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Theresa Stommel und André Schindler

Bildung im Kontext komplexer Behinderung
- inklusiv und hochwertig? Feststellungen
zur schulischen Situation und Uberlegungen
zur Gestaltung der Lehrer:innenbildung

Kurzfassung in Leichter Sprache

Bildung fiir Kinder mit komplexer
Behinderung

Dieser Text erklart:

Wie ist Bildung fur Kinder mit komplexer Behinderung?
Was brauchen Lehr-Personen fiir die Gestaltung von guter
Bildung?

Komplexe Behinderung bedeutet:

Ein Kind hat mehrere schwere Beeintrachtigungen. Zum
Beispiel: Es kann schwer verstehen oder sprechen. Es kann sich
schwer bewegen. Es kann schlecht sehen oder horen.

Das Kind braucht viel Unterstiitzung.

Es gibt viele Barrieren durch Hindernisse in der Umgebung.

Wie lernen Kinder in Deutschland und der Schweiz?

Fast alle Kinder mit komplexer Behinderung gehen in Sonder-
Schulen. Inklusion bedeutet: Alle Kinder lernen zusammen.
Aber: Kinder mit komplexer Behinderung lernen kaum mit
Kindern ohne Behinderung zusammen.
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Bildung fiir Kinder mit komplexer Behinderung

Lehr-Personen von Sonder-Schulen sagen:

Die Arbeit ist anspruchsvoll. Die Kinder brauchen Hilfe und
Pflege. Sie brauchen Therapie und passende Lern-Angebote. Es
fehlen Ideen, wie gute Bildung fiir diese Kinder aussieht.

Was ist Bildung?

Bildung ist mehr als Unterricht. Kinder lernen durch Beziehung,
Erfahrungen und Begegnungen.

Alle Kinder konnen lernen: Auch Kinder, die nicht sprechen oder
sich wenig bewegen.

Zum Beispiel durch Beriihrung, Musik, Blick-Kontakt oder
gemeinsame Aktivitaten.

Wichtig ist:

Alle Menschen konnen lernen.

Bildung hilft Kindern, sich zu entwickeln. Bildung hilf Kindern,
die Welt zu erleben. Bildung hilft Kindern, sich selbst zu erleben.
Bildung muss zu den Fahigkeiten und Beddrfnissen jedes
Kindes passen.

Damit gute Bildung gelingt, brauchen Lehr-Personen:
Uberzeugung: Alle Kinder kénnen lernen. Aufmerksamkeit
fur jedes Kind. Gute Zusammenarbeit mit Fach-Personen.
Wissen uiber Entwicklung und Kommunikation.

Wissen Uber Pflege und Unterricht.

Was sollen Hoch-Schulen tun?

Lehr-Personen gut vorbereiten. Zeigen, was Bildung sein kann.
Methoden fiir den Unterricht zeigen. Zeigen, wie man zusam-
menarbeitet.

Fazit:

Kinder mit komplexer Behinderung haben ein Recht auf gute
Bildung. Dafiir brauchen sie gute Unterstltzung, passende Lern-
angebote und Lehr-Personen, die aufmerksam sind und die
Kinder ernst nehmen.
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Beitrag in Fachsprache

Zusammenfassung

Die Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit komplexer Behin-
derung ist bis heute unzureichend: Trotz Inklusionsbestrebungen werden
sie weiterhin in separativen Schulen unterrichtet. Zugleich drohen ihre bil-
dungsbezogenen Anspriiche weiter in den Hintergrund zu riicken. Uber die
Qualitdt der unterrichtlichen Praxis liegen bislang nur wenige Erkenntnisse
vor.

Der Beitrag diskutiert die Bildungssituation der Personengruppe in Deutsch-
land und in der Schweiz anhand aktueller bildungsstatistischer Befunde.
Vor dem Hintergrund des UN-Nachhaltigkeitsziels Bildung wird aufgezeigt,
dass vertiefte bildungstheoretische Reflexionen im Kontext komplexer Be-
hinderung erforderlich sind. Auf dieser Grundlage werden Anforderungen
an die sonderpddagogische Praxis abgeleitet. Abschlie3end wird mit Blick
auf den Ausbildungsauftrag von Hochschulen gefragt, welche Aspekte in
der Lehrer:innenbildung starker berlcksichtigt werden missten, um die
Bildungssituation dieser Schiiler:innen zu verbessern.

Schliisselbegriffe: Bildung, komplexe Behinderung, padagogische Profes-
sionalisierung

Abstract

The educational situation of children with profound intellectual and multiple
disabilities (PIMD) is inadequate: Despite efforts towards inclusive educa-
tion, these children continue to be educated in segregated schools. At the
same time, their educational needs are at risk of further marginalization.
Moreover, there is limited empirical evidence available regarding the quali-
ty of teaching in segregated schools.

Based on recent education statistics, this chapter discusses the educatio-
nal situation of students with PIMD in Germany and Switzerland. In the
context of the UN Sustainable Development Goal on Quality Education, the
chapter argues that deeper theoretical reflections on the concept of Bildung
in relation to students with PIMD are needed. Building on this discussion,
implications for special education practice are derived. Finally, the chapter
addresses the role of universities and asks which aspects need to be consi-
dered in order to improve the educational situation of people with PIMD.

Keywords: Bildung, PIMD, Pedagogical Professionalization
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Bildung im Kontext komplexer Behinderung - inklusiv und hochwertig?

1 Einfiihrung

Das UN-Nachhaltigkeitsziel Bildung ist Ausdruck eines gesellschaftlichen An-
spruchs und gleichzeitig zentrales Anliegen der Sonderpadagogik. Insbeson-
dere die Padagogik bei komplexer Behinderung ist seit jeher darum bemiiht,
Zugang zu Schule und Bildung fiir entsprechende Kinder und Jugendliche zu
ermdglichen und den Diskurs iiber Gelingensbedingungen zu fiihren (Berna-
sconi & Boing 2015). Menschen mit komplexer Behinderung sind ,aufgrund
ihrer (schwer) beeintrachtigten Disposition, ihrer (massiv) eingeschrankten
Aktivitat und (stark) eingeschrankten kontextuellen Bedingungen gravierend
in ihrer Partizipation eingeschrankt” (Schindler 2021, S. 30). Komplexe Behin-
derung bestimmt sich folglich als ,Relation (Verhéltnis’) zwischen individua-
len und sozialen Faktoren” (Mohr & Schindler 2024, S. 16).

Der Beitrag betrachtet die Bildungssituation von Schiler:innen mit kom-
plexer Behinderung in Deutschland und in der Schweiz bildungsstatistisch
und reflektiert sie kritisch. Anschlie3end wird die Notwendigkeit bildungs-
theoretischer Reflexionen im Kontext komplexer Behinderung aufgezeigt. Mit
Perspektive auf die Lehrer:innenausbildung an Hochschulen wird diskutiert,
welche Aspekte diesbeziiglich berlicksichtigt werden miissten, um die Bil-
dungssituation der Personengruppe nachhaltig zu verbessern.

2 Bildung in Deutschland und in der Schweiz - inklusiv und
hochwertig?

Bis in die 1970er Jahre galten Menschen mit komplexer Behinderung im
deutschen Sprachraum als bildungs-, schul- und entwicklungsunfahig (For-
nefeld 2020, S. 38f). Die Dogmen ,Bildungsunfahigkeit, ,Unerziehbarkeit’
und ,Unverstandlichkeit’ (Feuser 2009) zeigten sich als Definitionskriterien
fur diese Personengruppe als dufSerst dominant und resistent. Anfangs fokus-
sierte sich die Beschulung von Lernenden mit komplexer Behinderung aus-
driicklich nicht auf Bildung. Ein Grund liegt (bis heute) in der Schwierigkeit
der Einpassung in das tradierte, idealisierte humanistische Bildungsverstand-
nis (Ackermann 2010/1990). Bildung bei komplexer Behinderung war daher
kaum oder gar nicht anzutreffen (Lamers 2000; Lamers & Heinen 2006) und
als ,bedrohte Bildung ” (Wieczorek 2007, S. 114) zu verstehen.

Im deutschsprachigen Raum sind empirische Daten zum Schulbesuch von
Lernenden mit komplexer Behinderung nur spérlich vorhanden. Représen-
tative Studien bestehen fiir Baden-Wiirttemberg (KlauR3 et al. 2006), Nord-
rhein-Westfalen (Bernasconi 2017) und die Schweiz (Dietrich et al. 2006). Die
untersuchten Bildungssituationen liegen teilweise 20 Jahre zurlick. Trotzdem
lassen sich zentrale Befunde herausstellen, die sich ,bis heute wahrscheinlich
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nicht wesentlich geandert haben” (Mohr & Schindler 2024, S. 27). Kinder und
Jugendliche mit komplexer Behinderung besuchen fast ausschlie3lich Son-
derschulen mit den Forderschwerpunkten Geistige Entwicklung (GE) oder
korperliche und motorische Entwicklung und machen innerhalb der Schulen
durchschnittlich einen Anteil von 20-30% aus. Die Spannbreite der diesbe-
ziiglichen Angaben der Schulen ist mit Werten von einzelnen bis tiber 160
Lernenden mit komplexer Behinderung sehr hoch (Bernasconi 2017, S. 313f;
Dietrich et al. 2006, S. 40; Klaul3 et al. 2006, S. 30).

Inklusive Beschulung von Lernenden mit komplexer Behinderung ist duf3erst
selten. Die Hoffnung von Lamers und Heinen, dass sich an dieser Situation ,in
naher Zukunft etwas dndern” (2011, S. 320) kénnte, scheint sich nicht zu be-
wahrheiten. Vielmehr scheint eine neue ,Klassifizierung in inkludierbare und
- zumindest gegenwartig - nicht inkludierbare Schilergruppen” (Musenberg
& Riegert 2013, S. 155) zu entstehen, durch welche vor allem Lernende mit
hohem Pflegebedarf, mit schweren kognitiven Beeintrachtigungen und mit
herausfordernden Verhaltensweisen in den separierenden Sonderschulen ver-
bleiben (Dworschak et al. 2016, S. 10f.).

2.1 Bildungssituation in Deutschland

Lange Zeit hatte in Deutschland die Feststellung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs automatisch die Uberweisung an eine Forderschule zur Folge.
Erst mit den Empfehlungen zur sonderpddagogischen Férderung in den Schulen
in der Bundesrepublik Deutschland der Kultusministerkonferenz (Sekretariat
der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland [KMK] 1994) mindete ein positives Ergebnis entsprechender
Diagnostik nicht mehr notwendigerweise in einem Forderschulbesuch und
integrative Beschulung wurde moglich. Seit Inkrafttreten der UN-Behinder-
tenrechtskonvention 2009 in Deutschland gilt inklusive Bildung als allgemei-
nes Menschenrecht (Art. 24 UN-BRK). Allerdings wird eine grof3e Anzahl an
Schiiler:innen mit Forderbedarf nach wie vor an Férderschulen unterrichtet.
Das betrifft vor allem Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt GE. Die
Gruppe macht in Deutschland etwa 16,9% aller Schiiler:innen mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf aus (Miller et al. 2020; KMK 2022). Von insgesamt
111.562 Lernenden mit dem Forderschwerpunkt GE besuchten im Schuljahr
2023/24 deutschlandweit 97.018 eine Forderschule (KMK 2024). Erstaunlich
ist dabei, dass nicht nur die Anzahl inklusiv beschulter Schiler:innen, son-
dern auch die Anzahl exklusiv beschulter Schiiler:innen in den letzten Jahren
sukzessive angestiegen ist (vgl. Abb. 1; Bernasconi 2017; KMK 2024). Ent-
sprechend hat auch die Anzahl positiver sonderpadagogischer Diagnostik im
Forderschwerpunkt GE zugenommen (Bernasconi 2024). So stieg im Zeitraum
vom 1999 bis 2023 im Vergleich zur Gesamtschiiler:innenanzahl der Anteil al-
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ler Lernenden mit dem Forderschwerpunkt GE von 1,28 % auf 2,50 % bzw. der
Anteil an Lernenden mit Forderschwerpunkt GE an Férderschulen von 1,24%
auf2,17% an.
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Abb. 1: Lernende mit Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung in Deutschland (Eigene Darstel-
lung, Datenquelle: KMK, Sonderpadagogische Férderung an Schulen (Archiv))

Studien belegen eine grol3e Heterogenitat bei den individuellen Lernvor-
aussetzungen der Lernenden mit Schwerpunkt GE, was mit entsprechend
vielfdltigen Unterstlitzungsbedarfen in einzelnen Entwicklungsbereichen
einhergeht (Bernasconi 2024; Dworschak et al. 2012). Es zeigt sich ferner,
dass der Anteil an Lernenden im Autismus Spektrum sowie derjenigen, die
herausforderndes Verhalten zeigen, an Forderschulen GE erheblich steigt
(Baumann et al. 2021; Bernasconi 2026). Obschon es sich bei diesen nicht
zwingend um Lernende mit komplexer Behinderung handelt, wird aufgrund
des erhohten Unterstiitzungs- und Zuwendungsbedarfs haufig tiber intensiv-
padagogische Forderung im Rahmen einer Schwerstbehinderung entschie-
den (Bernasconi 2024). Das hat zur Folge, dass der Anteil an Lernenden mit
komplexer Behinderung an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt GE
im Verhaltnis zu Lernenden im Autismus Spektrum oder solchen, die heraus-
forderndes Verhalten zeigen, abnimmt. Durch den u.a. mit der Veranderung
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der Schiiler:innenschaft einhergehenden Anstieg an Lernenden mit hohem
Unterstlitzungsbedarf geraten Forderschulen an ihre Belastungsgrenzen (u.a.
Sarti 2024). Lehrpersonen erleben sich aufgrund veranderter Arbeitsbedin-
gungen, steigendem Aufwand bei der Kooperation mit Bezugspersonen,
zunehmenden Anleitungsaufgaben im Klassenteam, mehr birokratischen
Aufgaben und Personalmangel als zunehmend belastet (Bernasconi 2026).
Die Gefahr steigt, dass der Bildungsanspruch der ohnehin von Exklusion be-
drohten Personengruppe nicht umfanglich eingeldst wird (Bernasconi 2024;
KlauR et al. 2006).

2.2 Bildungssituation in der Schweiz

Separative schulische Mal3nahmen fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf
finden in der Schweiz in folgenden Schulformen statt (Sahli Lozano et al. 2021,
S. 20f):

e Sonderklassen an Regelschulen (z.B. Einflihrungsklassen, Kleinklassen fiir
besondere Forderung oder Klassen flr fremdsprachige Lernende) nehmen
eine reduzierte Anzahl Lernender auf, deren Entwicklung gefahrdet ist oder
die dem Unterricht in der Regelklasse aufgrund ihrer Schwierigkeiten (z.B.
Lern- oder Verhaltensschwierigkeiten) nicht folgen kénnen.

e Sonderschulen sind sonderpadagogische Einrichtungen der obligatorischen
Bildungsstufe mit moglichem stationdrem Unterbringungs- oder mit Ta-
gesbetreuungsangebot, die auf bestimmte Behinderungsformen und/oder
Lern- und Verhaltensschwierigkeiten spezialisiert sind.

Die Bildungsstatistik der Schweiz zeigt, dass die Sonderklassen an Regelschu-
len einer dynamischen Entwicklung folgen, da sie auf gesellschaftliche Ver-
anderungen reagieren. Dabei werden Einfliisse wie die sozialpolitische Forde-
rung ,Integration vor Separation’ sowie Migrationswellen (z.B. Ukraine-Krieg)
sichtbar. Inklusionsbestrebungen spiegeln sich darin, dass die Anzahl der Ler-
nenden in Sonderklassen (ohne die Klassen flir Fremdsprachige) zwischen
2004 und 2022 um 73 Prozent gesunken ist (Lanners 2024, S. 5).

Gleichzeitig ist vor dem Hintergrund der Inklusionsbestrebungen festzustel-
len, dass sowohl die Zahl der Lernenden in Klassen an Sonderschulen in den
letzten 40 Jahren wie auch deren Anteil an der Gesamtzahl der Lernenden
kontinuierlich gestiegen ist (ebd.; vgl. Tab. 1). Die vorhandenen Kennzahlen
verdeutlichen zudem, dass in den letzten Jahren sowohl die Anzahl der Son-
derschulen als auch deren Anteil am gesamten Schulangebot deutlich gestie-
gen ist (vgl. Tab. 1).
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Tab. 1: Lernende an Sonderschulen in der Schweiz (Eigene Darstellung,
Datenquelle: Bundesamt fiir Statistik)

%-Anteilan  Anzahl %-Anteil
. Lernende Lernende
Schuljahr Lernende Sonder- des Schul-
Total Sonderschule

Total schulen angebots
2016/17 445 3,4 %
2017/18 944 632 17 276 1,83 452 4,4 %
2018/19 954 699 17 370 1,82 448 4,7 %
2019/20 965 975 17 660 1,83
2020/21 976 078 18 072 1,85
2021/22 987 675 18 577 1,88
2022/23 1011 440 19367 1,91 521 6,0 %
2023/24 1024182 20141 1,97

Aktuelle Studien zur Schulplatzierung von Lernenden mit besonderem For-
derbedarf (Snozzi et al. 2024, 2025) machen in Bezug auf Sonderschulen fiir
Lernende mit kognitiven oder mit kdrperlichen, sensorischen oder mehrfa-
chen Beeintrachtigungen deutlich, dass ein erheblicher Anteil der Lernenden
wahrend des gesamten Untersuchungszeitraums (2009-2021) in der gleichen
Sonderschulart bleibt. Snozzi et al. gehen davon aus, dass diese Lernenden
umfassenden und komplexen Unterstlitzungsbedarf aufweisen, welchem in
der Regel in hoch spezialisierten Einrichtungen begegnet wird (2023, S. 10f.).
Ein spezielles Augenmerk verdient die Einfihrung des Lehrplans 21 an
Schweizer Sonderschulen. Zuvor waren allgemein geltende Lehrplane fir
Lernende mit besonders hohem Férderbedarf nur bedingt einsetzbar, sodass
diese ,vom Lehrplan befreit” waren (Wolfisberg 2019, S. 1). Der Lehrplan 21
ist nun fir alle Lernenden ohne Ausnahme verpflichtend (Deutschschwei-
zer Erziehungsdirektorenkonferenz 2016). Die Anwendung des Lehrplans 21,
der in erster Linie fiir den Regelschulbereich konzipiert ist, ist fiir Kinder mit
komplexer Behinderung in einer Broschiire speziell ausformuliert (Deutsch-
schweizer Volksschuldmterkonferenz 2019). Lehrpléne geben aus Sicht vieler
Lehrpersonen und Schulleitungen im Bereich GE Sicherheit und Orientierung
(Snozzi et al. 2020, S. 48). Fir die Unterrichtsplanung erweist sich die ,Ori-
entierung an Fachbereichen” jedoch weniger wichtig als die ,Entwicklungs-
orientierung’, ,Orientierung an Daseins- und Befdhigungsbereichen” und
,Orientierung an ICF-Dimensionen” (ebd,, S. 49f). Snozzi et al. verdeutlichen
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die bisherig geringe Bedeutung von Lehrplanen und identifizieren mit der
Einfihrung des Lehrplans 21 die Chance zur systematischen Bildungsplanung
im Bereich GE (ebd,, S. 51f)

3 Bildungstheoretische Reflexionen

Die Feststellungen zur Bildungssituation zeigen, dass Lernende mit komplexer
Behinderung in beiden Landern exklusiv beschult werden. KlauB3 et al. (2006)
stellen aul3erdem bereits Anfang der 2000er Jahre fest, dass Schiiler:innen
mit komplexer Behinderung auch an Férderschulen seltener als andere am
Fachunterricht partizipieren. So ist davon auszugehen, dass die genannte Per-
sonengruppe auch innerhalb der separierenden Schulform zunehmend eine
Randgruppe bildet und selbst in separativen Institutionen weiter von Exklu-
sion betroffen ist (Bernasconi, Bieritz, Goll & Wagner 2022). Fornefeld (2011)
stellt fest, dass ,angesichts der sich wandelnden Schiilerschaft keine Zeit
mehr fir die pflege- und betreuungsintensiven schwerstbehinderten Schiiler”
(S. 50) bleibt. Sie bilden eine ,Restgruppe” (ebd.), deren Bildungs- und Teil-
haberecht weiter eingeschrankt wird.

Bei der Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit komplexer Behinde-
rung weisen padagogische Fachpersonen auf spezifische Herausforderungen
fur die Planung und Durchfiihrung von padagogisch-therapeutischen Ange-
boten und schulischem Unterricht hin, darunter:

e die stark eingeschrankte individuale Disposition und der instabile Gesund-
heitszustand der Lernenden,

e fehlende gesellschaftliche Erwartungen an die Beschulung dieser Lernen-
den,

e oftmals unzureichende zeitliche und personelle Ressourcen,
e die haufig erschwerte interdisziplindre Zusammenarbeit,

e die Frage nach der Orientierungsgrundlage zur Gestaltung von Bildung
(Orientierung an Konzepten, Methoden, Fachwissen; an Zielvorstellungen
wie Wohlbefinden, Kompetenzférderung und Beziehungsgestaltung; an
der Entwicklungssituation, den Bediirfnissen und Interessen des Kindes)
und

e ein scheinbar nicht passender Bildungsbegriff (Schindler 2021, S. 323ff).

Vor diesem Hintergrund zeigt sich ein spezifisches Bildungsverstandnis bei
Fachpersonen sonderpadagogischer Einrichtungen im Kontext komplexer Be-
hinderung (Schindler 2021). Es beruht auf der bedingungslosen Zuschreibung
von Bildungsfahigkeit und Bildungsanspruch jedes Menschen, der Zielsetzung
allseitiger Bildung und der Uberzeugung, dass Bildung eine pidagogische
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Beziehung erfordert. Als zentrale Ziele werden Wohlbefinden, Selbsttatigkeit
und Kommunikation der Lernenden verfolgt. Dieses Verstandnis weist neu-
humanistische Ziige auf, die sich jedoch in Bezug auf die genannte Zielgruppe
als nur begrenzt angemessen erweisen. Im Bildungsverstandnis zeigen sich
zudem Spannungsfelder, die als notwendig gelten, um Bildung im Kontext
komplexer Behinderung denken und umsetzen zu kdnnen. Bildung wird als
Schulbildung und als Bildung in allen Lebensbereichen und -phasen verstan-
den, als Selbsttatigsein, Miterleben oder stellvertretende Unterstiitzung und
sie wird in Einzel- wie Gruppensituationen verortet. Insgesamt zeigt sich ein
vielschichtiges, aber spannungsreiches Bildungsverstandnis, das Bildung als
individuellen und relationalen Prozess begreift, dabei jedoch bei einer einsei-
tigen Betonung einzelner Aspekte Gefahr lauft, zu einer reduzierten Bildung
oder zur Entleerung des Begriffs beizutragen (Schindler 2021, S. 341ff.). Vor
dem Hintergrund dieser Spannungsfelder und um einer Uberhéhung bzw.
Entkréftung des Bildungsbegriffs entgegenzuwirken, scheint mit Blick auf
die von den Vereinten Nationen mit Bildung verbundenen Attribute (inklu-
siv, gleichberechtigt, hochwertig und lebenslang) eine intensive und kritische
Auseinandersetzung auf theoretischer Ebene dringend geboten.

Bildung ist Kern- und Begriindungskategorie der sog. Geistigbehinderten-
padagogik (Ackermann 1990/2010). Bereits in den Anfangen der Disziplin
lag das Ziel darin, ,Bildungsunfahigkeit’ zu widerlegen und Bildung fiir alle
Kinder und Jugendliche zu ermdglichen. Hier zeigte sich das bis heute sicht-
bare Problem, dass sich der traditionsreiche und haufig ideell aufgeladene
Bildungsbegriff nicht umstandslos auf Menschen mit komplexer Behinderung
Uibertragen lasst, was zunachst eine Konzentration auf ,praktische Bildung’ zur
Folge hatte (u.a. Mihl 1981). Bereits in den 1970er Jahren aber verschwand
der Bildungsbegriff im Zuge der Realistischen Wende der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft (Roth 1962) wieder aus dem Problembewusstsein der sog.
CGeistigbehindertenpadagogik. Entsprechend gilt der 1990 von Ackermann
veroffentliche Artikel Zum Verstdndnis von ,Bildung’ in der Geistigbehinderten-
pddagogik als ,Startschuss einer bildungstheoretischen Reflexion in der Pada-
gogik fiir Menschen mit geistiger Behinderung” (Musenberg & Riegert 2010,
S. 11; Herv. im Orig.). Ackermann fordert die Reflexion der kritisch aufge-
arbeiteten Kategorie ,Bildung’ und arbeitet eine transitive und eine reflexive
Dimension heraus. Bei Bildung im transitiven Sinne sollte demnach ,vor allem
geklart werden [..], was die altere Generation an die jiingere weitervermit-
teln muss” (Ackermann 1990/2010, S. 56). Bildung in reflexivem Sinne betrifft
hingegen die Frage, ,wie der Mensch sich selbst bildet” (ebd.). Der reflexi-
ven Dimension kommt nach Ackermann besondere Bedeutung zu, obwohl
sie traditionell mit den Idealen der Selbsterkenntnis und Ich-Selbst-Werdung
verbunden ist (ebd,, S. 67). Selbstbestimmung, Autonomie und Freiheit gelten
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als erstrebenswerte Bildungsziele, die vornehmlich durch Sprachbildung zu
erreichen sind (Flitner 1958). Menschen mit komplexer Behinderung erschei-
nen dann notwendigerweise als ,Mangelwesen; deren Entfaltung der eigenen
Krafte und ,Menschwerdung’ durch Bildung aufgrund einer Vielzahl an Beein-
trachtigungen vermeintlich nicht gelingen kann (Feuser 2009). Dabei bleibt
ungeachtet, dass es sich hierbei um menschenunmagliche Ideale handelt, die
grundsdtzlich kritisch hinterfragt werden kdnnen (Stinkes 1999).

Unter Beriicksichtigung der transformatorischen Dimension offenbart sich ein
alternatives Verstandnis von Bildung. Sie wird begriffen als ,Prozess der Erfah-
rung, aus dem ein Subjekt verdndert hervorgeht™ (u.a. Kokemohr 2007; Koller
2023). Bildung wird hier nicht an vorab festgelegten normativen Idealen gemes-
sen, sondern in ihrer Prozesshaftigkeit der Verdnderung etablierter Welt- und
Selbstverhaltnisse begriffen (ebd.). Wahrend Koller Bildung als vornehmlich
sprachlich strukturierten Prozess begreift, zeigt eine phanomenologische Poin-
tierung, dass sich Bildung nicht allein und vermutlich eher selten vollstandig
(verbal-)sprachlich erfassen lasst (Stommel 2023, S. 152ff.). Vor phanomenolo-
gischem Hintergrund lasst sich Bildung mit Waldenfels (2006) als ein kreativer
Antwortprozess auf das Einfallen oder Auffallen von etwas verstehen (Stommel
2023, S. 137ff). Bildung nimmt also Anstof3 an einem Widerfahrnis, das be-
rihrt oder affiziert. Hierbei werden etablierte Ordnungen zerstért, Gewusstes
und Bekanntes werden infrage gestellt. Im kreativen Antworten auf diesen
Anspruch entsteht Neues, weshalb sich etablierte Welt- und Selbstverhaltnisse
verandern (ebd.). Diese Prozesse vollziehen sich nicht notwendigerweise im
Medium der Verbalsprache. Vielmehr ist es der Leib, der als Nullpunkt unserer
Orientierung und Wahrnehmungsorgan (Waldenfels 2000) fiir Widerfahren-
des empfindsam ist und zugleich das Medium des kreativen Antwortens dar-
stellt. Ein solches Verstédndnis anerkennt den Anderen, indem es seine leibliche
Ausdrucksfahigkeit, seine Bediirfnissituation und seine Weise des Welt- und
Selbstbezugs wahr- und ernst nimmt, dabei seine Vulnerabilitat beriicksichtigt
und dessen Anspruch auf Selbst- und WelterschlieBung respektiert. Weiter ist
zu bedenken, dass nicht jeder Veranderungsprozess als Bildungsprozess be-
griffen werden kann. Bildung unterliegt ethisch-normativen Grenzen und hat
kulturell-gesellschaftlichen Anspriichen Rechnung zu tragen (Stommel 2023,
S. 145ff). So sollte von Bildung nur dann gesprochen werden, wenn das, was
anspricht, weder verletzt, noch traumatisiert. Zugleich sollte Veranderung, die
als Bildung begriffen wird, dazu beitragen, das individuelle und das gesell-
schaftliche Leben gut bzw. besser zu machen (ebd., S. 150). Schlieflich ist von
Bildung dann zu sprechen, wenn sich die Erfahrung an kulturell-bedeutsamen
Inhalten und Gegenstanden vollzieht und eine kulturell bedeutsame Verande-
rung nach sich ziehen kann (ebd, S. 145ff.). (Leibliche) Bildung verlauft folglich
nicht linear, sondern erweist sich als disruptiv, relational und kulturell situiert.

122 doi.org/10.35468/6253-06



Bildung im Kontext komplexer Behinderung - inklusiv und hochwertig?

Dieses Bildungsverstandnis, das auf dem anthropologischen Grundprinzip
der Responsivitat, also der Annahme, dass der Mensch ,ein Lebewesen [ist],
das Antworten gibt” (Waldenfels 2006, S. 62), aufbaut, ist anspruchsvoll und
weist gleichzeitig keine anthropologischen Engfiihrungen auf. Es erweist sich
im Kontext von komplexer Behinderung im Hinblick auf das UN-Nachhaltig-
keitsziel Bildung als besonders aussichtsreich, da es zu einem Verstandnis von
Inklusion beitragt, das nicht nur Zugang, sondern auch Anerkennung und
Teilhabe umfasst. Daraus erwéchst die padagogische Verantwortung, Bezie-
hung zu gestalten, auf Anspriiche zu antworten sowie bestehende Abhangig-
keitsverhaltnisse und kommunikative Asymmetrien zu reflektieren.

4 Implikationen fiir die Professionalisierung von
Lehrpersonen

Hochwertige, inklusive und chancengerechte Bildung bedarf im Kontext von
komplexer Behinderung rdumlicher, personaler und finanzieller Ressourcen,
welche auf sozialpolitischer Ebene geregelt werden. Bereits Klaul3 (2006)
macht darauf aufmerksam, dass die Einforderung ,allgemeinmenschlicher
Rechte” (ebd., S. 16) fiir diese Personengruppe immer wieder und explizit no-
tig ist.

Eine derartige Bildung braucht zudem ausgebildete Lehrpersonen, die die
Bedarfssituation der Personengruppe wahr- und ernstnehmen sowie darauf
adaquat antworten konnen. Hierflir scheint es notwendig, auf theoretischer
Ebene gangige Bildungskonzeptionen und -ideale kritisch zu hinterfragen
und damit aufgefordert zu werden, Bildung anders und inklusiv zu denken
(Stommel 2023).

Das vorgestellte Bildungsverstandnis kann als ein Vorschlag zur Erweiterung
der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse begriffen werden, durch
den niemand ausgeschlossen und zugleich Bildung nicht bis zur Unkenntlich-
keit verwassert wird. Ein verandertes Bildungsverstandnis kann ferner dazu
beitragen, auch Didaktik und Methodik neu zu denken (Stommel 2025). Die
Aus- und Weiterbildung methodisch-didaktischer Kompetenzen gilt somit
weiterhin als entscheidendes Element in der Ausbildung von Lehrpersonen
(Baumert & Kunter 2006). Hierbei ist es notwendig, individuelle Vorausset-
zungen, bildungstheoretische Grundlagen und didaktische Folgerungen sinn-
voll miteinander zu verkniipfen.

Ferner sollte die Ausbildung einer inklusiven Haltung im Zentrum der Hoch-
schulbildung stehen (Schuppener 2014). Eine inklusive Haltung ist die Voraus-
setzung fiir inklusives Handeln. Zur Ausbildung einer solchen Haltung gilt es,
Praxiserfahrung und -reflexion zu ermdglichen. Die Entwicklung einer inklu-
siven Haltung, die dem dargestellten Bildungsversténdnis Rechnung tragen
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kann, geht vom anthropologischen Prinzip der Responsivitdt aus. Insbeson-
dere phanomenologisch orientierte Professions- und Professionalisierungs-
theorien benennen die Bedeutung der ,Heranbildung einer padagogischen
Achtsamkeit und Zuwendung" (Agostini 2020). Demnach zeichnet sich pro-
fessionelles Lehrer:innenhandeln durch eine ,Haltung der Aufmerksamkeit
und Achtsamekeit fiir fremde Anspriiche aus, [...] eine Hin- oder Zuwendung,
ein bestimmtes ,Ethos der Sinne™ (Agostini & Bube 2021, S. 65), das insbe-
sondere mit Blick auf inklusive Bildungsprozesse bedeutsam ist. Vor dem Hin-
tergrund zunehmender Komplexitdt und Heterogenitdt der Lernenden und
damit zusammenhdngender multidisziplindrer Zusammenarbeit zeigt sich
zudem die Notwendigkeit, Kompetenzen zur interdisziplindren Zusammen-
arbeit zu vertiefen (Janz 2008). Schlief3lich ist es notwendig, dass (zukiinftige)
Lehrpersonen spezifisches Fach- und Handlungswissen inklusive fachdidakti-
scher Kompetenzen (u.a. Diagnostik, Entwicklungspsychologisches Wissen,
Wissen zu komplexer Behinderung in Zusammenhang mit Pflege, Erndhrung,
Bewegung, Kommunikation, Bezug zu Fachwissenschaften wie z.B. Mathe-
matik, Sprache, Musik, Kunst) entwickeln (vgl. Abb. 2).

Bildungstheoretische
Reflexionen

Entwicklung Entwicklung
von didaktisch-
spezifischem Elemente der method-

Fach- und Lehrer:innen- ischer
Handlungs- Kompe-

wissen blldung tenzen

mit Fokus kamplexe
Behinderung
Praxis-
erfahrung und
-reflexion,
Entwicklung einer
padagogischen
Haltung

Entwicklung
von Kompetenzen
(interdisziplinarer)
Zusammen-
arbeit

Abb. 2: Elemente der Lehrer:innenbildung mit Fokus komplexe Behinderung (eigene Abbildung)
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5 Fazit und Ausblick

Bildung im Kontext komplexer Behinderung erweist sich als relationales Ge-
schehen, das im Spannungsfeld von Vulnerabilitat, Responsivitdt und Anerken-
nung situiert ist und sich daher nicht auf institutionelle Teilhabe reduzieren
|asst. Die bildungsstatistische Betrachtung verdeutlicht zugleich, dass trotz der
normativen Leitidee inklusiver Bildung faktisch weiterhin exklusive Strukturen
bestehen, die insbesondere Lernende mit komplexer Behinderung betreffen.
Insgesamt stellt Inklusion nicht nur eine strukturelle, sondern ebenso eine
bildungstheoretische und professionelle Herausforderung dar, wobei spezi-
fischem Fach- und Handlungswissen und interdisziplindrer Kooperation Be-
deutung zukommt. Ein Bildungsverstandnis, das Bildung als leiblich-respon-
sives Geschehen begreift, erdffnet diesbeziiglich neue Perspektiven. Bildung
erscheint darin nicht priméar als Aneignung oder Vermittlung, sondern als Pro-
zess der Veranderung, der sich im Medium des Leibes vollzieht. Konstitutive
Verdnderungsmomente bilden sich entsprechend in Bildungsbegegnungen,
die durch Offenheit, Resonanz und Begegnungsfahigkeit charakterisiert sind.
Fir die Professionalisierung von Lehrpersonen im Kontext komplexer Behin-
derung erwéchst daraus der Anspruch, ein inklusives Verstandnis von Bildung
nicht nur methodisch-didaktisch, sondern responsiv, anerkennungsorientiert
und leiblich situiert umzusetzen. Die damit verbundenen Spannungsfelder
und Herausforderungen sind bewusst zu thematisieren und zu reflektieren.
Hochschulen sind gefordert, Bildung sowohl als methodisch-didaktische Pra-
xis zu vermitteln als auch die bildungstheoretische Reflexion und die Ausdiffe-
renzierung professioneller Haltung anzuregen.
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