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Marion Wieczorek

Bildung bei schwerer Behinderung durch
Beteiligung und Dialog

Zusammenfassung

Bildung bei schwerer Behinderung gelingt auf der Basis von Beteiligung an zugénglichen und verstehbaren Welt-
ausschnitten. Damit Kinder mit schwerer Behinderung diese mit ihren jeweils individuellen Selbstbildungspotenzialen
erschliessen kénnen, bedarf es der dialogischen Begleitung durch die Erwachsenen. Eine Berlicksichtigung der Denk-
formate gibt Hinweise darauf, was Kinder von der Welt verstehen. Sie unterstitzen uns darin, etwas von dem wahr-
nehmen zu kénnen, was Kinder erleben, handeln, fiihlen, denken und fragen. Dies kann Anhaltspunkte darauf geben,
wie weiterfiihrende Vorschldge im Sinne einer «kreativen Differenzy gestaltet sein kénnen.

Résumé

La réussite de I'éducation des enfants avec un polyhandicap repose sur leur participation a des moments durant les-
quels ils ont accés au monde extérieur et le comprennent. Pour qu’ils puissent y parvenir, chacun avec leur propre po-
tentiel d'apprentissage, un accompagnement par des adultes sous forme de dialogue est nécessaire. Prendre en consi-
dération les formats de la pensée fournit des indications sur ce que les enfants comprennent du monde extérieur; ils
nous aident a percevoir au moins en partie ce que les enfants vivent, réalisent, ressentent, pensent et demandent. Ce-
la peut constituer un point de départ pour I'élaboration de propositions pérennes en matiére de différenciation des

processus éducatifs, dans le sens d'une « différence créative ».
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Bildung durch Beteiligung

Bildung er6ffnet sich durch Beteiligung auf
der Basis von Austausch und Versténdigung
mit der personalen und gegenstandlichen
Welt. Bildungsprozesse beschreiben — in
dem hier von Schéafer (2005) ibernomme-
nen Verstandnis — Beziehungen, die Kinder
zu sich selbst und zu Ausschnitten ihrer Er-
fahrungswelt knlpfen. Unter Bildungspro-
zessen sind all die Prozesse zu verstehen,
die dazu beitragen, dass Kinder sich von Ge-
burt an ein vielféltiges Bild von sich selbst
und der sie umgebenden Welt bilden kon-
nen. Die individuellen Bildungsprozesse
entstehen durch das Tatigsein des Kindes,
durch sein Erleben, Wahrnehmen und Han-
deln in Lebenszusammenhéngen. Es sind
Erfahrungen, die im Erlebensprozess ent-

stehen. Sie finden in grundlegender Bildung
statt in Momenten des Alltags, wie sie die
Familie, die Gemeinde oder die Institution
einem Kind bietet.

So lasst sich die Qualitat von Bildungs-
angeboten daran messen, wie viele Bezie-
hungen Kinder mit schwerer Behinderung
zur Welt kniipfen kdnnen. Inwieweit Kinder
Beteiligung erleben konnen, inwieweit sie
eine Vielfalt von Beziehungen zur Welt
kniipfen konnen, ist bei allen Kindern, je-
doch in besonderer Fokussierung bei Kin-
dern mit schwerer Behinderung, von einem
gelungenen Wechselspiel zwischen dem
sachlichen, sozialen und institutionellen
Umfeld abhangig (Schéfer & von der Beek,
2013). Erwachsene miissen Beteiligung ver-
wirklichen, damit Bildungsprozesse mdg-
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lich werden. Daher steht die Erschliessung
von Bildungsgelegenheiten hier in einem
besonderen Verantwortungsverhaltnis der
erwachsenen Person (Wieczorek, 2018).

Damit Bildungsprozesse fiir Kinder mit
schwerer Behinderung moéglich
werden, miissen Erwachsene Beteiligung

verwirklichen.

Beteiligung durch Dialog

Damit Kinder mit schwerer Behinderung die
Welt entdecken, erkunden, gestalten und
verstehen lernen, braucht es nicht nur die
Beteiligung der Kinder an der sozialen und
kulturellen Welt. Ebenso bedarf es der Be-
teiligung der Erwachsenen an dem, was
Kindern bedeutsam ist. Diese doppelte Be-
teiligung ist es, die grundlegende Bildung
bei Kindern mit schwerer Behinderung er-
mdglicht. Dies ist umso wichtiger, je ausge-
pragter sich die motorische Beeintrachti-
gung des Kindes darstellt. Dialog und Ver-
standigung sind dabei die Voraussetzungen
fir ein In-Beziehung-Treten-Kénnen, wel-
ches durch Resonanz gepragt ist. «So defi-
nieren neben dem Reichtum der bereitge-
stellten und aufbereiteten Erfahrungsmég-
lichkeiten ebenso die Menschen, die sich an
den Erfahrungen der Kinder beteiligen bzw.
die Kinder an ihren Erfahrungen teilhaben
lassen, die Qualitat von Bildungsangebo-
ten» (Wieczorek, 2018, S.23).

Folgerichtig stellt sich die Frage: Wie
kénnen Erwachsene sich an den Bildungs-
prozessen der Kinder so beteiligen, dass fiir
Kinder Beteiligung méglich wird? Mit Rosa
(2018, S.66) lasst sich die Frage wie folgt
beantworten: «Resonanz erfordert den Ver-
zicht auf die Kontrolle des Gegeniibers und
des Prozesses der Begegnung, zugleich

aber auch (das Vertrauen in) die Fahigkeit,
die andere Seite erreichen und responsiven
Kontakt herstellen zu konnen.»

Milani-Comparetti, ein italienischer
Kinderarzt und -neurologe, wahlte schon
friih fiir diese Art des gemeinsamen Han-
delns den Begriff des «Dialogs». «Dialog
wird bei Milani-Comparetti als Wechsel-
spiel zwischen dem Vorschlag des einen
Partners und dem Gegenvorschlag des an-
deren unter dem Bild einer aufsteigenden
Spirale gesehen» (von Liipke, 2015, S. 135).
Es gilt, die Vorschldge des Kindes wahrzu-
nehmen, aufzugreifen und gemeinsam zu
einem Dialog zu entwickeln.

Mit den Worten und in den Begriffen
Rosas (2016, S.298): Resonanz bedeutet
nicht, dem Kind seine Erfahrungen, Erlebnis-
se im Sinne eines «Widerspiegelns» zuriick-
zugeben. «Resonanz ist keine Echo-, son-
dern eine Antwortbeziehung.» Diese «krea-
tive Differenz» nach Milani-Comparetti, die
einen Vorschlag ausmacht, fiihrt zu etwas
Neuem (von Liipke, 2015). Deshalb kann das
gemeinsame Erkunden mit einer erwachse-
nen Person bzw. allein die resonante An-
wesenheit einer erwachsenen Person nie zu
demselben Ergebnis fiihren wie wenn Kin-
der alleine erkunden. Sobald sie sich der
Welt in Kontakt mit jemand anderem na-
hern, erleben sie die Welt zweifach: einmal
durch das eigene (korperliche) Erleben und
zum anderen durch die Reaktion der er-
wachsenen Person auf das eigene Erleben.
Kommt es dabei zu einer uniiberwindbaren
Differenz zwischen padagogischer Intentio-
nalitdt und eigensinniger Aktivitat der Kin-
der, so wird Lernen deutlich erschwert (Wiec-
zorek, 2018). In Bildungsprozessen geht es
um Verstandigung zwischen padagogischer
Intentionalitdt und der eigensinnigen Aktivi-
tat eines jeden Kindes. Dies ist umso wichti-
ger, je mehr ein Kind in Institutionen lernt.
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Offene Lernrdume machen Dialoge im darge-
stellten Sinne eher maglich als festgelegtes
kleinschrittiges Arbeiten in engen Zusam-
menhangen. Ein Kind muss im Sinne der Er-
o6ffnung eines Moglichkeitsraumes die Wahl
haben, Erweiterungsangebote der eigenen
Aktivitat und Teilnahme anzunehmen, aber
auch abzulehnen.

Selbstbildungspotenziale als
Grundlage der Kinder

Kinder bilden sich auf der Basis ihrer Selbst-
bildungspotenziale. Aus der genetischen
Grundausstattung und der individuellen Le-
bens-, Bildungs- und Beziehungsgeschichte
der Kinder begriinden sich ihre Erlebens-,
Handlungs- und Denkmdglichkeiten. Mit die-
sen konnen sie zum aktuellen Zeitpunkt ihres
Lebens Erfahrungen machen und verarbei-
ten. So ergeben sich eine Vielfalt individuel-
ler Denk- und Handlungsweisen, deren Aner-
kennung die Grundlage und der Ausgangs-
punkt aller weiteren Bildungsprozesse sein
muss (Schafer & von der Beek, 2013). Die
Selbstbildungspotenziale der Kinder diffe-
renzieren sich in Abhéangigkeit von der Aus-
einandersetzung mit der Welt und sich selbst
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gnitive Prozesse. Bildungsanlasse ergeben
sich zunéchst im und durch den gemeinsam
gelebten Alltag, sofern dieser als Maglich-
keitsraum begriffen wird. Komplexe Alltags-
erfahrungen bieten Lernanldsse fiir die Viel-
falt der subjektiven Verarbeitungsmaoglich-
keiten und erlauben es, dass das Kind jene
ausdifferenzieren kann. Lernen im Alltag be-
deutet Teilhabe, bedeutet Einbezogensein in
Lebensprozesse. Es geht um vielfaltige, nach-
vollziehbare Lebens-und Handlungserfah-
rungen als Grundlegung fiir die Kompeten-
zen in allen Bereichen. Es handelt sich um die
Grundlagen der Ausbildung eines Bildes von
der Welt, in der das Kind lebt (Wieczorek,
2018). So beginnen sich die Kinder, die Kultur
in der sie leben, zu erschliessen. «Kulturelle
Bildung findet nicht nur in der Beschaftigung
mit Kulturgltern (Werken und Schriften)
statt, sondern vor alledem bedeutet kulturel-
le Bildung das Hineinwachsen, Wahrnehmen
und sich Auseinandersetzen mit kulturellen
Lebensformen und Sinngestaltungen in ihrer
Form und Bedeutungsvielfalt» (Stenger,
2010, S.56).

1

weiter aus. Dies ist umso mehr méglich, o Kinder mit schwerer Behinderung
mehr Kindern Beteiligung erméglicht wird, ~ k6énnen sich nur soweit bilden,
und umso weniger, je mehr sie am Zugang  yyje die Umwelt es fiir sie zulésst.

zur Welt in all ihren Facetten behindert wer-
den. Kinder mit schwerer Behinderung kon-
nen sich nur soweit bilden, wie die Umwelt es
fiir sie zulasst (Wieczorek, 2018).

Wege zum individuellen und
kulturellen Weltwissen

Grundlegende Erfahrungen in Lebenszusam-
menhangen sind die Basis aller Bildungspro-
zesse, auf der sich (iber das eigene Erfah-
rungswissen innere Vorstellungen von Welt
bei Kindern ausbilden konnen. Diese sind
dann wiederum grundlegend fiir weitere ko-

Ein Verstandnis von Bildung fiir Kinder mit
schwerer Behinderung wiirde zu kurz grei-
fen, wenn es nur die Nachkonstruktion kul-
tureller und sozialer Kdnnens- und Wissens-
bestande fordert. Kinder mit schwerer Be-
hinderung bendtigen sowohl Gelegenhei-
ten, Kultur zu finden und nachzuempfinden
als auch Gelegenheiten, Kultur zu erfinden
und mitzugestalten, wobei Kultur in einem
alltagsbezogenen Kontext mitgedacht wird
(Wieczorek, 2018).
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Das Kennenlernen besteht aus einer Art
Sammeln von Sachbeziigen, Erfahrungs- und
Bedeutungsmustern in unterschiedlichen si-
tuativen Zusammenhingen. Uber eigenakti-
ves Handeln, Empfinden, Involviert-Sein,
Spliren, Wahrnehmen, Erleben von Selbst-
wirksamkeit, Erfahren von Urheberschaft
und Resonanz erweitern Kinder ihr Erfah-
rungswissen (Wieczorek, 2018). Kinder mit
schwerer Behinderung werden mit alltagli-
chen Prozessen vertraut, wenn ihnen Teil-
nahme im Lebenskontext ermdglicht wird.

Alltagliche Erfahrungen sind die Grundlage,

um abstrakte und symbolische

Zusammenhange nachvollziehen zu kénnen.

Formate des Denkens: Vom
Konkreten iiber das Symbolische
zum Narrativen

Mit jeder neu erlebten Erfahrung, jedem neu
eroberten Raum, jeder neu erprobten Tatig-
keit wird dieses Wissen detailreicher und in
seiner Komplexitat umfassender. Jede neue
Erfahrung tragt zu einer Intensivierung der
Beziehungen zu einer Sache bei, zu einer
Vertiefung und Verarbeitung und der Aus-
dehnung ihrer inneren Vernetzung (Schafer
& von der Beek, 2013). Greenspan und Shan-
ker (2007) erlautern dies an einem Beispiel:
«Eine frei stehende Wahrnehmung, die zu
einem inneren Symbol wird, definiert sich
ein ganzes Leben lang. Und zwar gilt dies fiir
einfache Bilder ebenso wie fiir komplexe.
Das innere Bild einer Erdbeere versetzt uns
in die Lage, uns diese Frucht vorzustellen,
sie sogar zu schmecken oder zu riechen, oh-
ne sie wirklich zu essen — also den Zusam-
menhang mittels einer Handlung herzustel-
len [...] die Erdbeere [kann] dabei immer

mehr Bedeutungen annehmen, seien es Er-
innerungen an eine Sommerwiese, an den
Garten, an Biicher oder Filme» (S. 34f.).

Es bildet sich ein Grundlagenwissen
von der Welt, das oft als vdllig selbstver-
standlich vorausgesetzt wird. Doch diese
Selbstverstandlichkeit ist nicht von Anfang
an gegeben, vielmehr muss diesem Bereich
besondere Beachtung gelten. Kindern mit
schwerer Behinderung ist es nicht selten er-
schwert, solche Erfahrungen in ausreichen-
der Breite und Tiefe sammeln zu kdnnen.
Motorische und sensorische Einschrankun-
gen kénnen ebenso daran hindern wie man-
gelnde Angebote oder eine zu geringe Un-
terstiitzung. Aus Bildungsperspektive fehlt
ohne geniigende konkrete Erfahrungen in
komplexen, sinnvollen Lebensbereichen die
Basis fiir die Ausbildung und Weiterentwick-
lung der Denkformate. Schafer (2010, S.20)
spricht von «Entwicklungswegen des Erfah-
rungswissens». Aus Beobachtungen von
Kindern in nicht angeleiteten Tatigkeiten hat
er sich aufeinander beziehende «Denkfor-
mate» beschrieben, die Kinder nutzen, um
Welt zu verstehen, zu konstruieren und zu
rekonstruieren. Mit den «Formaten des Den-
kens» liegt eine Begrifflichkeit und Systema-
tik vor, die es ermdglicht, die gedanklichen
Leistungen der Kinder — auch jener mit
schwerer Behinderung — sichtbar und be-
greifbar zu machen (Wieczorek, 2018).

Alltagliche Erfahrungen sind die Grund-
lage, um abstrakte und symbolische Zusam-
menhédnge nachvollziehen zu kdnnen. Sie
sind notwendig, damit kulturelles Wissen
Uberhaupt verstanden werden kann. Aus
Bildungsperspektive miissen deshalb die
Bedeutung dieses Alltags- und Hintergrund-
wissens und seine Entstehung ebenso be-
achtet werden wie das Verhaltnis und die
Transformation von nicht-symbolischen zu
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symbolischen Reprasentationen und umge-
kehrt. So ist die Beachtung der Bedingungen
ihrer Entstehung ein wesentliches Merkmal
der Unterstiitzung von Bildungsprozessen.
Es gilt, die Erfahrungsabhangigkeit des sym-
bolischen Denkens umfassend zu reflektie-
ren, um den Kindern auch Zugénge zu wei-
terem kulturellem Wissen zu ermdglichen,
welches oft symbolisch vermittelt wird. Kin-
der bendtigen Unterstlitzung, um Konkretes
weiterzudenken.

Handlungs- und Sinneserfahrungen
sind der Ausgangspunkt von Erfahrungs-
wissen. Sie werden in Bildern und Szenen
gelebten Lebens arrangiert, gespeichert
und gedacht (Schafer, 2010). Je nach indivi-
duellen Selbstbildungspotenzialen der Kin-
der und je nach Passung der Angebotsfiille
und deren Nutzung durch die Kinder durch-
laufen diese Erfahrungen Umwandlungen,
bis sie schliesslich symbolisch gefasst und
sprachlich gedacht werden kénnen. «Die Er-
innerungsmuster einer durch Bewegung er-
schlossenen, sinnlich und emotional erfass-
ten und geordneten Welt werden zu einer
reprasentierten Welt verarbeitet» (Schéfer,
2011, 5.47).

Auf der Basis der konkreten Handlun-
gen und Erfahrungen entstehen Vorstel-
lungswelten aus Bildern, Szenen, aber auch
inneren Bewegungen, Tonen, Gerduschen,
Gerlichen, eingebunden in emotionale T6-
nungen (Schéfer, 2011). Da sie sich von der
Konkretheit des Handelns geldst haben,
kdnnen diese Szenen nun verandert, umge-
dacht und umgestaltet werden (Schafer &
von der Beek, 2013). Neben den Gelegen-
heiten, Erfahrungen in vielfaltigen Rdumen
und Kontexten sammeln zu kénnen, benéti-
gen Kinder nun Gelegenheit zum Nach-Sin-
nen auf unterschiedlichen Wegen und die
Maglichkeit, ihr Wissen symbolhaft auszu-
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driicken. In diesem Denkformat des «Den-
kens in Vorstellungen» besteht schlussfol-
gernd die Hauptaufgabe darin, den Kindern
Zugénge zur Verfligung zu stellen, mit wel-
chem die innere Vorstellungswelt weiterge-
dacht werden kann. Im dritten Format wer-
den die szenischen oder bildhaften Zusam-
menhange in Sprache gefasst. Aus korper-
lich-bildhaften Ereignisabldufen werden
Geschichten, die von den Szenen erzahlen.
Diese Geschichten spiegeln die bisherigen
Erfahrungen der Kinder. Sie reprasentieren,
was wahrgenommen, empfunden und zu er-
innerbaren Erlebnissen zusammengefasst
werden konnte. Die szenischen Erfahrungen
kénnen sich tber das Erzéhlen mit Geschich-
ten anderer verbinden und an kulturelle Ge-
schichten anschliessen. Auch im «Narrati-
ven Denken» ist das Denken noch an Erfah-
rungszusammenhénge gebunden (Schéfer,
2010, 2013; Wieczorek, 2017, 2018).

Handlungs- und Sinneserfahrungen

sind der Ausgangspunkt von
Erfahrungswissen.

Im Sinne der Transformation stellen sich bei
den (weiterfiihrenden) Denkformaten fiir
die Gestaltung des Bildungs-Dialogs unter
der Erméglichung der Beteiligung folgende
Fragen:

Konkretes Denken: Denken durch Handeln

und die damit verbundenen sinnlichen so-

wie emotionalen Erfahrungen

¢ Wie konnen Kinder Beziehungen zu Welt-
ausschnitten herstellen, sodass diese bil-
dungswirksam werden kénnen?

o Wie konnen konkrete, sinnhafte, in kom-
plexe Erfahrungszusammenhange einge-
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bundene Weltausschnitte erschlossen
werden?

¢ Wie kdnnen Kinder diese wahrnehmend,
handelnd, emotional beteiligt fiir sich er-
schliessen und verstehen?

Denken in Vorstellungen: Denken durch For-

men des Gestaltens in allen sinnlichen Be-

reichen

e Wie konnen konkrete Erfahrungen so
transformiert werden, dass auch symbo-
lische Reprasentationen verstanden und
ausgebildet werden kdnnen?

¢ Wie kdnnen «Werkzeugen fiir Kinder er-
schlossen werden, mit denen sie verin-
nerlichte, konkrete Erfahrungen weiter-
denken kdnnen?

Narratives Denken: erfahrungsabhéngiges
Denken mit sprachlichen Mitteln, Denken in
sprachlichen Geschichten

¢ Wie konnen Kinder mit schweren Beein-
trachtigungen etwas von dem erzahlen,
was sie erlebt haben?

¢ Wie kdnnen eigene Erlebnisse zu Erinne-
rungen werden und mit anderen geteilt
werden?

e Wie kénnen kulturelle Geschichten an
Eigen-Geschichten der Kinder ankniip-
fen, sich mit ihnen verbinden, zu neuen
Geschichten werden, die wiederum Er-
fahrungen beeinflussen?

Denkformate beschreiben Wege,
wie sich Kinder individuelles
und kulturelles Wissen erschliessen.

Die Art der Angebote bzw. die Art der Vor-
schldge verandert sich je nach den Selbst-
bildungspotenzialen der Kinder, je nach den

Denkformaten, die Kinder fiir ihre Welter-
fahrung schon nutzen kénnen (Wieczorek,
2018). Denkformate beschreiben hierbei
Wege, sich individuelles und kulturelles
Wissen zu erschliessen.

Donata Elschenbroich (2002, S.10)
schreibt: «Die Welt ist der Inbegriff von al-
lem, womit man Erfahrungen macht, wenn
man in ihr ist. Dieses progressive Weltein-
wohnen beschaftigt uns lebenslang.» Damit
dies fiir Kinder mit schwerer Behinderung
maglich wird, bedarf es umfassender Betei-
ligung an Weltausschnitten, welche im Dia-
log erschlossen werden.
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unserer Website www.szh.ch
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