrauen von (kleins-
ten) Fortschritten der wesentliche Aspekt der professionellen Umsetzung des
Bildungsauftrages. Hierbei wird eine méglichst objektive Betrachtung der Bil-
dungssituation und der Bildungsmoglichkeiten des einzelnen Kindes als wichtig
herausgestellt. Dies fithrt beispielsweise dazu, dass ein Lern- oder Bildungsziel
cines Kindes tiber mehrere Jahre verfolgt wird. Von der Mehrheit der Fachperso-
nen wird als weitere Herausforderung eingebracht, dass bei der professionellen
Arbeit mit diesen Kindern und Jugendlichen oftmals nicht ersichtlich wird, wie-
viel sie von einem Bildungsangebot profitieren konnen. Wenngleich die Fach-
personen davon ausgehen, dass die Kinder und Jugendlichen in jeder Situation
etwas erfahren und aufnehmen, so bleibt aufgrund der deutlich erschwerten
gegenseitigen Kommunikation wie auch aufgrund der wenig deutlich erkennba-
ren Fortschritte nicht klar ersichtlich, was oder wieviel die Kinder und Jugendlichen
mithbekommen, verstehen und nachvollziehen konnen. Diese vielfach ausbleibende
Riickmeldung fiihrt dazu, dass die meisten Fachpersonen zum Schluss kommen,
dass sie nie genau wissen oder beurteilen kdnnen, wieviel die Kinder verstehen.
Wenngleich teilweise nicht ersichdich wird, inwiefern Kinder und Jugendliche
mit schwerer und mehrfacher Behinderung von inidierten Bildungsangeboten
profitieren kénnen, hebt die Mehrheit der Fachpersonen hervor, dass diesen
Schiilerinnen und Schiilern gleichwohl moglichst nichts vorenthalten werden
soll. Vielmehr wird in den Ausfithrungen der Fachpersonen das Anstreben einer
allseitigen Bildung ersichdich, welche als solche nicht im Vornherein Verkiir-
zungen oder Verengungen von Bildung in Kauf nimme.

In den Aulerungen aller Fachpersonen wird ersichtlich, dass sich ein Bil-
dungsbegriff, welcher hauptsichlich schulisches Lernen bzw. das Erlernen von
Kulturtechniken und Aneignen von Wissen in den Vordergrund stellt, in Bezug
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auf Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung nicht
als ausreichend aufgefasst wird. Die befragten Fachpersonen dufSern sich dahin-
gehend, dass es darauf ankomme, wie denn Bildung definiert und verstanden
werde, und formulieren die Notwendigkeit, dass grundsitzlich dartiber nachzu-
denken ist, was Bildung als solche tiberhaupt meint und fiir diese Schiilergruppe
bedeutet. In den Aufgerungen aller befragten Fachpersonen wird deutlich, dass
ein breiteres Verstindnis von Bildung fiir diesen Personenkreis nétig ist, wobei
einzelne Fachpersonen explizit fir einen erweiterten Bildungsbegriff plidieren.
Der erweiterte Bildungsbegriff wird dadurch umschrieben, dass Bildung nicht
nur eine Engfiihrung auf Schulbildung meinen kann, sondern vielmehr (alle)
Aspekte des alltdglichen Lebens umfasst und allgemein die Ausbildung von Le-
benskompetenzen meint. Zudem wird das Verstindnis eines erweiterten Bil-
dungsbegriffs so zum Ausdruck gebracht, dass zu erlangende Kompetenzen in
elementarste Aspekee ausdifferenziert und verstanden werden. So wird beispiels-
weise ausgefiihrt, dass im Schulfach »Sprache« im Verstindnis eines erweiterten
Bildungsbegriffs schlieSlich Sprache und Lesen verschieden fokussiert und ver-
standen werden kann. Fast alle Fachpersonen duflern sich dahingehend, dass bei
diesen Kindern und Jugendlichen Bildung als Bildung in kleinsten Schritten zu
verstehen ist. Eine solche Fokussierung auf klein(st)e Aspekte und Teilschricte
im Bildungsprozess, fordert aus Sicht der Fachpersonen sowohl das Zumuten
und das Initiieren von ganz kleinen Schrittchen wie auch die minutiése Wahr-
nehmung, Hervorhebung und Verstirkung von kleinsten ersichtlichen Fort-
schritten der Kinder und Jugendlichen.

10.2 Merkmale des Bildungsverstandnisses
von Fachpersonen sonderpadagogischer
Einrichtungen

Die im herausgearbeiteten Kategoriensystem verdichteten Aussagen der Fach-
personen sonderpidagogischer Einrichtungen als Aspekte des Bildungsprozes-
ses von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
wurden nun in Zusammenhang mit der vorgingigen theoretischen Auseinan-
dersetzung zur Bildungsidee (vgl. Kap. 4-7) gestellt. Die ausgearbeiteten Kenn-
zeichnungen der Bildungsidee wurden als Interpretationsfolie beigezogen, um
damit das verdichtete Datenmaterial (vgl. Kap. 10.1) zu interpretieren und
somit Merkmale des Bildungsverstindnisses der Fachpersonen zum Vorschein
zu bringen. Durch diese Vorgehensweise konnten wesentliche Merkmale des
Bildungsverstindnisses der Fachpersonen als kollektive Sinngehalte sichtbar ge-
macht und rekonstruiert werden (vgl. Kap. 8; 9.3).
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Im Sinne der Wesensart von Deutungsmustern (vgl. Kap. 8.3) liefen sich kon-
sistente, iberdauernde und damit funktionale Merkmale des Bildungsverstind-
nisses feststellen, welche den Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen
die Handlungsfihigkeit im professionellen Alltag gewihrleisten. Gleichzeitig
zeigen sich zwischen den Merkmalen des Bildungsverstindnisses Konkurrenzen
und Widerspriiche. Diese Inkompatibilititen sind den Fachpersonen als solche
nicht zwingend bewusst, da aufgrund der Wesensart von Deutungsmustern wi-
derspriichliche Aspekte nebencinander stehen kénnen, indem sie geglittet oder
gar tiberdecke werden.

Die nachfolgende Darstellung der Merkmale des Bildungsverstindnisses von
Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen folgt den vorgingig erarbei-
teten Hauptstrukturmomenten der Bildungsidee, die in der Auseinandersetzung
mit dem Datenmaterial zum Vorschein gekommen sind:

s Bildung als anthropologischer Grundanspruch (Kap. 10.2.1)

* Bildung als Prozess der Auseinandersetzung des Menschen mit der Welr
(Kap. 10.2.2)

*  Bildung unter dem Aspekt des Angewiesenseins auf pidagogische Interaktion
(Kap. 10.2.3)

Bei der Betrachtung des Datenmaterials konnten in Bezug auf diese Haupt-
strukturmomente der Bildungsidee jeweils mehrere bildungstheoretisch re-
levante Aspekte identifiziert und rekonstruiert werden, wobei sich diese teil-
weise konkurrieren oder im Widerspruch zueinander stehen. Folgend werden
die Merkmale des Bildungsverstindnisses dargestellt, wobei der Fokus darauf
gelegt wird, Spannungsfelder zwischen einzelnen sich konkurrierenden oder
widerspriichlichen Aspekten des Bildungsverstindnisses darzustellen. Die je-
weiligen dargestellten Merkmale des Bildungsverstindnisses werden dann un-
ter bildungstheoretischer Perspektive diskutiert, so dass daraus Schlussfolge-
rungen zum Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen gezogen werden
kénnen.

10.2.1 Bildung als anthropologischer Grundanspruch

Das bildungstheoretische Strukturmoment des Grundanspruches des menschli-
chen Wesens auf Bildung (vgl. Kap. 4.5) kommt in den Auflerungen der befrag-
ten Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen deutlich zum Ausdruck,
indem dieser Grundanspruch als unumstofSlicher Aspekt des menschlichen
Seins festgehalten wird. Gesamthaft lassen sich bei der Betrachtung des Daten-
materials drei bildungstheoretisch relevante Spannungsfelder in Bezug auf die-
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ses Strukturmoment als Merkmale des Bildungsverstindnisses der Fachpersonen
sonderpidagogischer Einrichtungen herauskristallisieren:

+ Es wird von der grundsitzlichen Bildungsfihigkeir aller Menschen ausge-
gangen, welche den Bildungsanspruch aller Menschen begriindet. Gleich-
zeit wird Bildung bei Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung im Hintergrund oder an zweiter Stelle verortet.

+ Bildung wird als Aufirag der Schule verstanden, wobei die Aufgabe der
Umsetzung des grundsitzlichen Bildungsanspruches im Vordergrund
steht. Gleichzeitig werden fiir die Bildung im Kontext schwerer und
mehrfacher Behinderung keine Vorgaben im Sinne eines Bildungsplanes
festgestellt.

+ Bildung findet iz der Schule statt. Gleichzeitig findet Bildung in allen

Lebenssituationen statt.

Nachfolgend wird auf die rekonstruierten Merkmale des Bildungsverstandnisses
wie oben beschrieben niher eingegangen. Zur Illustration der Merkmale des
Bildungsverstindnisses werden aussagekriftige Zitate der befragten Fachperso-
nen aufgefiihre.

10.2.1.1 Bildung zwischen grundsétzlichem Anspruch und
Zweitrangigkeit

Jedem Menschen ist aus Sicht der befragten Fachpersonen zuzuschreiben, dass
er bildungsfahig ist. Dieser Aspekt der Zuschreibung der Bildungsfihigkeit kann
darauf zuriickgefithrt werden, dass Bildungsfihigkeit von den Fachpersonen in
dem grundsitzlichen und fiir alle Menschen gleichen Bediirfnis des Sichbildens
verankert wird, sie also jedem Menschen Bildsamkeit zuschreiben. Alle befrag-
ten Fachpersonen sind der Meinung, dass Bildung als Grundanspruch und
Grundrecht eines jeden Menschen zu verstehen ist. Die grundlegenden Vor-
aussetzungen dafiir werden von ihnen fiir alle Menschen als gleich angesehen.
Bildung einem Menschen vorzuenthalten kommt daher grundsitzlich nicht in
Frage. Olivia Lehmann meint zur Diskussion um Bildungsrecht und Lebens-
wert von Menschen mit schwerer und mehrfacher Behinderung: »Was gibt mir
das Recht ...2« (Abs. 185), womit sie verdeutlicht, dass eine Aberkennung des
Grundanspruches an Leben und Bildung in jeglicher Form undiskutierbar ist.
Es kommt im Gesamt der Au8erungen der Fachpersonen deutlich zum Aus-
druck, dass durch eine Behinderung der Grundanspruch an Bildung nicht in
Frage gestellt sein darf.
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Gleichzeitig werden von den Fachpersonen wesentliche Relativierungen der
Bildung bei Kindern und Jugendlichen beschrieben. Die schwere und mehrfa-
che Behinderung der Kinder und Jugendlichen zeigt sich hiufig in einer (schr)
eingeschrinkten Eigenaktivitdt und in dem damit einhergehenden umfassen-
den pidagogischen, pflegerisch-medizinischen und therapeutischen Hilfebedarf,
welcher als essentieller Bestandteil der alltdglichen Lebensbewiltigung dieser
Kinder und Jugendlichen genannt wird. Die Befriedigung von Grundbediirf-
nissen bei einer (teilweise sehr) instabilen gesundheitlichen Situation steht im
Lebensalltag dieser Kinder und Jugendlichen sehr prignant an erster Stelle. Der
Begriff Bildung scheint in solchen Momenten teilweise »Lichtjahre entfernt«
(Margrit Grossenbacher, Abs. 363) zu sein. Es wird erkennbar, dass der Fokus
bei diesen Kindern und Jugendlichen »halt eher bedingt auf das Pidagogische«
(Luana Freitag, Abs. 17) gelegt ist und Bildung in den Hintergrund riickt bzw.
an zweiter Stelle steht. Das Wohlbefinden der Kinder und Jugendlichen als
solches wird folglich zum anvisierten (Bildungs-)Ziel und steht sehr deutlich
im Mittelpunke aller Bemithungen. Es wird betont, dass die Befriedigung der
Grundbediirfnisse durch Pflege eine notwendige Voraussetzung fiir Bildung dar-
stellt. Erst durch die Befriedigung der Grundbediirfnisse ist eine Einstellung von
Wohlbefinden méglich, welche als wesentliche Voraussetzung von Bildung zu
verstehen ist, da ohne Wohlbefinden kein Lernen stattfinden kann.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Unter bildungstheoretischer Betrachtung ist festzustellen, dass die Bildungsfi-
higkeit und der Bildungsanspruch von Menschen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung von den befragten Fachpersonen nicht in Frage gestellt sind. Diese
bedingungslose Zuschreibung ist als wesentliche Grundlage fiir die Bildungs-
arbeit mit diesen Kindern und Jugendlichen einzuordnen (vgl. z.B. Frohlich,
2014a, S.383f.). Mit dieser grundsitzlichen Zuschreibung geht in einem ersten
Moment allerdings keine differenzierte Umschreibung einher, was dabei unter
Bildung zu verstehen ist. Gesamthaft ist erkennbar, dass von den Fachperso-
nen darunter nicht immer das Gleiche gemeint wird, mit der Bildungsfihig-
keit jedoch vor allem das Recht des Schulbesuches in Verbindung gebracht wird
(vgl. Kap. 10.2.1.3). Die Befriedigung von Grundbediirfnissen fiir eine gelin-
gende Bildungstitigkeit erweist sich bei Menschen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung als besonders vordringlich (vgl. Haupt, 1978, S.53; 1982,
S.56; 2006, S.157), was von den befragten Fachpersonen deutlich zum Aus-
druck gebracht wird. Die Bemithungen um Wohlbefinden bei dieser Schiiler-
schaft erscheinen als unbedingt notwendig und sind vor bildungstheoretischem

Hintergrund zu bejahen, damit Bildung erfolgen kann (vgl. Klaufl, 2003d;
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20006b; 2011a). Eine kritische Betrachtung erscheint dann notwendig, wenn die
Befriedigung der Grundbediirfnisse und die Einstellung von Wohlbefinden als
alleinige (Bildungs-)Ziele angestrebt und fokussiert werden, wodurch Bildung
eine deutliche Begrenzung erfahren wiirde (vgl. Klauf3, 2005; Kap. 7.4.2).

Schlussfolgerung

Das Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen weist eine grundsitzliche
Zuschreibung von Bildungsfihigkeit eines jeden Menschen und einen bedin-
gungslosen Anspruch des Menschen auf Bildung auf. Aufgrund der umfassen-
den medizinisch-therapeutischen Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung steht die Befriedigung ihrer Grundbe-
diirfnisse und damit ihr Wohlbefinden im Vordergrund professioneller Bemii-
hungen. Befriedigte Grundbediirfnisse und Wohlbefinden werden als vorausge-
setzte Grundlagen fiir Bildung angeschaut, wodurch Bildung teilweise zweitran-
gig und im Hintergrund stehend verstanden wird.

10.2.1.2 Bildung als Auftrag ohne spezifische Vorgaben

Die Umsetzung des grundsitzlichen Bildungsanspruches ist Aufgabe einer Son-
derschuleinrichtung, welche sich aus Sicht der Fachpersonen nicht grundle-
gend von derjenigen anderer Bildungseinrichtungen unterscheidet. Es wird die
Auflassung vertreten, dass der Auftrag der Sonderschuleinrichtung sich darin
auszeichnet, dass (auch) Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher
Behinderung »zu einer Bildung kommen« (Renate Junker, Abs. 106). Fur die
Fachpersonen ist es klar, dass Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehr-
facher Behinderung heute »von Gesetzes wegen« (Margrit Grossenbacher, Abs.
151) das Anrecht haben, in die Schule gehen zu kénnen. Neben der wesentli-
chen Zuschreibung des Bildungsaufirags als Aufgabe der Sonderschuleinrich-
tungen wird klar verdeutliche, dass fiir diese Schiilerschaft ein sehr spezielles und
angepasstes Angebot notwendig ist: Die hier im Fokus stehenden Kinder und
Jugendlichen bringen Voraussetzungen und Bediirfnisse mit sich, welchen eine
»normalec Schule nicht ausreichend begegnen kann. Fiir mehrere Fachpersonen
ist klar, dass diese Kinder und Jugendlichen wohl nicht eine normale Schule
besuchen konnten. Zudem wird gedufSert, dass fiir Kinder und Jugendliche nur
wenige geeignete Schulméglichkeiten vorzufinden sind.

Wenngleich von den Fachpersonen die Bildung von Kindern und Jugendli-
chen mit schwerer und mehrfacher Behinderung als von der Gesellschaft zu-
geschriebener Auftrag der Sonderschuleinrichtungen verortet wird, stellen alle
Fachpersonen fest, dass keine gesellschaftlichen Erwartungen an diese Kinder
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und Jugendlichen gestellt werden. Die Mehrheit der befragten Fachpersonen du-
Bert Unkenntnis dariiber, ob ein Bildungsplan fiir diese Schiilerschaft existiert.
Die befragten Lehrpersonen fiihren aus, dass kein expliziter Bildungsplan bzw.
Lehrplan mit Lerninhalten und Lernerwartungen existiert. Lehrpersonen wie
auch Fachpersonen, welche im Wohnbereich titig sind, bringen zum Ausdruck,
dass sie sich mit duf8erst grofSen Gestaltungsfreiheiten konfrontiert sehen. Der
grofle Gestaltungsfreiraum wird von den Fachpersonen in ihrer professionellen
Titigkeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung einerseits geschitzt, andererseits aber auch als »groffe Verantwortungc«
und als Herausforderung erlebt, da fiir sie unklar bleibt, »was wirklich wichtig
ist« (Olivia Lehmann, Abs. 71). Es wird folglich deutlich zum Ausdruck ge-
bracht, dass eigene Werte und Normen und damit die persénliche Haltung und
Einstellung fiir das professionelle Handeln ein sehr hohes Gewicht erhalten,
was fiir einige Fachpersonen auch »ein beingstigender Gedanke« (Tanja Reusser,
Abs. 253) darstellt. Ein wesentlicher Aspeke des professionellen Handelns zeigt
sich darin, dass wihrend der (zeitlich begrenzten) professionellen Titigkeit in
Bezug auf die medizinisch-pflegerischen, therapeutischen und pidagogischen
Bediirfnisse des einzelnen Kindes oder Jugendlichen Priorititen gesetzt werden
(missen). Wesentliche Argumente zur Priorititensetzung in der Gestaltung der
Angebote werden hauptsichlich aus der Perspektive der jeweiligen Berufsdiszip-
linen hervorgebracht. Die befragten Fachpersonen sind sich bewusst, dass Fach-
personen anderer Berufsdisziplinen andere Schwerpunktsetzungen vornehmen.
Grundsitzlich stelle sich im professionellen Handlungsfeld oftmals die Frage:
Wias ist jetzt wichtiger? Diese Frage muss sowohl in der individuellen Ausgestal-
tung der professionellen Tdtigkeit als »Konflikt mit mir selbst« (Luana Freitag,
Abs. 103) wie auch in der interdiszipliniren Zusammenarbeit mit den anderen
Fachpersonen immer wieder neu geklirt werden.

Diskussion unter bildungstheoretischer Betrachtung

Unter bildungstheoretischer Betrachtung der Aussagen der Fachpersonen ist
festzustellen, dass der Bildungsanspruch der Schiilergruppe mit schwerer und
mehrfacher Behinderung heute gesellschaftlich reguliert ist und Umsetzung
findet, jedoch eine pidagogische Transformation von gesellschaftlichen Einfliis-
sen (vgl. Benner, 2012; Kap. 5.5.2) fiir diese Schiilerschaft in allgemeiner Form
nicht vorgegeben wird (vgl. Stoppler, 2017, S.56). Bildungsziele bzw. Bildungs-
nutzen (unter 6konomischem Blickwinkel nach Benner (2012) als Moment ei-
ner hierarchischen Ordnung der menschlichen Gesamtpraxis zu verorten) wer-
den von dieser Schiilerschaft nicht erwartet. Diese geduflerten Wahrnehmungen
der Fachpersonen kénnten bildungstheoretisch nun dahingehend interpretiert



Merkmale des Bildungsverstéandnisses von Fachpersonen 347

werden, dass dieser Schiilerschaft von der Gesellschaft eine dufSerst freie Entfal-
tung zugestanden wird. Es bleibt jedoch vielmehr der Eindruck, dass von dieser
Schiilerschaft eine Entfaltung in relevantem bzw. in einem der Gemeinschaft
niitzlichen Sinn gar nicht erwartet wird. Darin kann eine latente Bedrohung
der Bildung dieser Kinder und Jugendlichen verortet werden (vgl. Kap. 6.5).
Durch das Fehlen eines spezifischen Bildungsplanes (Stéppler, 2017, S.56) wird
in den Aussagen der Fachpersonen deutlich, dass die Verantwortung der pid-
agogischen Transformation gesellschaftlicher Einfliisse fiir diese Schiilerschaft
ginzlich auf die einzelne Fachperson tibertragen wird. Aufgrund des weitgehend
fehlenden Orientierungsrahmens spielen eigene Normen und Werte der Fach-
personen einen zentrale Rolle in der Umsetzung von Bildung bzw. in der inhalt-
lichen Ausgestaltung und der individuellen Anpassung von Bildungsangeboten
(vgl. Miihl, 2008Db, S.593f.).

Schlussfolgerung

Im Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen ist es der wesentliche Auf-
trag von Sonderschuleinrichtungen, dem Bildungsanspruch von Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung zu begegnen. Als be-
sonderes Merkmal des Bildungsverstandnisses der Fachpersonen erweist sich der
fehlende explizite Orientierungsrahmen im Sinne eines Bildungsplanes, welcher
Lerninhalte und Lernerwartungen fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer
und mehrfacher Behinderung benennt und definiert. Aufgrund der damit ein-
hergehenden Freiheit sind fiir die Gestaltung der Angebote einer Sonderschu-
leinrichtung und damit fiir die Umsetzung des Bildungsauftrages wesentlich
personliche Werte und Normen der Fachpersonen und das Setzen von Schwer-
punkten und Priorititen durch die Fachpersonen entscheidend.

10.2.1.3 Bildung zwischen Schule und allen Lebenssituationen

Die Aulerungen der befragten Fachpersonen bringen zum Ausdruck, dass der
grundsitzliche Bildungsanspruch (vgl. Kap. 10.2.1.1; 10.2.1.2) sowohl gegen-
tiber der Gesellschaft wie teilweise auch innerhalb des professionellen Titigkeits-
feldes von Fachpersonen immer wieder (neu) erkimpft und neu eingefordert
werden muss: Der Bildungsanspruch vor allem im Sinne des Besuches von
Schulunterricht wurde bzw. wird heute nicht immer und nicht von allen Perso-
nen einer Sonderschuleinrichtung gleichermaflen vertreten. Von den Fachperso-
nen wird ausdifferenziert, dass eine alleinige Pflege und Betreuung der Kinder
und Jugendlichen im Sinne von satt-sauber-trocken« nicht ausreichen, sondern
die Moglichkeit des Schulbesuches notwendig ist, um sich bilden zu kénnen.
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Entsprechend gibt es aus Sicht der Fachpersonen innerhalb von Sonderschu-
leinrichtungen professionelle Titigkeiten (z.B. auf der Wohngruppe), welche
nicht als Bildungsangebote einzuordnen und zu verstehen sind. Gesamthaft ist
erkennbar, dass Bildung von den Fachpersonen sehr stark mit Schule und mit
schulischer Bildung in Verbindung gebracht wird. Dem Begriff Bildung scheint
der Aspekt »Schulec implizit hinterlegt zu sein. Diese Verbindung zwischen Bil-
dung und Schule wurde bereits bei der Rekrutierung der Untersuchungsgruppe
festgestelle (vgl. Kap. 9.2.4): So zeigte sich, dass die Leitungspersonen der Son-
derschuleinrichtungen in jedem Fall eine Lehrperson zur Expertise tiber Bil-
dung vermittelt haben, wobei im Gesprich mit den Leitungspersonen deutlich
wurde, dass bei einer Untersuchung zur Thematik Bildung die Teilnahme einer
Lehrperson aus ihrer Sicht unumginglich sei. So ist feststellbar, dass Bildung
wesentlich als Schulbildung verstanden wird und die Verantwortung fiir die Bil-
dung der Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung
in erster Linie der Schule zugeschrieben wird.

Im Gegensatz dazu wird in den Auﬁerungen aller befragten Fachpersonen
deutlich, dass Bildung in jeder Lebenssituation, also »immer und tiberall« (Oli-
via Lehmann, Abs. 189) stattfinden kann. Neben Unterricht werden auch Pfle-
gesituationen, Alltagsaktivititen (sowohl in der Sonderschuleinrichtung wie
auch zu Hause) und Therapielektionen als Bildungsmomente umschrieben.
Von mehreren Fachpersonen wird in diesem Zusammenhang eingewendet,
dass die Kinder und Jugendlichen auch explizite (Bildungs-)Ruhepausen be-
notigen.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Unter bildungstheoretischer Betrachtung der Aussagen der befragten Fachper-
sonen ist festzustellen, dass durch die Fokussierung von Bildung auf Schule bzw.
Schulunterricht wesendlich die Erméglichung von Bildung und die Vermittlung
von Bildungsinhalten in den Vordergrund gestellt wird (vgl. bereits Comenius,
1657; Kap. 4.2). Damit erhilt Bildung im Verstindnis der Fachpersonen eine
klare Kontur, womit deutlich zwischen Bildungstitigkeiten (in der Schule) und
Nicht-Bildungstitigkeiten (auflerhalb der Schule) unterschieden werden kann.
Die Fokussierung auf Schulbildung erscheint aus bildungstheoretischer Sicht
gesamthaft als relevant und notwendig, um damit den Bildungsanspruch dieser
Kinder und Jugendlichen realisieren und immer wieder einfordern zu kénnen
(vgl. Heinen & Lamers, 2003, S.20f,; Klauf§ & Lamers, 2010, S.310). Wiirde
Schulbildung in diesem Moment von den Fachpersonen enggefiihrt auf die An-
eignung von Kulturtechniken oder ausgerichtet auf anschliefende gesellschaft-
liche Brauchbarkeit verstanden, brichte dies jedoch die Gefahr mit sich, dass
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Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung (wieder)
von (Schul-)Bildung ausgeschlossen wiirden, wie dies lange Zeit der Fall war
(vgl. Kap. 6). Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung kann folglich nur unter Beriicksichtigung und Einbezug
ihrer Alltagswirklichkeit bzw. ihrer Lebensrealitit gedacht werden (vgl. Frohlich,
2011; Kap. 7.2.5), wie dies auch im Verstindnis der befragten Fachpersonen
erkennbar ist. Wird Bildung in der Lebenswirklichkeit dieser Kinder und Ju-
gendlichen verortet, ist es moglich, Bildung in jeder Lebenssituation zu denken
und entsprechend zu erméglichen (vgl. Kap 7.4). Wird Bildung jedoch als »im-
mer und iiberall« stattfindend verstanden, liuft ein solches Verstindnis schluss-
endlich Gefahr, Bildung als beliebig und undifferenziert erscheinen zu lassen,
wodurch Bildung gesamthaft eine Uberdehnung erfahren und in allzeitigem
'Bildungsterror< (Goll, 1993, S. 4; vgl. Kap. 7.4.3) miinden kann.

Im Bildungsverstindnis der Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtun-
gen zeichnet sich sowohl ein Verstandnis von Bildung als Schulbildung wie auch
als Bildung in allen Lebenssituationen ab. Eine zu starke Gewichtung einer
Verstehensweise fiihrt entweder eine Engfiihrung oder eine Uberdehnung des
Bildungsbegriffs mit sich und ist daher kritisch zu betrachten (vgl. Riegert &
Musenberg, 2018, S.101). Anscheinend vermag es wohl erst eine derartige Ver-
schrinkung im Bildungsverstindnis der Fachpersonen, den (explizit einzufor-
dernden) Anspruch von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung auf Schulbildung #nd die Realisierung von Bildung in jeder
Lebenssituation dieser Kinder und Jugendlichen gemeinsam zu denken.

Schlussfolgerung

Das Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen beinhaltet eine wesentli-
che Fokussierung von Bildung auf Schulbildung. Gleichzeitig wird jede Lebens-
situation als moglicher Bildungsmoment betrachtet. Die Verschrinkung beider
Aspekte von Bildung ermoglicht die Einforderung und Umsetzung von Schul-
bildung von Kindern mit schwerer und mehrfacher Behinderung unter gleich-
zeitiger Erméglichung von Bildung in allen Lebenssituationen.

10.2.2 Bildung als allseitige Auseinandersetzung des
Menschen mit der Welt

In diesem Kapitel wird der Fokus auf das bildungstheoretische Strukturmo-
ment der allseitigen Bildung gelegt, welches von den Fachpersonen in ihren
Auferungen und Beschreibungen deutlich umschrieben und dargestellt wird.
Hierbei nimmt die Wichtigkeit einer allseitigen Bildung in allen Lebensfor-
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men eine zentrale Stellung ein. Gleichzeitig zeigt sich dabei eine Fokussierung
auf die basale Auseinandersetzung mit einer sinnstiftenden Lebensumwelt und
Alltagswirklichkeit. Die bildungstheoretischen Strukturmomente der Selbstbil-
dung und freien Entfaltung lassen sich in den Auflerungen der Fachpersonen
auf unterschiedliche Art und Weise identifizieren. So duflern sie deutliche Vor-
stellungen dariiber, was Bildung im Sinne der freien Entfaltung, ausgerichtet
auf eine hochste und proportionierlichste Ausformung des Menschen, meint.
Die diesbeziiglich genannten Aspekte erscheinen in Bezug auf Menschen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung in verschiedenen Spannungsfeldern
und Konflikten zu stehen. Gesamthaft lassen sich in Bezug auf das bildungs-
theoretische Strukturmoment vier Merkmale des Bildungsverstindnisses der
Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen herauskristallisieren, welche
vor dem Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung besonderer Betrach-
tung bediirfen.

« Bildung wird als hdchste und proportionierlichste Ausformung dargestellt
und als freie Entfaltung des Menschen beschrieben. Beide Aspekte er-
scheinen im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung besonders
diskrepant. Daher werden anschlieffend beide Aspekte einzeln betrachtet.

« Bildung wird in der Lebenswirklichkeit des Menschen verortet, wobei die
bildende Auseinandersetzung in der Welt in verschiedenen Bereichen
und auf unterschiedliche Art und Weise beschrieben wird.

+ Bildung zeichnet sich durch eine sinnhafie Auseinandersetzung mic der
Welt aus. Die Begriindung von Sinnhaftigkeit findet sich in unterschied-
lichen Argumenten.

Nachfolgend wird auf die rekonstruierten Merkmale des Bildungsverstandnisses
wie oben beschrieben niher eingegangen.

10.2.2.1 Bildung zwischen Bildungsideal und schwerer und
mehrfacher Behinderung

Das bildungstheoretische Strukturmoment der héchsten und proportionier-
lichsten Ausbildung des Menschen lasst sich hauptsichlich in den von den Fach-
personen vorgenommenen Beschreibungen derjenigen Personen finden, welche
sie als gebildet bezeichnen. Thre Ausfithrungen fallen auf unterschiedliche Art
und Weise aus, zeichnen gesamthaft aber eine Orientierung an einem Bildungs-
ideal, welches wesentliche bildungstheoretische Aspekte der neuhumanistischen
Bildungsidee (vgl. Kap. 4.3) skizziert: Eine gebildete Person wird von den Fach-

personen charakterisiert durch ein umfassend grofies Wissen in verschiedensten
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Bereichen und/oder ein vertieftes und spezialisiertes Wissen, durch ausgeprig-
te sprachliche Fihigkeiten und durch ecine differenzierte Auffassungsgabe und
mehrperspektivische Betrachtungsfihigkeit als Grundlage ciner versierten Prob-
lemlésefahigkeit. Diese charakeeristischen Beschreibungen gebildeter Personen
bringen das bildungstheoretische Merkmal der Hoherbildung des Menschen
durch Selbstbildung deutlich zum Ausdruck. Zudem zeigt sich in der expliziten
Nennung hoher sprachlicher Fihigkeiten als Bildungsmerkmal, dass Sprache als
Bildungsinhalt, als Grundlage der Reflexivitit in Bezug zur Selbstbildung des
Menschen und als dialogische Grundlage fiir die Gewihrleistung der Wechsel-
wirkung zwischen dem Menschen und der Welt verstanden wird: Der Sprach-
lichkeit wird in Bezug auf Bildung wesentliche Relevanz beigemessen.

In den Ausfithrungen der Fachpersonen wird deutlich, dass solche Idealvor-
stellungen von Bildung sich im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung
nur (sehr) schwer explizit denken lassen. Es kommt beispielsweise zum Aus-
druck, dass der Erwerb von Kulturtechniken fiir Kinder und Jugendliche mit
schwerer und mehrfacher Behinderung nicht als Bildungsziel betrachtet wird.
Bildung als Begriff erscheint einigen Fachpersonen im Handlungsalltag mit Kin-
dern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung als fremd
und ungeeignet oder kommt in den Sonderschuleinrichtungen teilweise nicht
zur Verwendung. Die den Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung zugeschriebene Bildungsfihigkeit wird ihnen dabei jedoch
nicht abgesprochen (vgl. Kap. 10.2.1.1). Bildung im Kontext schwerer und
mehrfacher Behinderung wird vielmehr so verstanden und verortet, dass sie ein-
fach auf »einem ganz anderen Niveau« (Nathalie Wyss, Abs. 313) oder »auf einer
ganz anderen Ebene« (Renate Junker, Abs. 39) stattfindet. Die grundsitzliche
Weiterentwicklung (wenn auch in kleinsten Schritten) und die Kommunikation
des Individuums werden (auch) in Zusammenhang mit dem Bildungsprozess
von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung als
sehr wesentlich erachtet und als relevant eingestuft.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Unter bildungstheoretischer Betrachtung kann ein Bildungsverstindnis der
befragten Fachpersonen festgestellt werden, welches durch neuhumanistische
Anspriiche idealer Bildung geprigt ist, wobei diese bildungsidealen Ansprii-
che jedoch nur sehr schwer in den Kontext schwerer und mehrfacher Behin-
derung tibertragbar und anwendbar erscheinen. Vielmehr wird ein so ver-
standener Bildungsbegriff fiir diesen Kontext als unzulidnglich oder unpassend
eingeordnet (vgl. Kap. 6.5; 7.2). Im Bildungsverstindnis der Fachpersonen

wird in diesem Moment zwischen der zugeschriebenen grundsitzlichen Bil-
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dungsfihigkeit aller Menschen und den im Kontext schwerer und mehrfa-
cher Behinderung nicht passenden neuhumanistischen Aspekten eines Bil-
dungsideals eine Diskrepanz offensichdich (vgl. Stinkes, 1999; 2000; 2008a;
2010a; Kap. 7.3.3), welche nicht auflosbar erscheint. In den Auflerungen der
Fachpersonen wird wohl daher mehrfach die Frage nach der Definition des
Bildungsbegriffs bzw. dem Verstindnis von Bildung aufgeworfen, indem aus-
gefithrt wird, dass es grundsitzlich darauf ankomme, wie Bildung tiberhaupt
definiert werde. Neben den anspruchsvollen Aspekten eines Bildungsideals
scheint bei den befragten Fachpersonen ein Bildungsverstindnis wirksam zu
werden, welches Bildung im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung
»auf einem anderen Niveau« ansiedelt. Diesbeziiglich lassen sich zwei Lese- und
Verstehensarten feststellen: Einerseits lassen sich Ausfithrungen von einigen
Fachpersonen bildungstheoretisch dahingehend interpretieren, als dass mit
diesem Verstindnis von Bildung auf einem anderen Niveau Verkiirzungen,
Begrenzungen und Ausblendungen inhaldicher Art von Bildung einhergehen
(vgl. Lamers, 2000; Lamers & Heinen, 2006; Kap. 7.5). Andererseits lassen
sich die Auflerungen einiger (anderer) Fachpersonen bildungstheoretisch da-
hingehend lesen und interpretieren, als dass diese einem Bildungsverstindnis
entspringen, welches Bildung in allen Lebensformen verortet und versteht
(vgl. Klauf3, 2005; Kap. 7.4). Ein solches Verstindnis impliziert damit we-
der eine Bewertung des Niveaus von Bildung noch wird damit eine verengte
Fokussierung von Bildung auf ein bestimmtes (Bildungs-)Niveau vorwegge-
nommen (vgl. Klauf3, 2007b, S.4). Hier wird von einem Bildungsbegriff aus-
gegangen, der bildungstheoretisch als erweiterter Bildungsbegriff einzuord-
nen und zu verstehen ist (vgl. Klauf}, 2005; Stinkes, 1999; 2000; Kap. 7.5).
Einige Fachpersonen fordern explizit einen erweiterten Bildungsbegriff (und
damit einhergehend einen erweiterten Lesebegriff und Mathematikbegriff,
vgl. Kap. 6.4) im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung, um der
Gefahr der Begrenzung von Bildung vorzubeugen.

Schlussfolgerung

Bei den befragten Fachpersonen zeigt sich ein Bildungsverstindnis, welches Bil-
dung im Sinne des neuhumanistischen Bildungsideals versteht. Fiir den Kontext
schwerer und mehrfacher Behinderung wird eine so verstandene Bildung von
den Fachpersonen als wenig geeignet und wenig passend angesehen. So ldsst
sich bei den Fachpersonen ein spezifisches Verstindnis von Bildung in Bezug auf
Kinder und Jugendliche mit schweren und mehrfachen Behinderungen feststel-
len, welches auf einer ganz anderen Ebene angesiedelt ist. Bei einigen Fachper-
sonen geht mit diesem Verstindnis eine Verkiirzung und Begrenzung von Bil-
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dung einher. Demgegeniiber verdeutlichen einige Fachpersonen damit explizit
die Orientierung an einem erweiterten Bildungsbegriff und das Verstindnis von
Bildung als Bildung in allen Lebensformen.

10.2.2.2 Bildung zwischen Selbsttétigkeit, Miterleben und
Stellvertretung

Das bildungstheoretische Strukturmoment der Selbsttitigkeit als freie Entfal-
tung und freie Auseinandersetzung mit einer mannigfaltigen Welt, welche sich
nicht einem nutzbarkeitsorientierten Sinn der Gesellschaft unterwirft, l4sst sich
in mehreren Hinsichten in den Auflerungen der Fachpersonen feststellen. Au-
Berungen zu einer Bildung im Sinne von zweckfreier Bildung finden sich hier
ebenfalls in den von den Fachpersonen vorgenommenen Beschreibungen von
Personen, welche von ihnen als gebildet charakterisiert werden. Freie Selbstbil-
dung kommt dabei vor allem in der aktiven Ausgestaltung des eigenen Lebens
im Sinne von Lebenserfahrung (z.B. durch Reisen) und als Lebensexpertise zum
Ausdruck. In bildungstheoretischer Hinsicht im Datenmaterial nach dem As-
peke der freien Selbstritigkeit bei Kindern und Jugendlichen zu fragen, mutet
vor dem Hintergrund ihrer schwerer und mehrfachen Behinderungen und vor
allem der (teilweise starken) Einschrinkungen der Eigenaktivitit herausfordernd
an. Es erscheint daher notwendig, das bildungstheoretische Strukturmoment
der Selbsteitigkeit im Datenmaterial aus zwei Perspektiven zu beleuchten. Ers-
tens ist danach zu fragen, wie Selbsttitigkeit der Kinder und Jugendlichen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung in den Ausfithrungen der Fachpersonen
beschrieben wird. Zweitens ist das Datenmaterial dahingehend zu betrachten,
inwiefern die freie Auseinandersetzung dieser Kinder und Jugendlichen von den
Fachpersonen thematisiert wird.

Trotz ihrer Beschreibung der Kinder und Jugendlichen als schwer und mehr-
fach behindert (vgl. Kap. 10.1.1) schen die Fachpersonen bei diesen Kindern
und Jugendlichen gleichwohl bzw. gerade im Besonderen die Zielsetzung, ihre
Selbstaktivitdt anzuregen, damit sie sich in irgendeiner Form selbststindig mit
ihrer Umwelt beschiftigen und auseinandersetzen kénnen. Bei diesen professi-
onellen Titigkeiten, welche bildungstheoretisch als Ermoglichung elementarer
Handlungsfihigkeit und als Aufforderung zur Selbsteitigkeit (vgl. Kap. 5.3.1)
eingeordnet werden kénnen, sind die Fachpersonen erstens um eine anregende
und interessante Gestaltung von Bildungsangeboten und von der Lernumgebung
bemiiht. Zweitens ermoglichen Anpassungen von individuellen Hilfsmitteln den
Kindern und Jugendlichen vor allem in ihrer Mobilitdt und ihrer Bewegung
sowie in ihrer Kommunikation Selbsttitigkeit zu erfahren. Drittens orientieren
sich die Fachpersonen an den vorhandenen Ressourcen des jeweiligen Kindes,
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also an seinen bestehenden Fihigkeiten und seinen bekannten Vorlieben und In-
teressen. Bekannte Formen von (minimalster) Selbsttitigkeit werden schliefSlich
von den Fachpersonen erwartet, gefordert und auch cingefordert.

Die Auflerungen der befragten Fachpersonen zeichnen gesamthaft ein Bild
von Selbstaktivitit, welches nicht nur ausschliefllich die (sichtbare) Selbstaktivi-
tdt in den Fokus stellt, sondern mit »Selbstaktivsein [...] in irgendeiner Form«
(Evelyn Schmid, Abs. 303) auch das Wahrnehmen und Aufnehmen der Umwelt
{iber verschiedene Sinneskanile als Aktivitit meint und unter >Aktivsein< auch
das Erfahren und (Mit-)Erleben der Welt als »freiec Auseinandersetzung versteht.
Titigkeiten in der Welt kénnen durch diese Kinder und Jugendlichen nicht
(immer) selbstaktiv erfolgen, daher werden diese beispielsweise durch Hand-
fiuhrung unterstiitzt oder stellvertretend mit bzw. fir die Kinder und Jugendli-
chen ausgefiihrt. Die unterstiitzte oder stellvertretene Handlung beschreiben die
Fachpersonen als Erfahrungs- und Akdivitdtsmaoglichkeiten, welche ansonsten
selbsteitig gar nicht gemacht werden kénnten, wodurch der Erfahrungs- und
der Auseinandersetzungshorizont dieser Kinder und Jugendlichen in und mit
der Welt erweitert wird.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Die bildungstheoretische Betrachtung einer freien und einer nicht dem ge-
sellschaftsorientierten Nutzbarkeitssinn dienenden Selbsttitigkeit im Sinne
Humboldts (vgl. Kap. 4.3) sicht sich mit den Aussagen der Fachpersonen kon-
frontiert, dass die Gesellschaft an diese Kinder und Jugendlichen grundsitzlich
keine Erwartungen und Anforderungen im Sinne der Niitzlichkeit stellt (vgl.
Kap. 10.2.1.2). Ein nutzungsorientierter Anspruch von Bildung dieser Kinder
und Jugendlichen ist nicht ausformuliert und definiert. Durch die definitorische
Gegenseitigkeit von nutzungsorientiertem Anspruch und Freiheit von Bildung
erscheint eine abgrenzende Definition von freier Selbsttitigkeit als Antipode
grundsitzlich schwierig. Freie (Selbst-) Titigkeiten verstanden als Bildungsmo-
mente werden in den Aussagen der Fachpersonen daher nur insofern erkennt-
lich, als dass diese vordergriindig und per se als dem Individuum bedeutsam zu-
geordnet werden. So kann beispielsweise die Entwicklung und Ausbildung von
Bediirfnissen, Geschmickern und Vorlieben im Bildungsprozess dieser Kinder
und Jugendlichen als freie Selbsttitigkeit verstanden werden (vgl. Bienstein &
Frohlich, 2016; Damag & Schlichting, 2016; Klauf3, 2005; 2006a; Kap. 7.4.2).
Ebenso lassen sich die (mdglicherweise unterstiitzte) Verfolgung von eigenen
Interessen im Sinne von Freizeitgestaltung oder die Beschiftigung und das
Titigsein beispiclsweise mit bevorzugten Spielzeugen als freie Selbsttitigkeit
einordnen. In den Auflerungen der Fachpersonen wird zudem dem leibhaften
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Lernen durch leibliche Fithrung, also die Aneignung und Verinnerlichung von
bedeutsamen Handlungen im konkreten Handeln durch Handfithrung (vgl. Af-
folter & Bischofsberger, 1991; Ayres, 2002; Pleffer, 1986) besondere Relevanz
beigemessen. Eine solche (unterstiitzte) Befihigung zu bedeutsamem Erleben
und Gestalten der eigenen Person als Aspekt des Bildungsprozesses dieser Kin-
der und Jugendlichen (vgl. Pfeffer, 1986; 1988; Kap. 7.3.1) kann im Verstindnis
der Fachpersonen als elementar festgestellt werden. Kritisch muss ein Miterle-
ben und ein Dabeisein in dem Moment betrachtet werden, wenn ein Kind zwar
dabei ist, jedoch nicht aktiv miteinbezogen und beteiligt ist und damit latent
Gefahr liuft, zum »Beistellkind« (Lamers & Heinen, 2011, S.322) zu werden.

Schlussfolgerung

Das Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen stellt das Selbsttitigsein
in den Mittelpunkt des Bildungsprozesses von Kindern und Jugendlichen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung. Dabei tritt ein erweitertes Verstandnis
von Selbsttitigkeit und Aktivsein zum Vorschein, welches diese nicht nur in der
(handelnden) Selbstaktivitit verortet, sondern auch im Wahrnehmen und Auf-
nehmen der Umwelt und im (unterstiitzten) Erfahren und Miterleben von Hand-
lungen. In der Befihigung zum Erleben und Gestalten der eigenen Person resul-
tiert die Ausbildung von bedeutsamen Bediirfnissen, Vorlieben und Interessen.

10.2.2.3 Bildung zwischen basaler Lebenswirklichkeit und komplexen
Bildungsinhalten

Die Allseitigkeit von Bildung als bildungstheoretisches Strukturmoment kommt
in den Ausfiihrungen der Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen in
unterschiedlicher Art und Weise zum Ausdruck. Auf den Anspruch der Allsei-
tigkeit der Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfa-
cher Behinderung wird von der Mehrheit der Fachpersonen verwiesen, wobei
ihnen grundsitzlich nichts vorzuenthalten ist und dadurch auch komplexe Bil-
dungsangebote gemacht werden sollten. Die von allen Fachpersonen geschil-
derten Bildungsbereiche im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung
(vgl. Kap. 10.1) verdeutlichen gesamthaft die Allseitigkeit durch die vielseiti-
ge Auseinandersetzung dieser Kinder und Jugendlichen mit der Welt. Dabei
wird ersichtlich, dass sich die Auseinandersetzung dieser Kinder und Jugend-
lichen mit der Welt hauptsichlich auf basale Art und Weise vollzicht. Fiir alle
Fachpersonen ist ein sehr wesentlicher Aspekt der Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung, dass in der Auseinan-
dersetzung mit der Welt Erfahrungen mit allen Sinneskanilen gemacht werden
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kénnen: »Fiir mich ist ein Teil von Bildung [...]: Erfahrung. Und insbesondere
halt fiir diese Klientel Sinneserfahrungen in jeder Bezichung« (Dorothea Erni,
Abs. 267). Unter bildungstheoretischer Betrachtung der allseitigen bzw. viel-
oder mehrsinnigen Erfahrung der Umwelt lassen sich in den Aussagen der Fach-
personen gesamthaft drei Verstehensweisen der allseitigen Auseinandersetzung
der Welt identifizieren, welche einen jeweils anderen Fokus setzen. Zwei Verste-
hensweisen erfahren in den Aussagen der Fachpersonen kontroverse Meinungen
und stehen mit diesen im Konflik.

o Fokus: Selbstwahrnehmung und Sinneswahrnehmung

Die Selbstwahrnehmung, also die Wahrnehmung des eigenen Kérpers,
sowie die Sinneswahrnehmung und basale Auseinandersetzungen mit
der Umwelt werden in den Vordergrund gestellt und als (Bildungs-)
Ziele formuliert. Die Erméglichung und Férderung der Sinneswahr-
nehmung wird vor allem in der Anwendung von spezifischen Forder-
konzepten (z.B. Basale Stimulation, Aktives Lernen) und mit besonders
entwickelten Fordermaterialien (z.B. Little Room) oder Riumlichkeiten
(z.B. Snoezelenraum) geschen.

Kontrovers: Einzelne der befragten Fachpersonen betrachten solche (Fér-
der-)Angebote kritisch, vor allem wenn diese »alleinstehend: auftreten und
aufgrund der fehlenden Alltagsnihe fiir die Kinder und Jugendlichen ohne
nachvollziehbare bzw. sich einstellende Sinnhaftigkeit einhergehen.

o Fokus: Basale Auseinandersetzung in der Lebenswirklichkeit
Die basale Auscinandersetzung der Kinder und Jugendlichen mit ihrer
Umwelt erfolgt in ihrem Alltag und ihrer Lebenswirklichkeit. Die Fach-
personen schildern es als ihre Aufgabe, die alltigliche Lebensrealitdt der
Kinder und Jugendlichen méglichst anregend und férderlich zu gestal-
ten. So konnen bildende Erfahrungen gezielt im Alldiglichen und im
Vorhandenen wie beispiclsweise wihrend der tiglichen Pflege, wihrend
Bewegungsiibungen in der Therapie, beim Zubereiten von Mahlzeiten,
withrend des Essens, bei Haushaltsarbeiten oder in der Freizeit realisiert
werden. Das Einbezogensein ins und die Teilhabe am Alltagsgeschehen
durch die Ubernahme von (kleinsten) lebenspraktischen Titigkeiten wie
auch die Partizipation im gesellschaftlichen Raum wird als Bildungsab-
sicht und -ziel fiir die Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung deutlich gemacht.

o Fokus: Vermittlung von komplexen Bildungsinhalten

Den Kindern und Jugendlichen soll explizit nichts vorenthalten werden,
wobei die Vermittlung von (komplexen) Bildungsinhalten als wesentli-
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cher Aspeke allseitiger Bildung verstanden wird. Durch eine angepasste
Aufbereitung komplexerer Inhalte konnen diese in einer basalen Form
der Wahrnehmung und Auseinandersetzung von den Kindern und Ju-
gendlichen erfasst werden. Es ist erkennbar, dass die von den Fachper-
sonen in diesem Zusammenhang genannten Themen und Inhalte aus-
schliellich in den konkret erfahrbaren Bereichen des Fachgebiets Natur-
Mensch-Gesellschaft anzusiedeln sind. Entsprechend lisst sich eine Ein-
ordnung von Bildungsinhalten in geeignet und nicht geeignet feststellen,
wie dies beispielsweise folgende Aussage veranschaulicht: »Was willst du
bei unseren Kindern das Thema Buddhismus nehmen, und ihnen den
ganzen Morgen etwas iiber das erzihlen, wenn du ihnen doch lieber Sa-
chen lernst vom Alltag, oder tiber Tiere oder irgendetwas, womit sie auch
etwas anfangen konnen« (Luana Freitag, Abs. 252).

Kontrovers: Im grundsitzlichen Gegensatz zu dieser Verstehensweise all-
seitiger Bildung finden sich einzelne Auflerungen von Fachpersonen die
besagen, dass es bei diesen Kindern und Jugendlichen nicht um Wissens-
vermittlung gehen kénne.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Unter bildungstheoretischer Betrachtung dieser drei Verstehensweisen allseitiger
basaler Auseinandersetzung mit der Welt wird ersichdlich, dass hauptsichlich
dem Anspruch der Alltagsnihe von Bildungsangeboten und Bildungsmomenten
deutliches Gewicht beigemessen wird.

Die feststellbare Fokussierung auf Selbstwahrnehmung und Sinneswahrneh-
mung als basale Auseinandersetzung kann als bildungstheoretischer Moment
des leibhaften Lernens (vgl. Fornefeld, 2009; Pfeffer, 1986; 1988; Kap. 7.3.4)
verstanden werden. Die empfingliche und sich duflernde Leiblichkeit des Men-
schen als Grundbestimmung der menschlichen Existenz (vgl. Benner, 2012;
Kap. 5.2.1) wird dabei hauptsichlich in den Fokus der Férderung bzw. der
Erméglichung von Bildung genommen (vgl. Kap. 7.2). Erfolgt in diesem Zu-
sammenhang jedoch eine Anwendung von Forderkonzepten und spezifischen
Materialien und Raumlichkeiten zur Férderung der Sinneswahrnehmung kon-
textimmanent, also ohne Bezug zur Lebensrealitit, wird die Methode zum In-
halt des Bildungsangebotes, wodurch eine wesentliche Verkiirzung von Bildung
hinsichtlich des Anspruchs an Allseitigkeit erfolgt (vgl. Lamers, 2000, S.193;
Riegert & Musenberg, 2010, S.31; Kap. 7.5).

In der hauptsichlichen Verortung von Bildungsprozessen der Kinder und
Jugendlichen in der Alltags- und Lebensrealicit komme der bildungstheoreti-
sche Aspeke einer sinnstiftenden Lebenswirklichkeit (vgl. z.B. Frohlich, 2011;
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Haupt, 2015; Praschak, 2005; Kap. 7.2) deutlich zum Ausdruck: Bildung soll
integriert in den Alltag und in den Aktivititen des alltiglichen Lebens erfol-
gen. So erscheinen beispiclsweise im Rahmen einer alltiglichen Pflegesituation
die Wahrnehmung des eigenen Kérpers und das aktive Mitmachen des Kindes
sowie die Anwendung beispielsweise von Basaler Stimulation in den Lebens-
kontext des Kindes sinnhaft eingebunden und werden entsprechend zur sinn-
stiftenden Bildungssituation, da das Erleben zu einem sinnhaften Erleben und
das Titigsein zu einer bedeutsamen Titigkeit wird. In einer solchen Schilderung
von Pflegesituationen wie auch beispielsweise in Aussagen der Fachpersonen
tiber Essensituationen, Spielmomente oder musisch-kiinstlerischen Aktiviti-
ten wird der bildungstheoretische Aspekt der kulturellen Teilhabe ersichtlich
(vgl. Klauf3, 2005; Riegert & Musenberg, 2018; Terfloth & Bauersfeld, 2015;
Kap. 7.5). Mit der Fokussierung auf die Alltags- und Lebensrealitit erfolgt im
Sinne Klafkis (vgl. Kap. 4.4) cine mehrheitiche Ausrichtung von Bildung auf
formale Bildungsaspekte (gegeniiber materialen Bildungsinhalten) (vgl. La-
mers & Heinen, 20006, S.144; Kap. 7.5). Aus bildungstheoretischer Sicht geht
mit der Fokussierung auf die Lebenswirklichkeit eine Begrenzung von Bildung
auf Alltagssituationen einher, welche mittelbare bzw. komplexe Bildungsinhalte
auszuschliefen droht (vgl. Bauersfeld, 2016, S.37; Bernasconi & Béing, 2015,
S.150; Kap. 6.5).

Bei der Betrachtung der von den Fachpersonen eingeforderten allseitigen Bil-
dung, welche explizit die Vermittlung von komplexen Bildungsinhalten fokus-
siert, ist ersichtlich, dass sich diese in den Schilderungen der Fachpersonen nicht
tiber alle méglichen Bildungsinhalte erstreckt, sondern sich eine Fokussierung auf
konkret erfassbare und lebensweltnahe Bildungsinhalte einstellt. Bildungstheore-
tisch ldsst sich diese Fokussierung dahingehend interpretieren, dass eine Anpas-
sung bzw. Elementarisierung von komplexen Bildungsinhalten nicht in jedem Fall
realisiert werden kann (vgl. Lamers & Heinen, 2011, S.333; Kap. 7.5.2). So wird
der in der Unterscheidung zwischen geeigneten und nicht geeigneten Bildungsin-
halten eine Grenze zwischen Bildungsinhalten erkennbar, welche durch didakei-
sche Méglichkeiten (z.B. Elementarisierung oder entwicklungslogische Didaktik)
zuginglich werden, und »>Bildungsattrappen¢, welche durch eine Zerstiickelung
und Verelementarisierung als Bildungsgegenstand gesamthaft nicht mehr erkenn-
bar sind (vgl. Haupt, 2015, S.22; Riegert & Musenberg, 2010, S.31; Kap. 7.5.2).

Schlussfolgerung

Das Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen verortet bildende Erfahrun-
gen und Auseinandersetzungen von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung hauptsichlich in deren allédglichen Lebenswirklichkeit.



Merkmale des Bildungsverstéandnisses von Fachpersonen 359

Das Einbezogensein, die Teilhabe am Alltagsgesehen und die Ubernahme von
(kleinsten) lebenspraktischen Titigkeiten werden im Bildungsprozess dieser Kin-
der und Jugendlichen als sehr wichtig eingeordnet. So werden besonders Ange-
bote zur Sinneswahrnehmung hauptsichlich dann als Bildungsangebote angese-
hen, wenn diese nicht kontextimmanent zur Anwendung kommen. Ebenso sind
komplexe Bildungsinhalte, welche fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und
mehrfacher Behinderung als geeignet eingeschitzt werden, mehrheitlich durch
ihre offensichtliche Erfahrbarkeit und Lebensweltnihe charakterisiert.

10.2.2.4 Bildung unter dem Anspruch von Sinnhaftigkeit

In den Aulerungen der befragten Fachpersonen zeigt sich, dass Bildungsange-
bote und Bildungsinhalte fiir die Kinder und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung »Sinn machen« miissen. Die Frage, »Was ist fiir das
Kind sinnvoll?« (Evelyn Schmid, Abs. 101), stellt sich fiir die Fachpersonen im
professionellen Handlungsalltag immer wieder neu. Dabei stellt sich die grof3e
Herausforderung, dass aufgrund weniger oder fehlenden Riickmeldungen der
Kinder und Jugendlichen fiir die Fachpersonen nicht immer einschitzbar und
beurteilbar ist, welche von den Bildungsangeboten wie bei den Kindern und
Jugendlichen ankommen bzw. was sie davon verstehen und was nicht. Als Fokus
bleibt fir die Fachpersonen in der Ausgestaltung von Bildungsangeboten und
der Lebenswirklichkeit gleichwohl die Erméglichung einer sinnhaften Ausei-
nandersetzung. Grundsitzlich ordnen die Fachpersonen ein Bildungsangebot
oder eine Lernumgebung dann als sinnstiftend ein, wenn diese anregend und
interessant erscheinen und Ankniipfungsméglichkeiten fiir die Kinder und Ju-
gendlichen bieten.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Unter bildungstheoretischer Betrachtung der Aussagen der Fachpersonen
kommt der Anspruch an die bildungstheoretischen Momente des sinnhaf-
ten Erlebens in der Leiblichkeit, der Bedeutsamkeit einer Tdtigkeit und der
sinnstiftenden Lebenswirklichkeit zum Vorschein. Das bedeutet, dass bei der
Frage nach der Sinnhaftigkeit von Bildungsangeboten sowohl das Angespro-
chensein und das Sichduf$ern des Individuums wie auch die Ausgestaltung der
Umgebung cine wesentliche Rolle spielen (vgl. Kap. 5.2.1;7.2.1; 7.2.2; 7.2.3;
7.3.2). Werden daraufhin die Aussagen der Fachpersonen genauer betrach-
tet, wird ersichtlich, dass sich ein einheitliches Verstindnis von Sinnhaftigkeit
nicht ableiten lisst, sondern vielmehr unterschiedliche bildungstheoretische
Argumentationslinien zu erkennen sind. Als wesentliche Orientierungs- und
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Begriindungspunkte der sinnhaften Initiierung und Ausgestaltung von Bil-

dungsmomenten zeigen sich:

Die Alltags- und Lebenswirklichkeir der Kinder und Jugendlichen mit
schwerer und mehrfacher Behinderung und die Aktivititen des alltigli-
chen Lebens (vgl. Kap. 10.2.2.3).

Das Entwicklungsalter und die Zone der nichsten Entwicklung bzw. die
Frage nach dem nichsten Entwicklungsschritt der Kinder und Jugend-
lichen. Entwicklungslogische Uberlegungen fiihren zu dementsprechen-
den und angepassten Erfahrungs- und Aktivititsmoglichkeiten, welche
(meist) als Erleben, Angesprochensein und Titigsein in der Leiblich-
keit sinnhaft erscheinen (vgl. z.B. Feuser, 2011; Haupt, 2006; Jantzen,
2001b; Klaufs, 2005; Kap. 7.4).

Das Lebensalter von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung. Erfahrungen und Handlungen stehen hier im Fo-
kus, welche fiir das Lebensalter der Kinder als )normal« betrachtet werden
(vgl. Lamers, 2017). Die im Kontext schwerer und mehrfacher Behinde-
rung auftretende Diskrepanz zum Entwicklungsalter wird dabei als nicht
auflosbare Herausforderung beschrieben (vgl. Kap. 7.2.3).

Bekannte Ressourcen und vor allem bekannte Vorlieben und Interessen der
Kinder und Jugendlichen. In diesem Zusammenhang umschreiben die
Fachpersonen die Entwicklung von Bediirfnissen, von Emotionen und
das Wecken von (eigenen) Interessen als Bildungsziele fiir die Kinder
und Jugendlichen, womit auch die Ermoglichung und Befihigung ein-
hergeht, eigene Bediirfnisse, Emotionen und Vorlieben hervorzubrin-
gen, zu kennen und zu duflern sowie eigenen Interessen nachzugehen

(vgl. Klaufi, 2005; Terfloth & Bauersfeld, 2015; Kap. 7.4.2).

Titigkeiten, welche als Ursache eine erfahrbare Wirkung auslosen, wodurch
sich das Kind selbstwirksam erfahren kann. Eine Tdtigkeit kann erst
dann bedeutsam werden, wenn sie sich in ganzen Handlungsabliufen
vollzieht und erfahren werden kann. Wiederkehrende Handlungen und
gleichbleibende Handlungsabliufe im Sinne von Ritualen ermdglichen
das Wiedererkennen und Kennen, wobei sich eine Bedeutsamkeit dieser
Handlung einstellen kann (vgl. Klauf, 2005; Mall, 2016; Pfeffer, 1988;
Praschak, 2011; Rebmann, 1996; Kap. 7.2.3; 7.4.2).

Gesamthaft ist zu erkennen, dass >sinnvoll« in zwei Verstehensarten ausgedeutet

wird, wobei diese miteinander verschrinkt sind: Ein Bildungsangebot wird als

ssinnvoll« erachtet, wenn es einerseits der sinnlichen Wahrnehmung und Au-
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Berung des Kindes mit schwerer und mehrfacher Behinderung entspricht und
wenn damit andererseits eine Bedeutsamkeit des Kindes aufgegriffen wird und/
oder sich eine (neue) Bedeutsamkeit einstellen kann. Die kritische bildungsthe-
oretische Betrachtung zeigt neben der oben aufgefithrten Gefahr der Reduzie-
rung von Bildung auf Alltagssituationen zudem die Méglichkeit der Begrenzung
von Bildung auf das Entwicklungsalter der Kinder und Jugendlichen, was in
der Regel einer Begrenzung von Bildung auf die sensomotorische Phase gleich-
kommt (vgl. Klingler-Neumann, 2009, S.189; Kap. 7.2.3).

Schlussfolgerung

Als wesentliches Merkmal des Bildungsverstindnisses der befragten Fachperso-
nen zeigt sich der Anspruch von Sinnhaftigkeit an ein (Bildungs-)Angebot. Als
sinnvoll wird hierbei eine Umwelt oder ein Gegenstand angesehen, welche fiir
die Kinder und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung die
Maglichkeit der sinnlichen Wahrnehmung und AufSerung wie auch der Erfah-
rung von Bedeutsamkeit bieten.

10.2.3 Bildung als Angewiesensein auf padagogische
Interaktion

Dieses Kapitel betrachtet das Strukturmoment des Angewiesenseins auf eine
pidagogische Interaktion, welches in den Ausfithrungen und Umschreibun-
gen der Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen in unterschiedlicher
Art und Weise zum Ausdruck kommt. Das Angewiesensein der Kinder und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung auf umfassende Un-
terstiiczung und Betreuung steht grundsitzlich im Fokus. Die Interaktion zwi-
schen Fachpersonen und den Kindern und Jugendlichen ist durch die (meist
erheblichen) Erschwernisse in der gegenseitigen Kommunikation geprigt. Der
piadagogischen Beziehung wird von den Fachpersonen gerade deswegen einen
sehr zentralen Stellenwert im professionellen Handlungsalltag beigemessen. Bei
der Betrachtung des Datenmaterials kénnen drei bildungstheoretisch relevante
Aspekee in Bezug auf das Angewiesensein auf padagogische Interaktion heraus-
gesellt und als Merkmale des Bildungsverstindnisses von Fachpersonen sonder-
padagogischer Einrichtung verortet werden:

o Sprachlichkeit wird als wesentlicher Aspekt von Bildung umschrieben.
+ Als Grundlage von Bildung wird die pidagogische Beziehung beschrieben.

« Bildung wird als Vollzug in zwischenmenschlichen Verhiltnissen in unter-
schiedlichen Sozialformen stattfindend verortet.
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In Bezug auf den Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung eréffnen sich
innerhalb der Merkmale Spannungsfelder. Nachfolgend wird niher darauf ein-

gegangen.

10.2.3.1 Bildung zwischen Sprachlichkeit und stark beeintréchtigter
Kommunikation

Das bildungstheoretische Strukturmoment der Sprachlichkeit wird von den be-
fragten Fachpersonen als sehr relevant eingeschitzt. Sprachlichkeit wird dabei
unter zwei Blickwinkeln thematisiert: Einerseits wird Sprachlichkeit durch eine
eloquente Ausdrucksweise und als Belesensein als charakeeristische Merkmale ei-
ner gebildeten Person umschrieben. Eine solche Ausprigung von Sprachlichkeit
wird dementsprechend als erwiinschtes und angesehenes Resultat von Bildung
verstanden und orientiert sich bildungstheoretisch vor allem am neuhumanisti-
schen Bildungsideal. Andererseits wird Sprachlichkeit in Bezug auf Kinder und
Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung hauptsichlich durch
die eingeschrinkten Kommunikationsméglichkeiten umschrieben: Diese Kin-
der und Jugendlichen verfiigen meistens nicht tiber eine Verbalsprache und die
eindeutige AufSerung einer Bejahung oder Verneinung ist ihnen teilweise nicht
mdglich bzw. fiir das Gegeniiber nicht (immer) erkenntlich. Die von den Fach-
personen wahrgenommenen kommunikativen Auferungen der Kinder und Ju-
gendlichen zeigen sich durch Laute und Gerdusche, Mimik und Gestik, Weinen
und Schreien, Blickkontake und -richtung sowie Kérpertonus als duflerst indi-
viduell. Diese AufSerungen werden als wenig eindeutig beschrieben, so dass das
Verstehen der Kinder und Jugendlichen »meistens einfach eine Interpretations-
sache« (Luana Freitag, Abs. 131) darstellt. Im Handlungsbereich der Fachper-
sonen stellt die »Kommunikation ein grofes Thema« (Margrit Grossenbacher,
Abs. 247) dar und wird als Schwerpunkt der professionellen Bemiihungen an-
geschaut. In Bezug auf die Bildung dieser Kinder und Jugendlichen wird es als
Hauptziel angesehen, dass sie lernen, sich ausdriicken zu kénnen, um in irgend-
einer Form ihre Bediirfnisse zu dufSern und diese fiir das Umfeld verstindlich
zu machen. Dem Einsatz von Hilfsmitteln zur Kommunikation wird dabei ein
hoher Stellenwert beigemessen.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Unter bildungstheoretischer Betrachtung der Aussagen der Fachpersonen wird
deutlich, dass die Sprachlichkeit des Menschen in Bezug auf Bildung einen du-
Berst wesentlichen Stellenwert einnimmt und sowohl Ausdruck von Bildung,
Mittel zur Bildung und Bildung selbst meint (vgl. Benner, 2012; Kap. 5.2.1).
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Im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung werden die Anbahnung und
Forderung von kommunikativem Verhalten (vgl. z.B. Braun & Orth, 2007;
Frohlich, 1979; Klaufi, Janz & Lamers, 2007; Mall, 1998; Reisenberger, 2017;
2019; Ruoff, 1998; Kap. 7.4.2) und die Befihigung zur Kommunikation durch
unterstiitzende Kommunikationshilfsmittel (vgl. z.B. Antener, 2014; Boenisch,
2016; 2019; Breul, 2011) als sehr wichtige Aspekte von Bildung verortet.
Wenngleich von den befragten Fachpersonen die leibliche Kommunikation und
sprachfreie Beteiligung als wesentliche Kommunikationsform dieser Kinder und
Jugendlichen (vgl. Fornefeld, 1991; 2003a; Frohlich, 1982a; Praschak, 2003¢;
Stinkes, 2016b; Kap. 7.2; 7.3) wahrgenommen werden, bleibt die damit ein-
hergehende Interpretationsoffenheit fiir die Fachpersonen unbefriedigend be-
stehen. Fiir eine gelingende Kommunikation ist eine gute Beziehung und damit
ein gutes gegenseitiges Kennen beider involvierten Personen als Voraussetzung

zu betrachten (vgl. Kap. 10.2.3.2).

Schlussfolgerung

Im Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen zeigt sich Sprache sowohl
als Resultat und Ausdruck von Bildung, als Mittel von Bildung und als Bil-
dungsinhalt selbst. Der Sprachlichkeit kommt gesamthaft ein hoher Stellenwert
zu: Sich ausdriicken und mitteilen kénnen wird als eines der Hauptziele der
Bildung im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung betrachtet. Das
Finden von geeigneten Kommunikationsformen und -hilfsmitteln wird von den
Fachpersonen als professionelle Aufgabe verstanden. Als Herausforderung bleibt
die Interpretationsoffenheit der meist leiblichen Kommunikationsformen dieser

Kinder und Jugendlichen bestehen.

10.2.3.2 Bildung bedarf einer pddagogischen Beziehung

Dem bildungstheoretischen Strukturmoment der pidagogischen Bezichung wird
in den Aussagen der Fachpersonen grofSe Wichtigkeit beigemessen. Den Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung wird von den Fach-
personen ein grundsitzliches Angewiesensein auf umfassende Unterstiitzung und
Pflege zugeschrieben. Aufgrund der meist (stark) eingeschrinkten Kommunikati-
on dieser Kinder und Jugendlichen erweist sich ein (sehr) gutes Kennen der Kinder
und Jugendlichen als unerldsslicher und wichtiger Aspeke fiir das professionelle
Handeln. Dem Aufbau einer guten Bezichung zu den Kindern und Jugendlichen
wird entsprechend Gewicht beigemessen, so dass in der gemeinsamen Zeit die
Beobachtung der Kinder und Jugendlichen einen zentralen Stellenwert einnimmt,
damit auch kleinste Aspekte des Verhaltens und der Auflerungen immer besser
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wahrgenommen, interpretiert und verstanden werden kénnen. Damit kénnen
»*Wissen« iibereinander, gegenseitige Sicherheit und gegenseitiges Vertrauen auf-
gebaut und vertieft werden. Zeiten fiir die Bezichungsgestaltung wird vor allem
im Wohnbereich explizit eingeplant. Die padagogische Bezichung zum Kind wird
von den Fachpersonen als Grundlage von Bildungsmomenten verstanden: Auf der
Grundlage einer aufgebauten und bestindigen Beziehung ist es fiir die Fachperso-
nen moglich, die tagesformabhingigen Bediirfnisse der Kinder feinfiihlig wahr-
zunehmen, Zugang zum Kind zu finden und auf die aktuellen Maglichkeiten des
Kindes individuell einzugehen. In der aktuellen Situation mit dem Kind bzw. in
der konkreten Interaktion verorten die Fachpersonen pidagogische Beziehungs-
momente, in welchen »etwas Gemeinsames« (Evelyn Schmid, Abs. 325) entsteht,
wobei hier das aufmerksame Sicheinlassen auf das Gegeniiber und das gemeinsa-
me Agieren und Reagieren oder das sich gemeinsame Einlassen auf einen Gegen-
stand im Fokus steht. Das gute Kennen der Kinder und Jugendlichen und ihrer
Fahigkeiten erméglicht ein individuell angepasstes Eingehen auf die Kinder und
Jugendlichen und ein individuelles Anpassen von Bildungsangeboten. Auf dieser
Basis kénnen den Kindern und Jugendlichen auch Lernschritte zugemutet und
zugetraut sowie erlernte Fihigkeiten eingefordert werden.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Bei der bildungstheoretischen Betrachtung der Ausfithrungen der Fachpersonen
wird ersichdlich, dass der Leib zum fundamentalen Ort der Bezichung zwischen
Mensch und Mensch und zwischen Mensch und Umwelt wird (vgl. Benner,
2012; Pfeffer, 1986; Fornefeld, 2009; Kap. 5.2.1; 7.3.1; 7.3.2). Die beschrie-
bene gute Beziehung und das gute Kennen zeichnen sich wesentlich in der
feinfithligen, leibhaften Bezichung zu den Kindern und Jugendlichen aus und
schaffen gesamthaft eine Verstindnis- und Vertrauensbasis. Das aus der gemein-
samen Interaktion bzw. aus der Zwischenleiblichkeit Entstandene, lisst sich als
»responsiver Bezug« (Fornefeld, 2008a, S.179) verorten, aus welchem Bildung
hervorgeht (vgl. Fornefeld, 2003b, S.84; Kap. 7.3.2). Wenngleich der Aspekt
der Beziechung fiir Bildung als konstitutiv zu betrachten ist, so kann ein engge-
fihrtes Verstindnis in diesem Moment Gefahr laufen, Bildung auf den Aspeke
der Bezichung zu reduzieren (vgl. Weifs, 2006, S.130). Es wird in den Aussagen
der Fachpersonen jedoch deutlich, dass sie eine gute piddagogische Beziehung
als Voraussetzung fiir die Schaffung von »bildenden Verhiltnissen« (vgl. Forne-
feld, 2008a, S.179) betrachten. Auf der Grundlage einer solchen pidagogischen
Bezichung erscheint es fiir die Fachpersonen erst moglich, eine adiquate Ver-
mittlung von Bildungsinhalten in Betracht zichen und gewihrleisten zu kénnen

(vgl. Fornefeld, 2010a, S.279; Klauf3, 2005, S. 186).
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Schlussfolgerung

Im Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen nimmt die pidagogische
Bezichung zum Kind eine zentrale Rolle ein. Dabei zeigt sich die padagogische
Beziehung wesentlich durch die gegenseitige Leiblichkeit geprigt: Der Aufbau
einer gegenseitigen Verstehens- und Vertrauensbasis wird als Voraussetzung ver-
standen, um dem Kind mit schwerer und mehrfacher Behinderung leibhafte
Bildung in der Auseinandersetzung mit Menschen und Umwelt zu erméglichen.
Die pidagogische Haltung und Handlung werden charakeerisiert durch ein Zu-
trauen von Lernfortschritten, ein individuell auf die momentane Verfasstheit des
Kindes angepasstes Bildungsangebot und ein Einfordern von bereits etlernten
Fihigkeiten.

10.2.3.3 Bildung zwischen Einzelférderung und kooperativem Lernen

Das bildungstheoretische Strukturmoment des Vollzugs von Bildung im zwi-
schenmenschlichen Verhiltnis kommt in den Auflerungen der befragten Fach-
personen in unterschiedlicher Form zum Ausdruck. Die Fachpersonen zeichnen
einerseits das Bild der Lehrerin oder des Lehrmeisters, die der nichsten Generati-
on Wissensinhalte und Fihigkeiten zu vermitteln suchen. Der bildungstheoreti-
sche Aspeke der Transitivitit zeigt sich aus Sicht der Fachpersonen auch im Kon-
text schwerer und mehrfacher Behinderung, wobei die pidagogische Beziehung
dabei eine grundlegende Rolle einnimmt (vgl. Kap. 10.2.3.2). Die pidagogische
Bezichung kommt in unterschiedlichen sozialen Kontexten zum Tragen: Die
professionellen Titigkeiten finden entweder in einer Sequenz mit einem Kind
(Einzelfordersequenz in der Therapie, Schule, im Wohngruppenalltag und bei
der Pflege) statt oder in einer Sequenz mit mehreren Kindern im Schulunterricht
oder auf der Wohngruppe. Die Fachpersonen verorten in der Einzelférderse-
quenz das spezifische Arbeiten an ausgewihlten Bildungsinhalten, Bewegungs-
mustern oder Kommunikationsformen, wobei in dieser sozialen Form am besten
individuell mit dem Kind an Férder- bzw. Lernzielen gearbeitet werden kann
und die Fachperson dabei das Kind dort »abholen kann« (Tanja Reusser, Abs.
59), wo es in diesem Moment steht. Dem Kind wird hierbei ermégliche, sich
selbst aktiv einbringen, sich auf einen Gegenstand oder eine Person einlassen
sowie seine Aufmerksamkeit und Konzentration dabei biindeln zu kénnen.
Demgegeniiber werden im Gruppensetting neben individuellen Bildung-
saspekten vor allem das gemeinsame Lernen und das Lernen von sozialem
Verhalten verortet, wobei das Erleben des Sicheinbringens und des Angespro-
chenwerdens und somit das Erleben des Einbezogenseins in eine Gruppe im
Fokus ist. Gleichzeitig werden als Herausforderungen von Gruppensequenzen
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die (grofle) Heterogenitit der Kinder und Jugendlichen gesehen, deren indivi-
duellen Bediirfnisse und eingeschrinkten Méglichkeiten und Fihigkeiten ge-
nannt, vor allem wenn bei den Kindern und Jugendlichen »die Moglichkeiten
von der Kontakepflege auch nicht gegeben [sind]« (Dorothea Erni, Abs. 35),
sowie auf mogliche herausfordernde Verhaltensweisen einzelner Schiilerinnen
oder Schiiler verwiesen. Wenn von den Fachpersonen auf das gemeinsame Ler-
nen eingegangen wird, bleibt dieses auf den Bereich innerhalb der Sonderschule
beschrinke. Bei der Betrachtung der Aussagen der Fachpersonen hinsichtlich
der Beschulungsform fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher
Behinderung wird deutlich, dass (spezifische) Sonderschulen als die geeignete
Beschulungsform angesehen werden. In Bezug auf die Form der Beschulung
innerhalb der Sonderschule kommt ein ambivalentes Verstindnis zum Vor-
schein: Einerseits wird vorgebracht, dass eine Zusammenfassung dieser Kinder
und Jugendlichen aufgrund ihrer (sehr) umfassenden und teilweise komplexen
pllegerisch-medizinischen Bediirfnisse, ihrer gesundheitlichen Instabilicdt, ihres
Tagesthythmus u.a. angezeigt ist. Andererseits werden fiir Kinder und Jugend-
liche mit schwerer und mehrfacher Behinderung durchmischte Gruppen mit
anderen, aktiveren und selbsttitigeren Sonderschiilerinnen und Sonderschiilern
vor allem aufgrund des vermehrten gegenseitigen Angesprochen- und Angeregt-
werdens als wiinschenswert erachtet.

Diskussion unter bildungstheoretischer Perspektive

Unter bildungstheoretischer Betrachtung des Datenmaterials ist zu erkennen,
dass im Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen die zwischenmenschli-
che Auseinandersetzung sowohl in der Fachperson-Kind-Beziechung wie auch in
der Kind-Kind-Beziehung Bildungsrelevanz beigemessen wird.

In der Bezichung zwischen der Fachperson und dem Kind ermégliche die
pidagogische Interaktion das Eingehen auf die Individualitit des Gegentibers
und schafft durch die (gemeinsame) Auseinandersetzung mit sich und der Welt
sinnstiftende Bildungsméglichkeiten (vgl. Kap. 10.2.3.2). Darin kann der bil-
dungstheoretische Aspekt der Aufforderung zur Selbsttitigkeit (vgl. Benner,
2012; Kap. 5.2.1) verortet werden, wenngleich die Selbsttitigkeit bei Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung hiufig der Un-
terstiitzung durch die Fachperson (vgl. Kap. 7.2) bzw. der Kooperation mit
der Fachperson (vgl. Praschak, 2003b; 2011; vgl. Kap. 7.2.3) und einer indi-
viduell eingerichteten Lernumgebung bedarf (vgl. Kap. 10.2.2.2). Demgegen-
tiber schaffen Gruppensituationen Bildungsmdoglichkeiten in Bezug auf das
Erfahren von sozialer Teilhabe. Durch die Unterstiitzung von Fachpersonen
ist es (auch) in diesem Kontext méglich, sich (gegeniiber anderen) zu duf8ern
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und angesprochen zu werden (vgl. Pfeffer, 1988, S. 172ff.; Kap. 7.3.1; 7.4.2).
Der bildungstheoretische Aspekt des kooperativen Lernens (vgl. Feuser, 1998;
Feuser, 2013; Kap. 7.5.1) der Kinder und Jugendlichen untereinander ist in
den Ausfithrungen der Fachpersonen dann anzutreffen, wenn den Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung gewisse kom-
munikative Fihigkeiten (Lautmalerische Kommunikation, Ja-Nein-Differen-
zierung) und minimale intentionale motorische Fihigkeiten zugeschrieben
werden sowie wenn sich in der jeweiligen Gruppe bzw. Klasse auch Kinder
und Jugendliche befinden, welche nicht schwer und mehrfach behindert sind.
Wenn demgegeniiber Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher
Behinderung in ihren Fihigkeiten gesamthaft als sehr stark eingeschrinkt
(kaum intentionale kommunikative und motorische Fihigkeiten erkenntlich)
wahrgenommen werden und sich in einer Gruppe bzw. Klasse mit ausschlie3-
lich Kindern und Jugendlichen zusammenfinden, welche auch schwer und
mehrfach behindert sind, sind von den Fachpersonen keine Auflerungen zu
kooperativem Lernen zu finden und der Peer-Peer-Interaktion wird wenig
Aufmerksamkeit beigemessen (vgl. Hennig, 2017, S.263; Kap. 7.4.2;7.5). Es
ist folglich davon auszugehen, dass das Bildungsverstindnis der Fachpersonen
in Bezug auf die Erméglichung bzw. Realisierung von kooperativem Lernen
durch den Aspeke Schwere der Beeintrichtigunge sowie den schulorganisato-
rischen Aspekt >Gruppen- bzw. Klassenzusammensetzung« beeinflusst wird.

Schlussfolgerung

Im Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen kommt der zwischen-
menschlichen Auseinandersetzung sowohl in Einzelfordersequenzen wie auch in
Gruppenmomenten Relevanz zu. In Momenten der Einzelforderung steht die
individuelle Bildungsaktivitit des Kindes im Mittelpunke, welche mit angepass-
ten Bildungsangeboten und individuellem Eingehen auf das Kind unterstiitzt
wird. Gruppensituationen ermoglichen neben individuellen Bildungstitigkeiten
das Erleben des Einbezogenseins in eine Gruppe im Sinne des Sichduflerns und
Ansprechens anderer und des Angesprochenwerdens. Kooperatives Lernen der
Kinder und Jugendlichen steht wenig im Fokus.
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10.3 Gesamtbetrachtung des Bildungsverstandnisses
der Fachpersonen

Das Bildungsverstindnis der Fachpersonen sonderpadagogischer Einrichtungen
fur Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung lisst sich
vor dem Hintergrund der theoretisch bestimmten Bildungsidee (vgl. Kap. 4-7)
durch drei grundlegende Merkmale charakeerisieren:

+ Die grundsitzliche Zuschreibung der Bildungsfihigkeit und des Bil-
dungsanspruches eines jeden Menschen (vgl. Kap. 10.2.1),

« die Anvisierung einer allseitigen Bildung (vgl. Kap. 10.2.2) und

+ die grundsitzliche Uberzeugung, dass Bildung einer pidagogischen Be-
ziehung bedarf (vgl. Kap. 10.2.3).

Dieses Bildungsverstindnis ldsst sich aus bildungstheoretischer Perspektive so
einordnen, dass sich die grundlegenden Merkmale in einer Art und Weise dar-
stellen, dass diese fiir alle Menschen Geltung haben. In der Umsetzung dieser
Merkmale sehen sich die Fachpersonen mit den Lebensrealititen der Kinder und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung konfrontiert: Einerseits
stehen die Befriedigung der Grundbediirfnisse und das Wohlbefinden der Kinder
und Jugendlichen im Vordergrund. Andererseits sind die Wahrnehmungsmég-
lichkeiten der Kinder und Jugendlichen, ihre Selbstaktivitit und ihre Kommuni-
kation in erheblichem MafS eingeschrinke (vgl. Kap. 10.2.1.15 10.2.3.1).

Bei den Fachpersonen ist ein hauptsichlich neuhumanistisches Bildungsver-
stindnis anzutreffen, welches sich jedoch in Bezug auf Kinder und Jugendli-
che mit schwerer und mehrfacher Behinderung nicht als passend erweist (vgl.
Kap. 10.2.2.1). Vor dem Hintergrund der Geschichte des Sonderpidagogik und
im Besonderen der Geschichte der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Be-
hinderung (vgl. Kap. 6) sowie dem gefiihrten Fachdiskurs um den Bildungsbe-
griff im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung (vgl. Kap. 7) erstaunt
diese Tatsache wenig. Gegeniiber dieser »Nicht-Passung« wird bei den Fachper-
sonen ein Bewusstsein erkennbar, indem grundsitzlich danach gefragt wird, wie
Bildung denn iiberhaupt definiert werden kann. Es zeigt sich bei den Fachper-
sonen folglich nicht ein Verstindnis von Bildung, welches Bildung im Kontext
schwerer und mehrfacher Behinderung groflziigig vernachlissigt bzw. ginzlich
auslisst, sondern ein Bildungsverstindnis, welches Bildung als Auftrag auffasst
(vgl. Kap. 10.2.1.2) und in unterschiedlicher Art und Weise auf einem anderen
Niveau anzusiedeln und zu verstehen versucht (vgl. Kap. 10.2.2.1).

Im Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen sonderpidagogischer
Einrichtungen entstchen innerhalb der grundgelegten Merkmale verschiede-
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ne Spannungsfelder (vgl. Kap. 10.2), welche zwischen unterschiedlichen bil-
dungstheoretischen Aspekten wie auch in Bezug auf die Bedingungen einer
schweren und mehrfachen Behinderung entstehen. Unter bildungstheoretischer
Perspektive lassen sich diese Spannungsfelder nicht einfach auflgsen. Vielmehr
erweisen sich die jeweiligen Merkmale des Bildungsverstindnisses, welche ein
Spannungsfeld skizzieren, als notwendig, um Bildung im Kontext schwerer und
mehrfacher Behinderung denken, einfordern und umsetzen zu kénnen. Das
Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen sonderpidagogischer Einrich-
tungen fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung
charakeerisiert sich dadurch, dass

+ Bildung sowohl als Schulbildung wie auch als Bildung in allen Lebens-
situationen verortet wird, um damit sowohl der Einforderung des Bil-
dungsanspruches (und des Bildungsrechts) wie auch der Realisierung
von Bildung in allen Lebenssituationen gerecht werden zu kénnen (vgl.

Kap. 10.2.1.3);

+ Bildung in der Selbsttitigkeit des Kindes angesiedelt wird, wobei ein
erweitertes Verstindnis von Selbsttitigkeit eingenommen wird. Dieses
verortet Selbsttitigkeit nicht nur in der Eigenaktivitit des Individuums,
sondern explizit auch im Wahrnehmen und Aufnehmen der Umwelg,
im Erfahren von Ereignissen und im Miterleben von (unterstiitzt oder
stellvertretend durchgefithrten) Handlungen, um eine vielseitige Ausein-
andersetzung mit der Welt zu erméglichen (vgl. Kap. 10.2.2.2);

+ Bildung sowohl in Einzelsituationen wie auch in Gruppensituationen
in pidagogischer Interaktion erfolgen kann, um damit zum einen den
individuellen Bediirfnissituationen, Bildungsvoraussetzungen, Interessen
und Vorlieben und zum anderen dem Aspekt des gemeinsamen Lernens
begegnen zu kénnen (vgl. Kap. 10.2.3.3).

Erfolgt in diesen Spannungsverhiltnissen jedoch eine (zu starke) Fokussierung
auf einen Aspeke, fithre dies aus bildungstheoretischer Sicht zu einer begrenz-
ten und reduzierten Bildung, da entweder wesentliche Aspekte von Bildung
aus dem Fokus geraten und vernachlissigt werden oder Bildung durch ihre
Verortung in allen Aufficherungen von Lebenssituationen und Titigkeiten
inhaltsleer wird, da unklar bleibt, was Bildung dabei eigentlich meint (vgl.
Kap. 10.1.2).

Im Bildungsverstindnis der Fachpersonen nimmct in der Ausgestaltung von
Bildung die Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen eine sehr zentrale
Rolle ein. Bei den Fachpersonen herrschen jedoch drei unterschiedlich fokus-
sierte Vorstellungen vor, wie diese Ausgestaltung aussicht (vgl. Kap. 10.2.2.3).
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Mit diesen Vorstellungen kénnen unterschiedliche Reduzierungen oder Begren-
zungen von Bildung einhergehen. Wird eine Fokussierung auf

+ die Forderung der Sinnes- und Selbstwahrnehmung sowie der Kommu-
nikation der Kinder und Jugendlichen vorgenommen, erfolgt vor allem
in dem Moment eine Begrenzung von Bildung, wenn die Férderung
kontextimmanent erfolgt;

« die Ancignungsmoglichkeiten und Ausbildung von Fihigkeiten und
Fertigkeiten in der unmittelbaren Lebensumwelt eingenommen, besteht
hierbei die Gefahr der Reduzierung von Bildung auf formale Bildung
bzw. die Ausblendung macterialer Bildung;

+ die Vermittlung von komplexen Bildungsinhalten eingenommen, geht
damit eine Fokussierung auf Bildungsinhalte einher, welche in Verbin-
dung zur unmittelbaren Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendli-
chen stehen (vgl. Kap. 10.2.2.3).

Im Bildungsverstindnis der Fachpersonen geht der Anspruch nach Sinnhaftig-
keit mit den Bildungsangeboten fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und
mehrfacher Behinderung einher. Die eingeforderte Sinnhaftigkeit von Bildungs-
angeboten wird hauptsichlich durch zwei Verstehensarten ausgedeutet, welche
sich als miteinander verschrinke zeigen: Bildungsangebote, welche als sinnvoll
und sinnstiftend verstanden werden, entsprechen einerseits den angenommenen
Wahrnehmungs- und Aulerungsméglichkeiten der Kinder und Jugendlichen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung und ermoglichen andererseits die
Erfahrung und Erlangung von Bedeutsamkeit. Ein dergestalt ausgedeutetes Bil-
dungsverstindnis kann aus bildungstheoretischer Perspektive jedoch Gefahr lau-
fen, dass Bildung auf Alltagssituationen reduziert und auf das Entwicklungsalter
der Kinder und Jugendlichen begrenzt wird (vgl. Kap. 10.2.2.4).

Im rekonstruierten Bildungsverstindnis der befragten Fachpersonen kommen
die im Fachdiskurs bildungstheoretisch grundgelegten Strukturmerkmale der
Bildungsidee und die diskutierten Herausforderungen und Diskrepanzen der
Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung zum Ausdruck. Ein wesentlicher Erkenntnisgewinn in der Beschreibung
der Merkmale des Bildungsverstindnisses kann in der Identifikation der unter-
schiedlichen Spannungsfelder zwischen verschiedenen Merkmalen geschen wer-
den. Dasich diese Spannungsfelder bildungstheoretisch nicht auflésen lassen, ist
davon auszugehen, dass die Fachpersonen ihr gemeinsam geteiltes Bildungsver-
stindnis in ihrem (moglicherweise sich verindernden) sozialen Handlungskon-
text der Sonderschuleinrichtungen immer wieder neu justieren miissen.
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Bildungsverstandnis und Realitédt des Sonderschulalltages

An dieser Stelle wird bei der (erneuten) Betrachtung des Datenmaterials deutlich,
dass einzelne der dargestellten Aspekte des Bildungsprozesses von Kindern und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderungen (vgl. Kap. 10.1) in
der Rekonstruktion des Bildungsverstindnisses der befragten Fachpersonen we-
nig Beachtung fanden, da diese dafiir nicht unmittelbar von Bedeutung waren.
Bei der Betrachtung des handlungsleitenden Aspektes des Bildungsverstindnis-
ses der Fachpersonen in der konkreten Umsetzung in ihrem Handlunggsalltag
zeigt sich, dass die Fachpersonen iiber (zu) wenige Ressourcen hinsichtlich Per-
sonals, Zeit und Riumlichkeiten berichten (vgl. Kap. 10.1.2). Zudem wird die
interdisziplinire Zusammenarbeit aufgrund wenig Zeit und unterschiedlichen
disziplinspezifischen Ansichten und Priorisierungen teilweise als herausfordernd
oder gar schwierig erlebt (vgl. Kap. 10.1.3). Beide Aspekte zeigten sich bereits
als Resultate in den Untersuchungen von Dietrich et al. (2006) und Klauf$ et al.
(2006, S.2291; Janz et al., 2009). Entsprechend stark ist zu vermuten, dass
durch diese Herausforderungen die Umsetzung von Bildung der Kinder und
Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung nicht immer dem
Bildungsverstindnis und den damit einhergehenden Vorstellungen und Ab-
sichten der Fachpersonen geniigen kann, also eine Diskrepanz zwischen ihrem
Bildungsverstindnis und der tatsichlich umgesetzten professionellen Tiatigkeit
in Bezug auf die Ausgestaltung von Bildungsmaglichkeiten fiir Kinder und Ju-
gendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung besteht.

10.4 Methodenkritische Betrachtung der Ergebnisse

In diesem Kapitel wird die wissenschaftliche Aussagekraft der vorliegenden
Ergebnisse zum Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpidagogischer
Einrichtungen aus methodenkritischer Sicht betrachtet. Mit dieser Absicht geht
die Herausforderung einher, dass hinsichtlich der Frage, »welche Kriterien zur
Bewertung der wissenschaftlichen Qualitdt qualitativer Forschung angemessen
und praktikabel sind, [...] wenig Ubereinstimmung« (Bogner et al., 2014, S. 92;
vgl. Flick, 2010, S.4051f; 2014, S.411) herrscht.

+ FEinerseits finden sich im qualitativen Forschungsdiskurs Bemiihungen,
welche versuchen, die in der quantitativen Forschungsmethodik giilti-
gen, traditionellen Giitekriterien der Validitdt, Reliabilitit und Objek-
tivitdt im Kontext der qualitativen Forschungsmethodik auszulegen, um
eine bessere gegenseitige Kommunikation auf der Grundlage gemeinsa-
mer Begrifflichkeiten zu schaffen (z.B. Lamnek & Krell, 2016, S. 1411f;
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Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S.3251f.). Dabei wird deutlich, dass
im methodischen Fachdiskurs qualitativer Forschung das Giitekriterium
der Validitit einen »bevorzugten Status« (Lamnek & Krell, 2016, S. 150)
genie3t, wogegen die Kriterien Reliabilitdt und Objektivitdt deulich kri-
tischer hinterfragt werden.

» Andererseits finden sich im qualitativen Forschungsdiskurs Argumentati-
onslinien, bei welchen anstelle der traditionellen Giitekriterien die Trans-
parenz des Erhebungs- und Auswertungsprozesses ecingefordert wird
(z.B. Bogner et al., 2014, S.93; Froschauer & Lueger, 2003, S.166fF;
Mayer, 2013, S.56f.). Dabei wird die »Intersubjektive Uberpriifbarkeit«
als »Kerngedanke« (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S.353f.) der Gii-
tekriterien qualitativer Forschung verortet. Zudem nimmt die Frage nach
der Generalisierbarkeit, also der Verallgemeinerbarkeit und Reprisenta-
tivitdt und deren jeweiligen Limitationen, einen wesentlichen Stellen-
wert in der qualitativen Forschung ein (Lamnek & Krell, 2016, S. 1754F;
Steinke, 2007, S. 185f.).

Diese Ausgangssituation fiihrt dazu, dass die Ergebnisse der vorliegenden Studie
beziiglich den Giitekriterien der Giiltigkeit, der intersubjektiven Nachvollzieh-
barkeit und der Generalisierbarkeit betrachtet werden.

Giiltigkeitsanspruch

Das Giitekriterium der Giiltigkeit bzw. der Validitit eines empirischen Verfah-
rens kennzeichnet sich durch die Frage, »ob und inwieweit die wissenschaftliche,
begrifflich-theoretische Konstruktion dem empirischen Sachverhalt, dem Phi-
nomen, auf welches sich die Forschungsbemiihungen richten, angemessen ist«
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S.36). In der Methodik der qualitativen So-
zialforschung wird diesem Giitekriterium durch die explizite Gegenstandsnihe
und die Ankniipfung an die Wirklichkeitskonstruktion der Forschungsteilneh-
menden wie auch durch den Riickgriff auf alltdgliche Strukturen und Standards
der Verstindigung Rechnung getragen (Lamnek & Krell, 2016, S. 153; Przybor-
ski & Wohlrab-Sahr, 2010, S.38).

In der vorliegenden Arbeit wurde davon ausgegangen, dass das Verstind-
nis von Bildung im Handlungsalltag von Fachpersonen sonderpidagogischer
Einrichtungen mit Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher
Behinderung handlungsleitend wirkt. Daher wurde der Forschungsgegenstand
Bildungsverstindnis als Deutungsmuster verstanden, welches in der sozialen Re-
alitdt entsteht, ausdifferenziert und bei Bedarf adaptiert wird (vgl. Kap. 8). Um
der Wesensart des Bildungsverstindnisses als Deutungsmuster forschungsme-
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thodisch gerecht werden zu kdénnen, musste eine Erhebungsmethode gewihlt
werden, welche die Méglichkeit bietet, Derivationen von Deutungsmustern zu
evozieren. Wenngleich andere forschungsmethodische Zuginge hierbei denk-
bar sind, zeigte sich das leitfadengestiitzte Experteninterview fiir die Erhebung
des Bildungsverstindnisses als duflerst passend, weil damit den befragten Fach-
personen eine ausreichende Antwort- und Ausfithrungsoffenheit ermoglicht
werden konnte, damit ihre subjektiven Wahrnehmungen und Begriindungen
zum Ausdruck kommen konnten. Die Strukturierung des Interviewleitfadens
durch die systembildenden Elemente des Handlungsfeldes und durch das Ver-
stindnis des Handlungsfeldes als Problemraum gewihrleistete sowohl eine in
der Grundstruktur gleiche Vorgehensweise wihrend den Interviews wie auch
die Sicherheit, dass alle fiir die Rekonstruktion des Bildungsverstindnisses be-
nétigten Informationen erhoben werden konnten. Die vorformulierten Fragen
und besonders die Mdglichkeit des spezifischen Nachfragens und Aufforderns
zu Stellungnahmen, Begriindungen und Bewertungen erméglichten den Fach-
personen eine vertiefte Ausfithrung von ihren individuellen handlungsleiten-
den Ansichten und Meinungen. Es wird davon ausgegangen, dass mit dieser
theoriekonstruktiven Herangehensweise der Datenerhebungsprozess sehr gut an
die Eigenheiten des Handlungsraumes der Fachpersonen (vgl. Lamnek & Krell,
2016, S. 152) angepasst werden konnte.

Im Vorfeld der Studie wurde auf theoretischer Grundlage bestimmt, dass Fach-
personen sonderpidagogischer Einrichtungen in Bezug auf Bildung von Kindern
mit schwerer und mehrfacher Behinderung als Experten anzusehen sind, da sie
tiber fachspezifisches Wissen und die Umsetzungsverantwortung beziiglich dieser
Thematik verfligen (vgl. Bogner et al., 2014, S.35). Die Auswahl und Anfrage der
Fachpersonen erfolgte durch die jeweiligen Leitungspersonen der Sonderschulein-
richtungen, was sich als dufSerst wertvoll herausstellte. Wenngleich kritisch einge-
wendet werden kann, dass durch diese Vorgehensweise eine »positive« Stichprobe,
welche sich aus Sicht der Einrichtungsleitungen gut mit der Thematik Bildung
auskennt, generiert wurde, erwies sich die Zuschreibung des Expertenstatus durch
die Leitungspersonen und durch den Interviewer als sehr relevant, da dadurch den
befragten Personen vermittelt wurde, dass ihre Meinungen und Ansichten zum
Erreichen des Forschungsergebnisses sehr wichtig sind. Dies erwies sich vor allem
bei Interviewfragen und -situationen als hilfreich, in denen sich die Fachperso-
nen selbst als wenig kompetent fithlten bzw. einschitzten. Es muss angenommen
werden, dass der Interviewer von den befragten Fachpersonen teilweise als »Eva-
luator« oder als »fachliche Autoritit« (Bogner et al., 2014, S.54) wahrgenommen
worden ist, was zu Unsicherheiten bei den befragten Personen fiihrte. Durch die
explizite Zuschreibung der Expertenrolle konnte jedoch die Wichtigkeit der in-
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dividuellen Meinung verdeutlicht und riickversichert werden, dass genau die in-
dividuelle Ansicht der interviewten Person, welche in der Praxis titig ist, wichtig
und von Interesse sei. Damit konnte sichergestellt werden, dass die Fachpersonen
glaubwiirdig ihre subjektiven Wahrnehmungen und handlungsleitenden Meinun-
gen im alltagspraktischen Handeln zum Ausdruck bringen konnten. Es ist davon
auszugehen, dass dadurch gesamthaft ein hohes Maf§ an Giiltigkeit der Aussagen
gesichert werden konnte.

Die Auswertung und Interpretation des Datenmaterials verfolgte durchge-
hend das Ziel, bei der Verdichtung des Materials eine klar erkennbare Nihe zu
den Aulerungen der Fachpersonen zu erhalten, um damit eine grofftmogliche
Interpretationsoffenheit beizubehalten und vorschnelle Verallgemeinerungen
und allfillige Verzerrungen zu vermeiden. Bei der qualitativen Inhaltsanalyse
wurde diesem Aspekt durch das regelgeleitete schrittweise Vorgehen mit ini-
tiierter Textarbeit, textnahem Codieren der Einzelinterviews und dem erst an-
schliefenden thematischen Vergleich aller Interviews bestméglich Rechnung
getragen. Dieses rekursiv gestaltete inhaltsanalytische Vorgehen (vgl. Meuser &
Nagel, 2010, S.465) wie auch der Beizug einer zweiten Person zur konsensu-
ellen Codierung (vgl. C. Schmidt, 2010, S.479) von 25 % des Datenmaterials
ermdglichte ein hohes Mafd an Validitit des erarbeiteten Kategoriensystems. Die
Lesart des Kategoriensystems durch die als Interpretationsfolie verstandene, vor-
gingig theoretisch ausgearbeitete Bildungsidee (vgl. Unger, 2007, S.229) ver-
folgte durchgehend das Ziel einer zuordnend-beschreibenden Sichtbarmachung
der Bildungsidee in den Aussagen der befragten Fachpersonen. Erst dadurch
konnte das Gesamt der Aussagen der Fachpersonen bildungstheoretisch be-
trachtet werden und Merkmale des Bildungsverstindnisses der befragten Fach-
personen sonderpidagogischer Einrichtungen konnten herausgearbeitet sowie
einer anschliefenden bildungstheoretischen Diskussion unterzogen werden.
Beim Vorgehen der interpretativen Auseinandersetzung wurde ebenfalls darauf
geachtet, stets einen erkennbaren Bezug zu den tatsichlichen Aussagen der be-
fragten Fachpersonen herzustellen.

Bei der Beurteilung der gewonnenen Ergebnisse zum Bildungsverstindnis von
Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen hinsichtlich des Kriteriums
der Validitdt ist davon auszugehen, dass durch die angewendete Forschungsme-
thodik ein hohes MafS an Validitit erreicht werden konnte.

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Die »Intersubjektive Nachvollziehbarkeit« (Bogner et al., 2014, S.93) bzw. die
»Intersubjektive Uberpriifbarkeit« (Lamnek & Krell, 2016, S.150) eines empi-
rischen Verfahrens kennzeichnet sich als Giitekriterium dadurch, inwiefern eine
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Offenlegung der Vorannahmen zum Forschungsgegenstand, der methodologi-
schen Vorgehensweise sowie der Argumentations- und Interpretationsschritte
bei der Gewinnung der Ergebnisse fir die Leserschaft erfolgt, so dass der For-
schungsprozess objektiv nachvollziehbar ist.

In der vorliegenden Studie wurde in der Darstellung der gesamten Untersu-
chung stets darauf geachtet, dass die Vorgehensweise und die Entscheidungs-
schritte ausreichend dokumentiert wurden. Bei der Bestimmung des For-
schungsgegenstandes wurde daher beriicksichtigt, dass die Auswahl der einbe-
zogenen Bildungstheorien und -konzeptionen stets einer vertieften Wesenser-
kennung der Bildungsidee wie auch des Bildungsverstindnisses dienlich waren
und deren Einbezug entsprechend argumentativ begriindet werden konnte. Bei
der Untersuchung des Bildungsverstindnisses wurde darauf geachtet, dass die
Teilschritte des Erhebungs-, Auswertungs- und Interpretationsprozesses regel-
geleitet nach forschungsmethodischen Grundsitzen durchgefithre und ausrei-
chend differenziert dargestellt werden konnten. Vor allem bei der Darstellung
des Auswertungs- und Interpretationsprozesses wurde berticksichtigt, dass nicht
lediglich die Ergebnisse prisentiert wurden, sondern auch die damit einherge-
henden Auswertungs- und Interpretationsschritte. Sowohl bei der Auswertungs-
und Interpretationsdarstellung wurden direkee Zitate der Fachpersonen bewusst
nur vereinzelt eingesetzt, um den Forschungsvorgang zu »illustrierens, keines-
falls aber um die Ergebnisse zu »beweisen«. Flick zeigte bereits vor Jahren auf,
dass eine solche »sequentielle Plausibilisierung« (1991, S. 169) den Anspruch der
Nachvollziehbarkeit nicht befriedigend zu 16sen vermag. Der Leserschaft wur-
de entsprechend zuerst das erarbeitete Kategoriensystem in zusammengefasster
Textform und mit ausgewihlten Schaubildern vorgestelle. Durch die Offenle-
gung des gesamten Kategoriensystems mit Kategoriendefinitionen und Anker-
beispielen im Anhang der vorliegenden Arbeit konnte gleichzeitig eine diffe-
renzierte Einsicht in die Auswertung gewihrleistet werden. Bei der Darstellung
der rekonstruierten Merkmale des Bildungsverstindnisses wurde schliefllich eine
Darstellungsstruktur gewihlt, welche die Interpretationen schriteweise offenlegt.

Generealisierbarkeit

Das Giitekriterium der Generalisierbarkeit kennzeichnet die Reprisentativitit
und Verallgemeinerbarkeit der Forschungsergebnisse. Lamnek und Krell kom-
men zum Schluss, dass der Anspruch an Reprisentativitit in der qualitativen
Sozialforschung nicht im statistisch-quantitativen Sinne Geltung finden kann,
sondern durch kontextuelle Geltungsmaf$stibe ersetzt werden muss. Dies be-
deutet, dass trotz der Auswahl reprisentativer Personen und dem Einsatz stan-
dardisierter Methoden sich die gewonnenen Resultate nicht per se generalisieren
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lassen (2016, S. 178). Es ist folglich notwendig, dass die vorliegenden Ergebnisse
hinsichtlich ihrer Generalisierbarkeit betrachtet werden.

In der vorliegenden Studie konnte mit acht Experteninterviews ein »mittle-
rer Stichprobenumfang« (Helfferich, 2009, S.173) erreicht werden. Dabei muss
ausdriicklich festgehalten werden, dass ein mittlerer Stichprobenumfang allein
nicht ausreicht, um einen vollstindigen Anspruch an Reprisentativitit erheben
zu konnen. Indem jedoch eine méglichst heterogene Expertengruppe betref-
fend Fachdisziplin, Berufserfahrung, Lebensalter und Grof3e der arbeitgebenden
Sonderschuleinrichtung rekrutiert werden konnte, kann gleichwohl davon aus-
gegangen werden, dass durch eine differenzierte Abbildung der sozialen Realitit
zumindest ein geringer bis mittlerer Grad an Reprisentativitit erreicht werden
konnte (vgl. Unger, 2007, S.325).

Beziiglich der Verallgemeinerbarkeit der Forschungsergebnisse ist festzuhal-
ten, dass die Aussagekraft auf das vorliegende empirische Material begrenze
bleibt (Arnold, 1983, S.96; Meuser & Nagel, 2010, S.467). Die rekonstru-
ierten Merkmale des Bildungsverstindnisses der befragten Fachpersonen lassen
sich also nicht auf alle Fachpersonen, welche mit Kindern und Jugendlichen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung in Sonderschuleinrichtungen in
der Deutschschweiz arbeiten, verallgemeinernd iibertragen. Insofern jedoch
die erhobenen Ergebnisse nach Meuser und Nagel »explizit an sozialstrukeurell
bestimmte Handlungssysteme gebunden« (2010, S.468) sind, kénnen damit
wesentliche Wissensbestinde aufgedeckt und der Zugriff auf implizite Regeln
erdffnet werden, welche fiir die Erklirung von sozialem Handeln und sozialem
Wandel von Bedeutung sind. Wenngleich also die vorgestellten Ergebnisse sich
in ihrer spezifischen Aussagekraft auf die befragten Fachpersonen beschrinken,
kann im Sinne von Meuser und Nagel davon ausgegangen werden, dass die
wesentlichen Strukturmomente bzw. die Merkmale des erhobenen Bildungs-
verstindnisses mit einiger Wahrscheinlichkeit auch bei anderen Fachpersonen
sonderpidagogischer Einrichtungen fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer
und mehrfacher Behinderung anzutreffen sind.

Die Generalisierbarkeit der vorliegenden Studie kann gesamthaft dahinge-
hend eingeordnet werden, dass sowohl hinsichtlich Reprisentativitit und Ver-
allgemeinerbarkeit kein vollumfinglicher Anspruch erhoben werden kann. Es
konnten als Ergebnisse jedoch Merkmale von Bildungsverstindnissen herausge-
arbeitet werden, welche Ubertragungen, Riickschliisse und Folgerungen auf die
Bildungsverstindnisse der Gesamtheit der Fachpersonen von Sonderschulein-
richtungen fiir Kinder und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinde-
rung in der deutschsprachigen Schweiz erlauben.
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11 Zusammenfassende Uberlegungen

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage nach dem Bildungsverstindnis
von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen, welche in ihrer profes-
sionellen Tétigkeit fiir die Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer
und mehrfacher Behinderung verantwortlich sind. Ausgangspunkt der Untersu-
chung stellt die Bildungssituation dieser Kinder und Jugendlichen dar, welche
heute fast ausschliefilich in Sonderschuleinrichtungen zur Schule gehen. Fiir die
Umsetzung des Bildungsanspruches dieser Kinder und Jugendlichen, welche bis
in die 1970er Jahre als »bildungsunfihig« bezeichnet wurden, liegen heute zahl-
reiche unterschiedliche pidagogisch-therapeutische Konzepte und Methoden
zur Forderung dieser Kinder und Jugendlichen vor. Dennoch existieren bis in
die heutige Zeit keine spezifischen Lehrpline fiir diese Schiilergruppe und kaum
didaktische Konzepte fiir deren Unterricht. Allerdings sind fiir die Bildung die-
ser Kinder und Jugendlichen verschiedene Fachdisziplinen zustindig,.

Fir die Erfassung des Bildungsverstindnisses wird als theoretische Konzeption
der Deutungsmusteransatz beigezogen, welcher sozialgeteilte Wissensstrukturen
und kollektive Sinngehalte auf der individuellen Ebene in Form von handlungs-
leitenden Einstellungen untersucht. Er ermoglicht es, das Bildungsverstindnis
als Deutungsmuster aufzufassen und auszudifferenzieren. Deutungsmuster stel-
len Formen des kollektiven Bewusstseins dar, welche in funktionalem Bezug zu
objektiven Handlungsproblemen stehen. Sie erweisen sich als handlunggsleiten-
de, meist latent wirksame, konsistente Orientierungsstrukturen in deutungsbe-
diirftigen Situationen und entstehen innerhalb einer sozialen Gruppe, welche
sich bestimmten, wiederkehrenden Handlungsaufforderungen zu stellen hat.
Dies lasst sich auf das Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpidagogi-
scher Einrichtungen iibertragen, welches ihnen als handlungsleitender Orientie-
rungsrahmen dient und in der Ausgestaltung von Bildungsangeboten fiir Kinder
und Jugendliche mit schwerer und mehrfacher Behinderung latent einwirke.
Auf der Grundlage der tiglich wiederkehrenden Anforderung der Umsetzung
des Bildungsauftrages konstituiert sich das Bildungsverstindnis der Fachperso-
nen in ihrem Handlungsfeld als kollektives Bewusstsein. Fiir die Erfassung des
Bildungsverstindnisses der Fachpersonen ldsst sich festhalten, dass Bildung als
interpretationsoffen zu verstehen ist, da ihre konkrete Bedeutung in Handlungs-
situationen immer wieder interpretativ auszulegen ist. Mit dem Deutungsmus-
teransatz kann dem Aspekt der Interpretationsoffenheit von Bildung theoretisch
und forschungsmethodisch Rechnung getragen werden. Gleichzeitig erweist
sich die Klirung als notwendig, ob Bildung tiber einen iiberdauernden, identi-
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titsstiftenden Kern verfiigt und als Bildungsidee anhand konstitutiver Strukeur-
momente bestimmt werden kann. Erst dies ermdglicht es, nach dem Verstindnis
von Bildung zu fragen.

Zur Bestimmung der Grundstrukeur der Bildungsidee dienen die Bildungsthe-
orien von Johann Amos Comenius, Wilhelm von Humboldt und Wolfgang
Klafki, wobei Bildung als Prozess der wechselseitigen Auseinandersetzung des
Menschen mit der materialen und sozialen Welt verstanden wird, welcher sich
durch die Empfinglichkeit und die Selbsttitigkeit des Menschen kennzeichnet.
Bildung geht von der Bildungsfihigkeit und Bildungsbediirftigkeit des Men-
schen aus und meint die Entfaltung und allseitige Ausbildung seiner Krifte. Sie
versteht sich gleichzeitig als selbstverantworteter Akt der Selbstbestimmung und
als partizipativer Akt der gesellschaftlich verantworteten Wissensstrukturen.

Die systematische sozialhistorische Betrachtung von Bildung entlang der Bil-
dungskonzeption von Dietrich Benner erlaubt eine weiter ausdifferenzierte Be-
stimmung der Bildungsidee. Die vertiefte und erweiterte Bildungsidee versteht
Bildung als Titigkeit des Menschen, welche aus seiner Imperfektheit hervorgeht
und seine Bestimmung erst hervorbringt. Bildung vollzicht sich dabei in den
Grundbestimmungen des Menschen und zwar in seiner Leiblichkeit, Freiheit,
Geschichtlichkeit und Sprachlichkeit und ist angewiesen auf pidagogische In-
teraktion. Diese anerkennt Bildungsfihigkeit und Selbstbestimmungsfihigkeit
als Bildsamkeit des Menschen, regt Bildung an und bringt sie zugleich hervor,
ohne dabei den Selbstvollzug des sich bildenden Individuums zu verkennen.
Anforderungen und Bediirfnisse der Gesellschaft beeinflussen dabei die Zielset-
zungen und Inhalte von Bildung,.

Die weitere Ausdifferenzierung der Bildungsidee erfolgt auf der Grundlage
des (bildungstheoretischen) Fachdiskurses der Sonderpidagogik und speziell
desjenigen der Pidagogik bei schwerer und mehrfacher Behinderung. Menschen
mit schwerer und mehrfacher Behinderung riicken in den 1970er Jahren den
Fokus pidagogischer Bemiihungen, wobei jedoch der Begriff Bildung nur mar-
ginalisiert oder gar nicht berticksichtigt wird. Erst die Distanzierung von einer
kognitiv-reflexiv dominierenden Bildungsidee und explizite Bemithungen um
einen verinderten Bildungsbegriff erméglichen eine Diskussion um eine spezifi-
sche Bildungsidee im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung. Bildung
kennzeichnet sich dabei als eigenaktive Auseinandersetzung des Menschen mit
sich selbst und der unmittelbaren Umwelt durch basale Wahrnehmungstitig-
keiten. Sie wird als Entfaltung der individuellen Krifte in allen Lebensformen
verstanden, wobei das Einbezogensein in eine sinnstiftende Lebenswirklichkeit
sowohl die Aneignung von situationsadiquaten Handlungsfihigkeiten und
-fertigkeiten wie auch die Aneignung von anspruchsvollen kulturellen Inhalten
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ermdglicht. Bildung vollzieht sich in der leibhaft-kommunikativen Begegnung
mit dem Gegeniiber und wird als intersubjektiv-prireflexiver Sinnzusammen-
hang verstanden.

Auf der Basis dieser theoretischen Grundlage ist eine Anfrage an das Bildungs-
verstandnis in der Praxisrealitdt mit qualitativ-empirischen Methoden moglich.
Die bestimmten Kennzeichnungen der Bildungsidee lassen sich als Gesamt
zum Bezugsproblem »Bildungsprozess des Menschen (mit schwerer und mehr-
facher Behinderung) in der Welt« zusammenfiihren. Mittels leitfadengestiitzter
Experteninterviews werden acht Fachpersonen sonderpidagogischer Einrich-
tungen zu ihren Ansichten und Meinungen diesbeziiglich befragt. Die inter-
viewten Fachpersonen gehéren den Fachdisziplinen Schulische Heilpidagogik,
Therapie, Sozialpidagogik oder Pflege an. Die systembildenden Elemente des
Handlungsfelds der Fachpersonen bestimmen die Struktur des Interviewleit-
fadens. Die Auswertung erfolgt mittels qualitativer Inhaltsanalyse, wobei die
Daten hinsichtlich des Bezugsproblems zu einem Kategoriensystem verdichtet
werden.

Acht zentrale Aspekee lassen sich aus Sicht der befragten Fachpersonen fiir den
»Bildungsprozess des Menschen (mit schwerer und mehrfacher Behinderung) in
der Welt« identifizieren:

1. Die stark eingeschrinkten individualen Dispositionen und der instabi-
le Gesundheitszustand der Kinder und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung erweisen sich als Herausforderung in Planung
und Umsetzung von pidagogisch-therapeutischen Bildungsangeboten.

2. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiir die Beschulung von Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung sind vor-
handen. Knapp verfiigbare Ressourcen zum einen und fehlende gesell-
schaftliche Erwartungen und Anforderungen an die Beschulung dieser
Kinder und Jugendlichen zum anderen werden als Herausforderungen
geschen.

3. Eine Bildungskonzeption und die Bildungsorganisation einer Sonder-
schuleinrichtung zeigen sich nicht nur fir die Planung und Umsetzung
von Bildungszielen, sondern auch fiir die interdisziplinire Zusammenar-
beit als relevant. Diese wird hiufig als schwierig etlebt.

4. Der jeweils eigene Auftrag wird von den Fachpersonen als geklirt be-
schrieben: Er verdeutlicht eine Orientierung am Kerngeschift der eige-
nen Disziplin, wobei gleichzeitig »fachfremde« Aufgaben iibernommen
werden. Die Priorititensetzung im Handlungsalltag und die Auseinan-
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dersetzung mit eigenen Werten und Normen werden als besondere Auf-
gaben verstanden.

5. Die Orientierung an Konzepten, Methoden und Fachwissen, die Ori-
entierung an Zielvorstellungen wie Wohlbefinden, Kompetenzforderung
und Bezichungsgestaltung sowie die Orientierung am Kind und seinen
Bediirfnissen, Lernmdglichkeiten, Interessen und Vorlieben erweisen
sich fir die Fachpersonen handlungsleitend.

6. Im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung stehen folgende Bil-
dungsbereiche im Vordergrund: Sinneswahrnehmung, Kommunikation,
kognitive Entwicklung, Bewegung und Mobilitit, Tdtigsein in der Welt,
Emotionen und Bediirfnisse, Sozialverhalten, Kultur und Freizeit sowie
Pflege und Erndhrung.

7. Bildung wird grundsitzlich verstanden als Weiterentwicklung des Men-
schen, als intellektuelle Bildung, als Herzensbildung und als Lebenser-
fahrung.

8. Im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung zeichnet sich Bil-
dung durch die bedingungslose Zuschreibung von Bildungsfihigkeit, die
Einforderung allseitiger Bildung und als Bildung in kleinsten Schritten
aus. Jedoch erscheint Bildung in diesem Kontext auch als nicht passen-
der oder nicht verwendeter Begriff und weist verschiedene Grenzen auf,
wodurch ein erweiterter Bildungsbegriff eingefordert wird.

Fir die Rekonstruktion des Bildungsverstindnisses werden die verdichteten
Aussagen der Fachpersonen dahingehend betrachtet, welche Aspekte der Bil-
dungsidee darin zum Vorschein kommen. Die ausgearbeiteten Kennzeichnun-
gen der Bildungsidee dienen dafiir sozusagen als Interpretationsfolie.

Das Bildungsverstindnis von Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen
als kollektiver Sinngehalt hinsichdich der Bildung von Kindern und Jugendli-
chen mit schwerer und mehrfacher Behinderung charakeerisiert sich durch die
Grundsitze der bedingungslosen Zuschreibung der Bildungsfihigkeit und des
Bildungsanspruches eines jeden Menschen, der Anvisierung einer allseitigen Bil-
dung sowie der Uberzeugung des Bedarfs einer pidagogischen Beziehung. Als
Zielsetzungen von Bildungsprozessen werden vorrangig Wohlbefinden, Selbst-
titigkeit und Kommunikation der Kinder und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung anvisiert. Das Bildungsverstindnis der Fachpersonen
erweist sich grundsitzlich als neuhumanistisch geprigt, welches sich in Bezug
auf diese Kinder und Jugendlichen indes als nicht angemessen erweist. Daraus
erwachsen bei den Fachpersonen grundsitzliche Fragen und Auseinanderset-
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zungen um die Definition von Bildung. Es ldsst sich ein Bildungsverstindnis
erkennen, welches Bildung im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung
nicht vernachlissigt oder auslisst, sondern vielmehr Bildung als Auftrag auffasst
und Bildung in unterschiedlicher Art und Weise auf einem anderen Niveau an-
zusiedeln und zu verstehen versucht. Wenngleich im Bildungsverstindnis der
Fachpersonen sonderpidagogischer Einrichtungen diese Grundsitze und Ziel-
setzungen einheitlich erscheinen, lassen sich unterschiedliche Spannungsfelder
im Bildungsverstindnis der Fachpersonen feststellen, welche sich nicht einfach
auflosen lassen. Vielmehr wird deutlich, dass die jeweiligen sich gegeniiberste-
henden Merkmale des Bildungsverstindnisses sich als notwendig erweisen, um
Bildung im Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung denken, einfordern
und umsetzen zu kénnen. So wird Bildung von den befragten Fachpersonen
als Schulbildung und Bildung in allen Lebensphasen verstanden, Bildung als
Selbsttitigsein, als Miterleben und in unterstiiczender Stellvertretung interpre-
tert und sowohl in Einzelfordersituationen wie auch in Gruppensituationen
verortet. Erfolgt innerhalb dieser Spannungsfelder eine zu starke Fokussierung
auf einen Aspekt, fithrt dies aus bildungstheoretischer Sicht zu einer begrenzten
und reduzierten Bildung. Wenn Bildung in allen Lebenssituationen und allen
Lebenstitigkeiten verortet wird, erfihrt Bildung cine Entleerung, da unklar
wird, was Bildung nun eigentlich ist. Im Bildungsverstindnis der Fachpersonen
wird in Bezug auf die Ausgestaltung von Bildung zudem eine deutliche Ori-
entierung an der Alltagswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen erkennbar.
Aneignungsmoglichkeiten und die Ausbildung von Fihigkeiten in der unmit-
telbaren Lebenswelt werden besonders fokussiert. Ebenfalls kommen der For-
derung von Sinnes- und Selbstwahrnehmung und der Kommunikation eine
zentrale Bedeutung zu. Die Vermittlung von komplexen Bildungsinhalten wird
ausschliefllich in Bezug zur unmittelbaren Lebenswelt der Kinder und Jugend-
lichen realisiert. Im Bildungsverstindnis der Fachpersonen erscheint die Sinn-
haftigkeit von Bildungsangeboten als wichtig. Ein Bildungsangebot wird dann
als sinnhaft verstanden, wenn dieses cinerseits den angenommenen Aneignungs-
moglichkeiten des Kindes entspricht und andererseits Erfahrung und Erlangen
von Bedeutsamkeit ermdglicht.

In der Gesamtbetrachtung des Bildungsverstindnisses der befragten Fachper-
sonen sonderpidagogischer Einrichtungen kommen die im Fachdiskurs bil-
dungstheoretisch diskutierten Herausforderungen und Diskrepanzen beziiglich
Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung zum Ausdruck. Der Zusammenhang zwischen dem theoretischen Bil-
dungsdiskurs und der praktischen Bildungsausgestaltung in der Pidagogik bei
schwerer und mehrfacher Behinderung verdeutiche, dass die Realisierung der
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Bildung von diesen Kindern und Jugendlichen sowohl der weiteren Auseinan-
dersetzung im bildungstheoretischen Fachdiskurs wie auch in der interdiszipli-
niren Ausgestaltung von Bildung bedarf.

Durch das angepasste forschungsmethodische Vorgehen kénnen sowohl ein
hohes Maf$ an Validitit wie auch eine hohe intersubjektive Nachvollziehbarkeit
erreicht werden. Den Ergebnissen kann auf der Grundlage des forschungsme-
thodischen Vorgehens hinsichtlich Reprisentativitit und Verallgemeinerbar-
keit eine geringe bis mittlere Aussagekraft beigemessen werden. Es ist Aufgabe
weiterer Forschungsarbeiten anhand der hier vorliegenden Ergebnisse bzw. den
erarbeiteten Merkmalen des Bildungsverstindnisses der befragten Fachperso-
nen weitere und vertiefte Erkenntnisse beziiglich des Bildungsverstindnisses im
Kontext schwerer und mehrfacher Behinderung zu generieren. Als interessant
eingeschitzt wird eine weiterfithrende Untersuchung zum Zusammenhang zwi-
schen dem Bildungsverstindnis der Fachpersonen und der tatsichlichen Umset-
zung von Bildung im professionellen Handlungsalltag, wobei Aspekte wie zur
Verfiigung stehende Ressourcen, Arbeitsklima, individuelle Motivation u.a. auf
ihren Einfluss zu untersuchen wiren.

In jedem Fall ist an der Bildungsfihigkeit von Menschen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung festzuhalten. Der bildungstheoretische Fachdiskurs
steht hierbei vor der Aufgabe, ein erweitertes Bildungsverstindnis vertieft zu
diskutieren und zu festigen, welches dem elitiren Bildungsverstindnis entgegen-
zutreten vermag. Die Praxis steht in der Verantwortung, ein Bildungsverstindnis
weiterzuentwickeln und zu stirken, welches in der Umsetzung des Bildungs-
auftrages cine allseitige Bildung anvisiert und realisiert. Die Gesamtgesellschaft
steht in der Pflicht, Bildung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer und
mehrfacher Behinderung durch die Bereitstellung der dafiir notwendigen Res-
sourcen sozialpolitisch abzusichern. Erst vor einem solchen Hintergrund er-
scheint es méglich, sich zukiinftig weiter von einem reduzierten Bildungsver-
stindnis und einer bedrohten Bildungssituation zu entfernen.
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