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Zum Geleit

Der vorliegende Band enthilt drei im Forderschwerpunkt korperliche und motorische Ent-
wicklung des Departments Heilpddagogik und Rehabilitation der Universitdt Koln entstan-
dene Examensarbeiten zum Thema Konstruktivistische Didaktik. Innerhalb der wissenschaft-
lichen Didaktikdiskussion gewinnen Ansétze dieser Schule zunehmend an Einfluss. Dabei
wird insbesondere von Kritikern nicht selten verkannt, dass es den Konstruktivismus nicht
gibt, sondern nur unterschiedliche theoretische Varianten und Interpretationen mit hochst un-
terschiedlichen didaktischen Implikationen fiir die Gestaltung von Unterricht. Vorbehalte ge-
geniiber konstruktivistischen Didaktikpositionen — und dies unabhingig von den jeweiligen
Interpretationen - ergeben sich hdufig aus dem im Vergleich zu traditionellen Denkweisen
verdnderten Verstindnis von unterrichtlichen Lehr- und Lernprozessen und ihrer An- und
Begleitung durch die Lehrkréfte. So ist beispielsweise die grundlegende Aussage, dass der
Beziehungsaspekt beim Lernen dem Inhaltsaspekt tiber- oder mindestens gleichgeordnet ist,
in dieser Deutlichkeit noch nicht formuliert worden.

Die beiden grundlagentheoretischen Beitrdge von Daniel Scholz und Florian Rolf zielen dar-
auf ab, liber eine kritische Diskussion unterschiedlicher Interpretationen des Konstruktivismus
ein fundiertes Verstdndnis von konstruktivistischer Didaktik fiir Kinder mit besonderem For-
derbedarf zu entwickeln — unter besonderer Beriicksichtigung des Aspekts von Lehr- und
Lernprozessen bei korperlichen und motorischen Beeintrachtigungen. Die Arbeit von Jutta
Debour beschiftigt sich mit einer in Anlehnung an die Unterstiitzende Didaktik konzipierten
Unterrichtsreihe aus dem Bereich Sachkunde an einer Forderschule mit dem Forderschwer-
punkt korperliche und motorische Entwicklung.

Die in diesem Band vorgestellten Beitrdge pladieren dafiir, die Konstituenten von Didaktik
zukiinftig anders auszurichten. Der Niirnberger Trichter hat endgiiltig ausgedient — auch wenn
gerade aktuelle bildungspolitische Entwicklungen mit Bildungsstandards und Lernstandserhe-
bungen fiir eine Reanimation gefdhrden. Die notwendigen Verdnderungen miissen aber nicht
auf allen Ebenen radikal ausfallen. Das hier entwickelte Verstindnis eines geméfBigten Kon-
struktivismus versteht sich in Teilen als kompatibel mit bewéhrten didaktischen Traditionen.
So darf etwa die Priorisierung der Beziehung keine Abwertung der Relevanz von Lerninhal-
ten und ihrer didaktischen Aufbereitung bedeuten. Eine wesentlich deutlichere Akzentuierung
dieses Aspekts als in den meisten didaktischen Theoriebildungen und Modellen erscheint aber
dringend notwendig. Unterricht erschopft sich nicht in didaktischer Analyse und Materialviel-
falt. Unterricht ist in erster Linie ein soziales Geschehen.

Zukiinftig wird Didaktik mehr und mehr Ziige einer Beratungswissenschaft bekommen.

Ko6ln, im Frithjahr 2007 Prof. Dr. Gerd Hansen
Department Heilpadagogik und Rehabilitation
Universitédt zu Koln
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Einleitung 9

Daniel Scholz

Konstruktivistische Didaktik als Rahmen fiir den Unterricht an der Schule
mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung

1. Einleitung

»Das Leben hat seinen eigenen Kopf.*
Erich Késtner

Die Theorie des Konstruktivismus wird seit einigen Jahren in unterschiedlichen Berei-
chen diskutiert. Gerade auch in der Sonderpddagogik werden derzeit Versuche ange-
strebt, Elemente konstruktivistischen Denkens zu integrieren.

In der Theoriebildung der Pdadagogik fiir Menschen mit Beeintrachtigungen der korper-
lichen und motorischen Entwicklung zeichnet sich ebenfalls ein Einbezug konstruktivis-
tischer Sichtweisen ab. So werden diese z.B. fiir Begriffsbestimmungen oder zur Be-
griindung einer veridnderten Sichtweise im Bereich der Diagnostik herangezogen.

Die konstruktivistische Theorie besagt, dass objektive Wirklichkeiten nicht existieren
und jeder Mensch eigene Konstruktionen von Wirklichkeit aufbaut. In diesem Zusam-
menhang stellt sich die Frage, wie mit dieser Erkenntnis in Schule und Unterricht um-
zugehen ist. An dieser Stelle setzt eine konstruktivistische Didaktik an. Wahrend tradi-
tionelle didaktische Modelle eine ,,Theorie der Abbildung* (REICH 2005a, 265) darstel-
len, fordert eine konstruktivistische Didaktik, dass ,,... Schiiler und Lehrer aktiv, dialo-
gisch und konstruktiv in die Auswahl, in ihre Konstruktionen von Wirklichkeit eingrei-
fen konnen und sollen (ebd. 258). In der Allgemeinen Pddagogik ist der Diskurs um
eine konstruktivistische Didaktik momentan weit verbreitet.

Einige aktuelle Entwiirfe zur Didaktik des Unterrichts mit Schiilern mit Beeintréachti-
gungen der korperlichen und motorischen Entwicklung integrieren ebenfalls konstrukti-
vistische Elemente in ihre Ausfithrungen (siche Modelle in BOENISCH/DAUT 2002).
Diese Konzepte berticksichtigen den Beziehungsaspekt in der Interaktion zwischen den
am Unterrichtsprozess beteiligten Personen und verweisen auf eine handlungsorientierte
Ausrichtung des Unterrichts.

Konstruktivistische Sichtweisen gewinnen in der aktuellen Auseinandersetzung um eine
Didaktik fur die Forderschule mit dem Schwerpunkt korperliche und motorische Ent-
wicklung (FFkmE) an Bedeutung. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass es momentan

nur wenige fiir die Praxis geeignete Entwiirfe gibt (vgl. BOENISCH 2002, 48). Die Ziel-
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setzung und die dieser Arbeit zugrunde liegende Fragestellung wird im Folgenden niher

beschrieben.

1.1. Zielsetzung und Fragestellung

Dieser Arbeit liegen zwei Untersuchungsgegenstinde zugrunde. Diese sollen in einem
Vergleich auf ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin tiberpriift werden. Zum ei-
nen handelt es sich um die FFkmE, der damit verbundenen Personengruppe der Schiiler
mit Beeintrachtigungen der korperlichen und motorischen Entwicklung und den entste-
henden Aufgaben sonderpddagogischer Forderung im Unterricht. Zum anderen um eine
konstruktivistische Didaktik und ihre Aussagen zur Gestaltung von Interaktionsformen
innerhalb des Unterrichtsprozesses.

Das Ziel der Arbeit liegt in der Untersuchung der Relevanz einer konstruktivistischen
Didaktik fiir den Unterricht an der FFkmE. Die Untersuchung wird sich im Rahmen
eines Vergleichs der Anforderungen des Unterrichts mit Schiilern mit korperlich-
motorischer Beeintrachtigung mit den Aussagen einer konstruktivistischen Didaktik
vollziehen.

Die Fragestellung der Arbeit bezieht sich - unter Beriicksichtigung der Zielsetzung - auf
die Bedeutung einer konstruktivistischen Didaktik im Unterricht mit Schiilern mit kor-
perlich-motorischer Beeintrachtigung. Dabei geht es um die folgenden Fragen:

Stellt die konstruktivistische Didaktik ein geeignetes Konzept fiir den Unterricht an der
Forderschule mit dem Schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung dar?

Wird eine konstruktivistische Didaktik den Aufgaben sonderpddagogischer Forderung

der Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung gerecht?

1.2. Aufbau der Arbeit

Wenn hier der Versuch unternommen wird, die Relevanz einer konstruktivistischen
Didaktik fiir den Unterricht an der FFkmE herauszustellen und diese konkret an den
Forderbediirfnissen der Schiiler mit Beeintrdchtigung der korperlich-motorischen Ent-
wicklung auszuarbeiten, so miissen auf diesem Weg bestimmte Entwicklungen aufge-

zeigt werden. Um diese Entwicklungen deutlich werden zu lassen, vollzieht sich die



Einleitung 11

Untersuchung in Form einer Ubertragung der Theorie des Konstruktivismus in zwei

Schritten.

Nachdem im ersten Kapitel einleitend auf die Fragestellung und den Aufbau der Arbeit
eingegangen wird, beschéftigt sich das zweife Kapitel mit der Erkenntnistheorie des
Konstruktivismus. Dabei werden zur Einflihrung zunédchst die Grundannahmen des
Konstruktivismus wiedergegeben, bevor anschlieBend auf die Vorldufer und die Inhalte
der unterschiedlichen Konstruktivismen eingegangen wird.

Des Weiteren wird das dieser Arbeit zugrunde liegende konstruktivistische Verstindnis
dargelegt, welches sich auf die zuvor skizzierten Auspragungen der Theorie bezieht.

Im Anschluss daran erfolgt der erste Schritt, der die Ubertragung der philosophischen
Erkenntnistheorie des Konstruktivismus auf den Bereich der Didaktik umfasst. Dabei
wird ein Uberblick iiber die Entwicklung der konstruktivistischen Didaktik gegeben und
das Modell der konstruktivistischen Didaktik nach Kersten REICH vorgestellt. Die Ent-
scheidung fiir die Heranziehung dieses Modells héngt mit seinem Einfluss auf den aktu-
ellen Diskurs des Konstruktivismus in der Didaktik zusammen. So wird die konstrukti-
vistische Didaktik nach REICH mittlerweile in einigen Darstellungen gegenwértiger di-
daktischer Ansitze (z.B. in den Uberblicken von JANK/MEYER 2003; KRON 2004) als
wesentlich fiir eine konstruktivistische Didaktik angesehen. AuBBerdem erweitert sie den
konstruktivistischen Diskurs um den Einbezug von Beziehungen in der Interaktion.

Das dritte Kapitel bezieht sich auf die Personengruppe der Kinder und Jugendlichen mit
Beeintrachtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung und auf den aktuellen
Stand der Didaktik an der FFkmE. Es wird ndher auf die Begriffsdefinition und die
Formen der korperlich-motorischen Beeintrichtigung eingegangen. In diesem Rahmen
werden mogliche Besonderheiten des Unterrichts an der FFkmE beschrieben.
Anschliefend wird der aktuelle Stand der Didaktik des Unterrichts mit Schiilern mit
korperlich-motorischer Beeintriachtigung aufgezeigt und es werden drei Konzepte vor-
gestellt, die sich auf einen konstruktivistischen Ansatz beziehen.

Nachdem die Theorie des Konstruktivismus auf den Bereich der Didaktik iibertragen
wurde, vollzieht sich im vierten Kapitel der zweite Schritt der Transformation, indem
die konstruktivistische Didaktik auf den Unterricht an der FFkmE tibertragen wird. In
diesem Kapitel findet die eigentliche Untersuchung der Relevanz einer konstruktivisti-
schen Didaktik fiir den Unterricht an der FFkmE statt. Die Untersuchung stiitzt sich

dabei auf zwei theoretische Eckpfeiler, die hier als mafigebend fiir die Durchfiihrung
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von Unterricht angesehen werden. Auf der Grundlage von beziehungstheoretischen- und
handlungstheoretischen Aspekten sollen die Moglichkeiten einer konstruktivistischen
Didaktik fiir den Unterricht mit Schiilern mit Beeintrachtigungen der korperlich-
motorischen Entwicklung erarbeitet werden.

Im fiinften Kapitel werden die Grenzen einer konstruktivistischen Didaktik fiir den Un-
terricht an der FFkmE herausgestellt. Weiterhin wird dort auch auf die Kritik des (pada-
gogischen) Konstruktivismus im Allgemeinen eingegangen.

Das sechste Kapitel befasst sich in Form einer Schlussbetrachtung mit der Beantwor-
tung der Fragestellung und mit den Aussichten einer konstruktivistischen Sichtweise im
Unterricht mit Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung fiir die Zukuntt.
Im siebten Kapitel folgt das Literaturverzeichnis.

Kapitel zwei und drei dienen der Klarung des wissenschaftlichen Theorieverstdndnisses
der Arbeit, indem dort themenrelevante Begriffe definiert werden. Es werden Kenntnis-
se tiber Grundlagen vermittelt, die fiir das Verstidndnis der Analyse grundlegend sind.
Dies ist von Bedeutung, da sich der Gegenstand der Arbeit in einem Themenfeld be-
wegt, welches aufgrund seiner Vielseitigkeit die Interpretation von Begrifflichkeiten,
Deklarationen, Fakten und wissenschaftlichen Diskursen verlangt.

Der Begrift Menschen mit Korperbehinderungen wird in dieser Arbeit - in Anlehnung
an die von der Kultusministerkonferenz (KMK) herausgegebenen ,,Empfehlungen zum
Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung® (KMK 1998, in: DRAVE
u.a. 2000) — durch den Begrift Menschen mit Beeintrdchtigungen der korperlichen und
motorischen Entwicklung ersetzt.

In der vorliegenden Arbeit werden weitestgehend die Begriffe Lehrende und Lernende
verwendet. Sollten dennoch, aufgrund der besseren Lesbarkeit, die Begriffe Schiiler und
Lehrer gebraucht werden, so stehen diese verallgemeinernd fiir alle Schiilerinnen und

Schiiler und Lehrerinnen und Lehrer.
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2. Vom Konstruktivismus zur konstruktivistischen Didaktik

Der Diskurs der Erkenntnistheorie des Konstruktivismus hat unterschiedliche konstruk-
tivistische Ansétze hervorgebracht, die sich aufgrund der Sichtweisen ihrer jeweiligen
Vertreter voneinander unterscheiden (siehe die Zusammenstellung bei WALL-
NER/AGNESE 2001). Die zunidchst aus philosophischer Perspektive entstandenen Kon-
struktivismen nahmen durch Weiterentwicklungen auch Einfluss auf andere Bereiche
(z.B. Padagogik und Psychologie).

Im Folgenden werden zunichst die Grundaussagen der Erkenntnistheorie des Konstruk-
tivismus skizziert, bevor im Anschluss daran auf die unterschiedlichen Konstruktivis-
men eingegangen wird. Es werden dabei jedoch nur solche Formen des Konstruktivis-
mus betrachtet, die fiir die Entwicklung einer konstruktivistischen Didaktik relevant
sind.

Aufgrund der Vielfalt von konstruktivistischen Perspektiven soll in einem weiteren
Schritt das dieser Arbeit und der Untersuchung zugrunde liegende Verstindnis von
Konstruktivismus verdeutlicht werden.

SchlieBlich werden die Grundziige der konstruktivistischen Didaktik nach REICH
(2005a, 2006) beschrieben, die einen der Bereiche des Untersuchungsgegenstandes der
Fragestellung darstellen.

Dieses Kapitel beinhaltet den ersten Schritt der Ubertragung, indem die zunichst vorge-
stellten Elemente der philosophischen Erkenntnistheorie des Konstruktivismus auf den

Bereich der Didaktik tibertragen werden.

2.1. Grundannahmen des Konstruktivismus

Bei der Betrachtung der Vielzahl von unterschiedlichen Publikationen zum Thema
Konstruktivismus treten unterschiedliche Deutungen und recht divergierende Stromun-
gen auf, die den Begriff Konstruktivismus verwenden. Die Autoren entwerfen komple-
xe Theoriegebilde, die sich in Sprache und Begrifflichkeit teilweise voneinander unter-
scheiden. Der dadurch entstehenden Uniibersichtlichkeit innerhalb der Theorie stehen
jedoch zentrale Aspekte gegentiber, die in vielen konstruktivistischen Positionen wieder

zu finden sind. Einige dieser Aspekte werden im Folgenden kurz wiedergegeben.



Vom Konstruktivismus zur konstruktivistischen Didaktik 14

2.1.1. Der Mensch als geschlossenes System

Der Mensch nimmt Eindriicke aus der Umwelt tiber die entsprechenden Sinneskanéile
auf und interpretiert diese systemintern. Er hat keinen direkten Zugang zu den beobach-
teten Dingen in der Welt und kann somit auch keine Aussage dariiber treffen, ob die
,Wirklichkeit* auerhalb des eigenen Systems mit den erzeugten Eindriicken iiberein-
stimmt (vgl. KLEIN/OETTINGER 2000, 10.).

Jeder Mensch ist aus der Sicht des Konstruktivismus ein geschlossenes System, und die
von ihm ,,... erlebte sinnliche Welt ist demnach nur ein Konstrukt des Gehirns, wenn

auch keineswegs ein willkiirliches Konstrukt* (ROTH 1987, 235).

2.1.2. Konstruktion der eigenen Welt

Aus konstruktivistischer Perspektive betrachtet, entwirft jeder Mensch eigene Wirklich-
keitskonstruktionen der Welt. Ein direkter Vergleich der Wahrheitskonstrukte zweier
Individuen ist nicht moglich, da dieser nur {iber kommunikative AuBerungen eines Indi-
viduums entstehen konnte, die das andere Individuum wiederum durch die eigenen Sin-
neskanéle aufnehmen miisste (vgl. KLEIN/OETTINGER 2000, 11f.).

Wenn jedes Individuum eine eigene Sicht von einem Phédnomen der Welt konstruiert,
stellt sich jedoch die Frage, wie es moglich ist, ,,... dass diese Umwelt auch von ande-
ren bevolkert ist, die eine erstaunlich &hnliche Erlebenswelt zu haben scheinen® (von
GLASERSFELD 1998, 33). Die Antwort kann darin liegen, dass sich zwei Individuen in
einer dhnlichen Umgebung bewegen, was wiederum zu einer Annidherung der Konstruk-
tionen fithrt. Weiterhin besteht die Moglichkeit, dass ein Individuum andere Mitmen-
schen wahrnimmt und deren Konstrukte in die eigene Wirklichkeitskonstruktion ein-

schliefit (vgl. von GLASERSFELD 1997, 195f.).

2.1.3. Intersubjektivitdt durch Kommunikation

Wenn davon ausgegangen wird, dass aufgrund der Geschlossenheit des Systems ein
direkter Vergleich von konstruierten Wahrheiten nicht gelingen kann, so hat es den An-
schein, als sei der Mensch allein auf sich gestellt und die Kontaktaufnahme zu anderen

Individuen sei unmoglich. Dem wird jedoch entgegnet, dass der Mensch die Moglich-
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keit hat, iiber Kommunikation gegenseitig akzeptierte Wirklichkeiten zu entwerfen und
an den Konstruktionen der anderen Menschen Teil zu haben (vgl. SCHMIDT 1987, 34f.).
Ein Individuum ist durch die Kommunikation mit anderen Individuen neben der Betei-
ligung an den subjektiven Konstruktionen auch ,,Konstrukteur intersubjektiver Welten*
(KLEIN/OETTINGER 2000, 17), die von den Kommunikationspartnern als Wahrheit auf-
gefasst werden konnen.

Hier tritt eine wesentliche Kernthese des Konstruktivismus in Erscheinung, welche be-
sagt, dass es nicht Aufgabe des Konstruktivismus sei, zu kldren, wie die Welt an sich
beschaffen ist, sondern wie Wirklichkeit durch Kommunikation und Beobachtung von
Menschen erzeugt wird. Mit dieser Darstellung raumt SCHMIDT (1992, 21f.) mit dem
Missverstindnis auf, Konstruktivisten wiirden die Realitdt leugnen und Beliebigkeit

propagieren.

2.1.4. Viabilitit

Neben der Intersubjektivitdt gibt es noch ein weiteres Kriterium, welches der Aufhe-
bung von Beliebigkeit dient. Es handelt sich dabei um das Kriterium der Viabilitit
(Niitzlichkeit), die von GLASERSFELD (1998, 30) mit ,,Gangbarkeit* iibersetzt.

Aussagen tiber die Wahrheit miissen aufgrund der individuellen Konstruktionen rein
spekulativ bleiben, da die Moglichkeit, diese zu erkennen, im Konstruktivismus bestrit-
ten wird.

Das Kriterium der Viabilitdt dient der Auseinandersetzung mit der Umwelt, indem der
Mensch neue Strategien mit eigenen Erfahrungen vergleicht und die Gangbarkeit ermit-
telt. Eine Konstruktion ist so lange viabel, wie das Handlungs- oder Denkschema er-
folgreich war. Stof3t der Mensch jedoch auf einen Widerspruch innerhalb seiner Strate-
gie, so muss die Konstruktion erneut tiberdacht und einen neuer, gangbarer Weg ermit-
teln werden (vgl. LINDEMANN/VOSSLER 1999, 10).

Von GLASERSFELD beschreibt Viabilitét als ,,... einen Weg, der durch eine Landschaft
von Schranken und Hindernissen fiihrt, und darum weder willkiirlich noch ganz beliebig
ist“ (von GLASERSFELD 1998, 30). Viabilitidt muss sich bei der Auseinadersetzung mit
der Realitdt bewidhren, kann jedoch bei einem erfolgreichen Vergleich von Handlungs-
und Denkstrategien mit der eigenen Erfahrung nicht fiir sich behaupten, die Realitdt

erkannt zu haben (vgl. KLEIN/OETTINGER 2000, 14).
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Viabilitdt und der Austausch intersubjektiver Welten haben nicht den Anspruch, die
Wirklichkeit oder die Welt, wie sie an sich ist, aufzudecken. Sie stellen vielmehr ein
Kriterium zur Bestimmung der Niitzlichkeit von Konstruktionen in der Konfrontation
mit der Umwelt dar und ermoglichen durch Kommunikation einen Vergleich unter-
schiedlicher Konstruktionen, die in einem sozialen System zu einer gemeinsamen Wirk-

lichkeit werden konnen.

2.2. Stromungen des Konstruktivismus

Die Frage nach der wirklichen Beschaffenheit der Umwelt und, ob es iiberhaupt mog-
lich ist, Aussagen iiber diese zu treffen, beschéftigte die Philosophie schon sehr friih.
Bereits gegen Ende des vierten Jahrhunderts vor unserer Zeitrechnung entstand ,,... der
Glaube, dall wahres Wissen der realen Welt niemals erreicht werden kann (...)* (von
GLASERSFELD 1997, 59). Weitere Erkenntnisse dieser Art und deren Weiterentwicklun-
gen bieten heute die Grundlage fiir den radikalen Konstruktivismus.

Neben dem radikalen Konstruktivismus entwickelten sich weitere Konstruktivismen,
die aufgrund der sehr unterschiedlichen Deutungen der jeweiligen Vertreter nicht ohne
weiteres klar voneinander zu trennen sind.

Die unterschiedlichen Konstruktivismen, die seit etwa 1970 entwickelt wurden, be-
zeichnet JENSEN (1994, 47ff.) als ,,Neuen Konstruktivismus®, der sich von fritheren
Formen konstruktivistischer Traditionen abgrenzt und sich mit der Frage nach dem Zu-
sammenhang von Vorstellungen und Realitit beschéftigt. Die konstruktivistische Di-
daktik, die in dieser Arbeit diskutiert wird, bezieht sich auf diese neueren Ansétze kon-
struktivistischen Denkens.

Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber die Vorldufer der konstruktivistischen
Erkenntnistheorie gegeben, und auflerdem der Versuch unternommen, den radikalen
Konstruktivismus vom sozialen Konstruktivismus zu unterscheiden. Weiterhin wird der
interaktionistische Konstruktivismus néher betrachtet, der den Diskurs durch den Ein-
bezug von Beziehungswirklichkeiten und Beobachtervielfalt erweitert.

Die Entscheidung fiir die Erlduterung des radikalen-, des sozialen- und des interaktio-
nistischen Konstruktivismus héngt mit deren Einfluss auf die Pddagogik und Didaktik

zusammen, die in dieser Arbeit im Mittelpunkt stehen. Des Weiteren soll der Vergleich
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dazu verhelfen, das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis von Konstruktivismus
einzugrenzen und herauszufiltern.

Die Kategorisierung der konstruktivistischen Theorie in voneinander abgegrenzte Be-
reiche widerspricht im Grunde einer konstruktivistischen Sichtweise, dient hier jedoch
der Konkretisierung der konstruktivistischen Erkenntnisse und einem besseren Ver-
stindnis der Arbeit. Der folgende Uberblick erhebt keinen Anspruch auf Vollstindig-
keit, sondern bietet lediglich einen Einblick in die Entwicklung des konstruktivistischen

Paradigmas und seiner Auspragungen.

2.2.1. Der Ursprung des konstruktivistischen Paradigmas

Der erkenntnistheoretische Ansatz des Konstruktivismus entstand im Zuge einer langen
erkenntniskritischen Tradition und seine Positionen sind nicht grundlegend neu. Uber
den Zweifel an den menschlichen Deutungen tiber die Welt wurde bereits im Altertum
nachgedacht (vgl. VON GLASERSFELD 2003, 24).

Ernst von GLASERSFELD (1992, 21ff) verweist auf drei Denker, deren Aussagen ihn bei
der Entwicklung der Theorie des Erkennens beeinflussten. Zunéchst nennt er Giamba-
tista VIco (1710), der die These formulierte, dass der Mensch nur das erkennen und
verstehen kann, was er selbst gemacht hat. Als Subjekt erfasst der Mensch nur von ihm
selbst produziertes Wissen.

Ahnlich argumentiert zur gleichen Zeit auch George BERKELEY, der entgegen der dama-
ligen philosophischen Tradition betont, dass die Dinge, die der Mensch wahrnimmt, aus
selbsterdachten Elementen zusammengesetzt sind und nicht in sich existieren (vgl. von
GLASERSFELD 1992, 23fY). Die einzige unabhéngige Realitét, von der VICO und BERKE-
LEY ausgehen, ist die von Gott erschaffene. Nur er kennt die Elemente dieser Realitit,
da er sie selbst zusammengesetzt und somit eine Wirklichkeit geschaffen hat, die als
objektive Realitdt existiert (vgl. JENSEN 1999, 182).

Ein weiterer wichtiger Einfluss fiir die Theoriebildung von GLASERSFELDs stellt das
Modell von Jean PIAGET dar, der im 20. Jahrhundert der erste war, ,,... der Wissen als
Konstruktion betrachtete und sein theoretisches Modell der kognitiven Tétigkeit als
Konstruktivismus bezeichnete* (von GLASERSFELD 1995, 7). PIAGET gelang zu der An-
nahme, dass sich das Kind seine Sicht von Welt in der aktiven Auseinandersetzung mit

der Umwelt aneignet und somit selbst konstruiert. Lernprozesse treten dann ein, wenn
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die eigenen Handlungen nicht den Erwartungen des Kindes entsprechen, also nicht via-

bel sind (vgl. PIAGET 1975).

2.2.2. Radikaler Konstruktivismus

Die Aussagen des radikalen Konstruktivismus basieren vor allem auf biologisch-
neurowissenschaftlichen, kybernetischen, soziologisch-systemtheoretischen und kom-
munikationstheoretischen Grundlagen. Die Beschreibung der Vorldufer des Konstrukti-
vismus zeigte bereits, dass er ebenfalls auf erkenntniskritische und entwicklungspsycho-
logische Traditionen zuriickgreift.

Paul WATZLAWICK, neben Ernst von GLASERSFELD und Heinz von FOERSTER einer der
Hauptvertreter des radikalen Konstruktivismus, weiflt darauf hin, ,,... da wir — nach
der Auffassung des Radikalen Konstruktivismus — von der wirklichen Wirklichkeit
(wenn es die liberhaupt gibt) immer nur wissen konnen, was sie nicht ist“ (WATZLA-
WICK 1995, 72). Diese Aussage bringt den Kern der Theorie auf den Punkt, welche be-
sagt, dass die Wirklichkeit, die der Mensch zu erkennen glaubt, seine individuelle Kon-
struktion ist.

Von GLASERSFELD bezeichnet den von ihm entworfenen Konstruktivismus deswegen
als

... radikal, weil er mit der Konvention bricht und eine Erkenntnistheorie entwickelt, in
der die Erkenntnis nicht mehr eine (...) ontologische Wirklichkeit betrifft, sondern aus-
schlieBlich die Ordnung und Organisation von Erfahrungen in der Welt unseres Erle-
bens® (von GLASERSFELD 2003, 22, Hervorhebung im Originaltext).

Eine existierende Realitit unabhidngig von einem Beobachter kann es somit nicht geben
und es kann immer nur das beschrieben werden, was subjektiv wahrgenommen wurde.
Von FOERSTER kommt zu der Formulierung: ,,Objektivitét ist die Wahnvorstellung, Be-
obachtungen konnten ohne Beobachter gemacht werden (von FOERSTER in von GLA-
SERSFELD 1997, 16). Diese Aussage verweist auf die Vielfalt von Beobachtungen, die in
Auseinandersetzung mit der Welt moglich sind, da eine vorhandene Objektivitdt nicht
angenommen wird.

Um die erkenntnistheoretischen Annahmen des radikalen Konstruktivismus empirisch
zu fundieren, werden oftmals neurobiologische Erkenntnisse herangezogen, welche be-
sagen, dass die Aulenwelt zwar durch die Sinnesorgane zum Gehirn transportiert wird,

dort jedoch kein direktes Abbild von ihr entstehen kann. Laut ROTH ist



Vom Konstruktivismus zur konstruktivistischen Didaktik 19

»... die Wirklichkeit (...) ein Konstrukt des Gehirns (...), und zwar ein Konstrukt, in
dem die physiologisch-neuronalen Prozesse des Gehirns, die den mentalen Zustinden
zugrunde liegen, nicht vorkommen* (Roth 1994, 281).

Fiir das Gehirn existieren nur die neuronalen Botschaften, die von den Sinnesorganen
kommen, nicht aber die Sinnesorgane selbst. Die durch die Sinnesreize erzeugte Wirk-
lichkeit steht immer in Abhédngigkeit von der Funktionsweise des Gehirns, welches die
einwirkenden Umweltereignisse festlegt (vgl. ROTH 1987, 235). Die Konstruktionsfa-
higkeit eines Menschen ist somit eingeschrénkt.

Weitere Impulse erhielt der radikale Konstruktivismus durch die Erkenntnisse der chile-
nischen Neurobiologen Humberto MATURANA und Francisco VARELA (1987), die beto-
nen, dass das Gehirn vor allem mit seinen eigenen Zustinden interagiert. MATURA-
NA/VARELA kommen zu der Erkenntnis, ,,... dal} Lebewesen sich dadurch charakterisie-
ren, daB3 sie sich — buchstiblich — andauernd selbst erzeugen* (MATURANA/VARELA
1987, 50). Diese Organisation lebender Systeme bezeichnen sie als Autopoiese. Lebe-
wesen erschaffen sich selbst, sie erschaffen ihre eigenen Strukturen. Ziel der Autopoiese
ist dabei die Selbsterhaltung des Individuums (vgl. ebd., 55ff.). Fiir den Konstruktivis-
mus bedeutet die Selbstorganisation autopoietischer Systeme, dass Abbilder und Ein-
driicke der Umwelt vor allem vom Gehirn eigensténdig erzeugt werden.

Es kann festgehalten werden, dass im radikalen Konstruktivismus davon ausgegangen
wird, dass dem Menschen die AuBenwelt epistemologisch verborgen bleibt und die
Wirklichkeit und sein Wissen tiber diese durch ihn konstruiert werden. So kommt
RUSCH zu der Formulierung: ,,JJede Erkenntnis ist ein Wissen von Menschen* (RUSCH

2001, 21).

2.2.3. Sozialer Konstruktivismus

Die Gemeinsamkeit des radikalen Konstruktivismus und des sozialen Konstruktivismus
liegt in der Ablehnung einer subjektunabhidngigen Wirklichkeit. Wéhrend sich radikale
Konstruktivisten eher auf biologische, neurologische und kybernetische Argumente
konzentrieren, betont der soziale Konstruktivismus die von Menschen gemeinsam her-
gestellten, sozialen Wirklichkeitskonstruktionen, die ,,... zu einem groflen Teil im Dis-
kurs kommunal hergestellte kulturelle Wirklichkeiten sind“ (BAECKER u. a. 1992, 126).

Einzug in den Diskurs des sozialen Konstruktivismus erhielten vor allem die Ergebnisse
von BERGER und LUCKMANN (1984), die individuelle Konstruktionen von Wirklichkeit

auf die soziale Ebene iibertragen und damit den gesellschaftlichen Aspekt von Kon-
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struktionen hervorheben. Im Mittelpunkt ihrer Betrachtung steht nicht die Unterschei-
dung von objektivem und subjektivem Wissen, sondern das Verhéltnis von individuel-
len und gesellschaftlichen Wirklichkeitskonstruktionen (vgl. BERGER/LUCKMANN 1984,
21ft.). Der soziale Konstruktivismus geht somit ,,... von der Bezogenheit und Koordina-
tion der Personen untereinander aus. Individualitdt ist nicht der Untersuchungs-
Gegenstand* (KOSEL 2002, 82).

HEJL bringt bei der Betrachtung der Konstruktionen von Sozialsystemen den Begriff der
Synreferenzialitit mit ein, der ,,...den Bezug auf im Sozialsystem ausgebildete oder/und
fiir es konstitutive Zusténde (...)* (HEJL 1992, 195) hervorhebt. Dieser Begriff ergénzt
den Begriff der Selbstreferenzialitdt im radikalen Konstruktivismus, welcher sich auf
die von Lebewesen selbst organisierten kognitiven Strukturen bezieht.

Die von Menschen gemeinsam erzeugten Normen, Werte und Wahrnehmungsmuster,
die wiederum zu gemeinsamen kulturellen Wirklichkeiten fiihren, iiben jedoch keine
absolute Wirkung auf das Individuum aus. Durch die kognitive Autonomie des Indivi-
duums besteht die Moglichkeit der Reflexion und Umdeutung von bestehenden gemein-
sam konstruierten Wirklichkeiten (vgl. BAECKER u. a. 1992, 128).

Ein wichtiges Element des sozialen Konstruktivismus stellt die Sprache dar, die sich in
einem fortlaufenden zirkuldren Prozess befindet. Im Konstruktionsprozess entstandene
Vorstellungen flieBen in die ndchste Konstruktion ein und werden dort erneut durch
Sprache konstruiert. Sprache ist somit ,,...das Medium der Prozesse und zugleich das
Produkt davon* (KOSEL 2002, 82).

Der kommunale Diskurs, in dem Wirklichkeitskonstruktionen entstehen, bezieht sich
nicht nur auf sprachliche Interaktionen, sondern auch auf Gestik und Mimik, die von
den Beteiligten mit in ein kommunales System eingebracht werden (vgl. BAECKER
1992, 121). ORTLAND (2005, 16) weist darauf hin, dass die Art und Weise der Kommu-
nikation durch den Kontext, in dem sie stattfindet, bestimmt wird. Bei schwerstbehin-
derten Menschen kann also auch eine verédnderte Korperspannung oder ein veranderter
Atemrhythmus als gemeinsame Sprache dienen.

Sprache kann im Konstruktionsprozess immer nur mogliche Informationen liefern, die
in einem erneuten sozialen Austausch weiter vermittelt werden. Es besteht also eine ,,...
inhdrente Unschérfe der Sprache (...)* (von GLASERSFELD, 1997, 292), die wéhrend
eines Kommunikationsprozesses aufgrund von unterschiedlichen Erfahrungen der Indi-

viduen, zu unterschiedlichen Deutungen fiihren kann. Die Bedeutung dieser Erkenntnis
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fiir die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung soll an anderer Stelle noch niher betrach-
tet werden (siche 4.1.2).

Weiterfithrende Aspekte fithrt FRINDTE (1995, 1141ff.) in den Diskurs des sozialen Kon-
struktivismus ein, indem er vier personale und soziale Ebenen beschreibt, die bei der
Schaffung von Wirklichkeit und den damit verbundenen Einstellungen und Vorstellun-
gen iiber die Welt sinn- und bedeutungsstiftend sind. Die erste Ebene beinhaltet bei-
spielsweise schon vorgegebene Orientierungen (Mythen, Legenden etc.), die dem Indi-
viduum angeboten werden. Diesen kann anschliefend auf der ndchsten Ebene durch
eine ,,Deutungsgemeinschaft Bedeutung zugewiesen werden, indem die eigenen Kon-
struktionen mit denen der anderen Individuen Ubereinstimmung zeigen (vgl. ebd.,
116f.). Deutungsgemeinschaften besitzen eine dhnliche Funktion wie das von BAECKER
u.a. (1992, 121) als ,,kommunales System* bezeichnete Element, welches zwischen den
am Konstruktionsprozess Beteiligten in Interaktionen hergestellt wird.

Die dritte und vierte Ebene besteht jeweils aus einem ,,Interaktionsraum® und einem
Ldinnraum*, wobei der erstgenannte einen Raum fiir die Interaktionen von Menschen
darstellt, die sich auf gemeinsame Wirklichkeitskonstruktionen verstdndigt haben. Der
zweite, im Gegensatz dazu individuelle Raum dient den Menschen zum individuellen
Entwurf ihrer emotional-kognitiven Begriindungen fiir die Art und Weise, wie sie mit

ithren lebensnotwendigen Verhéltnissen umgehen (vgl. FRINDTE 1995, 116ff.).

2.2.4. Interaktionistischer Konstruktivismus

Kersten REICH, Vertreter des interaktionistischen Konstruktivismus, ordnet diesen ne-
ben den radikalen Konstruktivismus ein, betont die Nihe des interaktionistischen- zum
sozialen Konstruktivismus und weist darauf hin, dass er jedoch ,,...gerade dessen kul-
turtheoretische Implikationen zu erweitern und zu prézisieren versucht* (REICH 2000a,
97).

REICH (2000a, 97ff.) betrachtet im Zuge des Entwurfs eines interaktionistischen Ansat-
zes die gegenwirtige Entwicklung der konstruktivistischen Erkenntniskritik und macht
dabei auf Defizite und Uberbetonungen innerhalb des konstruktivistischen Diskurses
aufmerksam.

Zunichst benennt er das Begriindungsdefizit, womit er auf die Ausklammerung von
Aspekten wie Werte, Normen, Macht, Beziehungen, Interessen usw. im konstruktivisti-

schen Diskurs aufmerksam macht und ein Umdenken verlangt, welches ,,...die intentio-
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nalen Voraussetzungen von kulturellen Kontexten von Verstindigung™ (REICH 2000a,
100) in den Mittelpunkt riickt.

Das Interaktionsdefizit verweist auf die mangelnde Auseinandersetzung konstruktivisti-
scher Ansidtze mit Interaktionstheorien (z.B. MEAD) und den dadurch entstehenden
Mangel an Einbeziehung von Wiinschen und Bestrebungen innerhalb des Subjekts in
die Kommunikation. REICH (ebd., 100ff.) sieht dieses Defizit eher auf der Seite von
Theoretikern verankert als auf Seiten der systemisch-konstruktivistischen Praktiker,
welche durchaus Emotionen und Imaginationen des Subjekts beriicksichtigen und nicht
allein auf die in sprachlichen AuBerungen beobachtbaren Kognitionen zuriickgreifen.
Beim letztgenannten Defizit handelt es sich um das Lebensweltdefizit, welches die ein-
seitige Ausrichtung des Konstruktivismus auf naturwissenschaftliche Erkenntnisse kriti-
siert und darauf aufmerksam macht, dass diese nicht ausreichen, um auf einer lebens-
weltlichen Ebene kulturelle und soziale Ereignisse zu diskutieren (vgl. ebd., 103ff.). Der
Begriff der Lebenswelt bezeichnet ,,... die von uns erlebte und gelebte Welt, das, was
wir wahrnehmen, fiihlen, vermissen, gestalten (...)* (SIEBERT 1994, 85). Diese Aussage
SIEBERTs zur Lebenswelt ist ebenfalls fiir ein interaktionistisch-konstruktivistisches
Verstidndnis heranzuziehen, da sie die inneren Vorgidnge des Menschen beriicksichtigt.
Der Riickbezug vieler Konstruktivisten auf naturwissenschaftliche Herleitungen stellt,
laut REICH, eine der Uberbetonungen im Konstruktivismus dar, welche die Uberwin-
dung der genannten Defizite erschweren. Er kritisiert die ausschlieSliche Berufung auf
naturwissenschaftliche Erkenntnisse und weist darauf hin, dass die Wahl dieses Weges

vielen Konstruktivisten weitaus bequemer erscheint, als den

»--- Weg einer Rekonstruktion der kulturellen und geistes-, gesellschafts- und sozialwis-
senschaftlichen Seite zu leisten, die ein kaum noch tiberschaubares Angebot an Erkla-
rungen und lohnenswerten rekonstruktiven Aufgaben bereithilt™ (REICH 2000a, 105).

Fir die Vielzahl von Lebensweltproblemen kann die Sicht in nur eine Richtung auf
Dauer keine Losungen anbieten.

Die von REICH kritisierten Defizite und Uberbetonungen innerhalb des konstruktivisti-
schen Ansatzes weisen immer wieder auf die Mingel beim Einbezug der Lebenswelt
und die fehlende Beriicksichtigung von Beziehungen hin. Verharrt der Konstruktivis-
mus ausschlielich auf einseitigen Erkldrungen, so begegnet er

,...einer Rache der Lebenswelt, die sich immer in unser Leben einmischt (...) Es ist ei-
ne Illusion zu glauben, da3 wir hier ein geschlossenes System sein kdnnten, nur weil
etwa unser Kreislauf oder andere korperliche Vorginge relativ autonom in einer Um-
welt funktionieren. Der Beobachter selbst definieret durch seine Blicke Bedingungen
von Geschlossenheit oder Offenheit* (REICH 1998, 205).



Vom Konstruktivismus zur konstruktivistischen Didaktik 23

Es wird nun deutlich, an welchem Punkt der interaktionistische Konstruktivismus von
anderen konstruktivistischen Ansétzen abzugrenzen ist. Er verweist auf den abstrakten
Charakter des konstruktivistischen Systemdenkens, das die Probleme der Lebenswelt
nicht ausreichend mit einbezieht und fordert, um der Vereinfachung von Erklarungen zu
entgehen, die Beschiftigung der unterschiedlichen Einzelwissenschaften mit Lebens-
weltproblemen (vgl. REICH 2000a, 108).

Der interaktionistische Konstruktivismus macht, wie auch andere Ansitze, ebenfalls
Aussagen iliber die Realitdit und das Reale. Zunédchst wird angenommen, dass der
Mensch in einer Welt lebt, die er jedoch niemals genau abbilden kann. Realitit ist somit
ausschlieBlich eine Konstruktion von Beobachtungen, die in der Auseinandersetzung
mit der Welt entsteht. Wenn Realitit nur konstruiert werden kann, sowohl fiir jeden
einzelnen Beobachter als auch innerhalb der Verstdndigungsgemeinschaft fiir mehrere
Beobachter, dann stellt sich nun die Frage nach dem Realen. Der interaktionistische
Konstruktivismus beschreibt den Einbruch des Realen an den Stellen, an denen bereits
taugliche Konstruktionen fehlen. Fiir einen Augenblick

,»-..kann ein Reales erscheinen, das uns einen Moment lang verbliifft, weil wir es nicht
kennen, nicht vorhersehen kénnen. Als Reaktion werden wir dariiber eine Wirklichkeit
konstruieren, aber als Moment, als Bruch, als Riss oder Liicke scheint hier kurz ein Rea-
les auf (...)* (REICH 2000b, 90).

Dieses Reale erscheint nicht fiir alle Menschen gleich, sondern hingt von den Erfahrun-
gen und Erlebnissen ab, die Menschen mit in die jeweilige Situation bringen. Hat eine
Person bereits eine taugliche Konstruktion parat, kann davon ausgegangen werden, dass
der Moment der Verbliiffung bei ihr nicht lange anhélt oder ausbleibt, wobei eine ande-
re Person im gleichen Augenblick sehr erstaunt sein kann, da sie den Augenblick noch
nicht symbolisch einordnen konnte (vgl. ebd., 90f.).

Es bleibt also festzuhalten, dass die Dinge, die durch einen Menschen noch nicht kon-
struiert wurden, real erscheinen und erst im Moment der Einordnung und Konstruktion
zur Realitit fiir ihn werden. Bezieht man diese Erkenntnis auf den Unterricht, so wird
deutlich, dass dort tiglich Konfrontationen mit realen Dingen (z.B. Lerninhalte) statt-
finden.

Die Betrachtung von Konstruktionsprozessen, ausgeldst durch ein Reales, wirft die Fra-
ge auf, wie diese Konstruktionen zustande kommen. Hier treten die Begriffe der Ver-
standigungsgemeinschaft und der Viabilitdt in Erscheinung, die auch schon bei der Er-
lauterung der Grundannahmen des Konstruktivismus an einer anderen Stelle in dieser

Arbeit angesprochen wurden (siehe 2.1). Des Weiteren ist die Funktion von Verstdndi-
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gungsgemeinschaften eine dhnliche wie die von Deutungsgemeinschaften (FRINDTE
1995) im sozialen Konstruktivismus.

Es konnen mehrere Verstdndigungsgemeinschaften nebeneinander existieren, die sich
dartiber einigen, welche Konstrukte in einer Kultur gelten und welche Aussagen An-
spruch auf Wahrheit besitzen. Somit ist die Verstindigungsgemeinschaft Konstrukteur
threr Wahrheiten und Wirklichkeiten. Das Kriterium zur Bestimmung dieser Wahrhei-
ten ist die Viabilitit, die bei den Entscheidungen im Konstruktionsprozess hilft, Aussa-
gen dariiber zu machen, was niitzlich oder unniitz erscheint (vgl. REICH 2000b, 921Y.).
Nun stellt sich die Frage, welche Rolle das Subjekt in diesen vielseitigen Konstrukti-
onsprozessen spielt. Im interaktionistisch-konstruktivistischen Sinn ist das Subjekt im-
mer Beobachter, Teilnehmer und Akteur zugleich. In der Rolle des Beobachters sind wir
in unserer eigenen Subjektivitidt angesprochen, miissen allerdings erkennen, dass wir
nicht nur reine Beobachter sein konnen, sondern auch Teilnehmer einer Verstindi-
gungsgemeinschaft. In dieser Gemeinschaft sind wir allerdings nicht nur passive Teil-
nehmer, wir finden uns ebenfalls in einer Akteursrolle wieder, in der wir uns beispiels-
weise durch gemeinsame Kommunikation iiber Konstruktionen verstdndigen und uns
mit den Rollenerwartungen der anderen Beobachter auseinandersetzen. Beobachter,
Teilnehmer und Akteur haben je nach Situation unterschiedliche Gewichtssetzungen

(vgl. REICH 1998a, 11{f., REICH 2006, 164{f.).

2.3. Das konstruktivistische Verstindnis der Arbeit

Die aufgezeigten Aussagen der vorgestellten Konstruktivismen verdeutlichten bereits,
welche Elemente innerhalb der Theorie ein Umdenken in Hinblick auf Realitéiten erfor-
derlich machen. Alle Auslegungen des konstruktivistischen Ansatzes sind sich in dem
Punkt einig, dass sie eine neue Auffassung von Wirklichkeit fordern und jede naturalis-
tische oder realistische Abbildungstheorie verweigern. Geédndert hat sich in den einzel-
nen Positionen jeweils nur das Verstdndnis vom Beobachter und damit der Beobachter-
perspektive, die zundchst das Individuum als geschlossenes System in den Mittelpunkt
der Betrachtung stellt, weiterhin gesellschaftliche Wirklichkeitskonstruktionen mit ein-
bezieht und schlielich auf die vielfdltigen Vorgédnge innerhalb der Beziehungen und

der Lebenswelt hinweist.
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Das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis von Konstruktivismus bewegt sich in
diesen drei Spielarten des Ansatzes. Der radikale Konstruktivismus bietet die Grundlage
fur den Zweifel an einer ontischen Wahrheit, die von einem Individuum Eins-zu-eins
abgebildet wird, da diese nicht existiert. Dieser Zweifel entstand allerdings schon weit-
aus frither, wie weiter oben dargestellt wurde, und ist somit nicht gdnzlich neu. Die ra-
dikal-konstruktivistische Sichtweise betont weiterhin die Probleme der Wahrheitsfin-
dung, da kein unmittelbarer Zugang zu Informationen aus der Umwelt besteht. Gemein-
same Welten konnen nur durch kommunikativen Kontakt zu anderen Individuen kon-
struiert werden. Damit wird eine Wende beschrieben, die gerade im Bereich der Schul-
praxis von Bedeutung ist, in der es stdndig um zu vermittelnde ,,Wahrheiten* in Form
von Inhalten geht.

Der radikale Konstruktivismus allein reicht jedoch nicht aus, um die Vorgénge und Er-
fordernisse im sonderpddagogischen Alltag, zu reflektieren und zu deuten. Die von
REICH (2000a) aufgezeigten Defizite und Uberbetonungen innerhalb des Ansatzes ver-
weisen auf die zu einseitige naturwissenschaftlich-kognitive Sichtweise von komplexen
Konstruktionsvorgéngen. So ist z.B. der Unterricht an der FFkmE in vielseitige Bezie-
hungsmuster (z.B. Schiiler-Lehrer-Interaktion) eingebunden, die diesen beeinflussen.
Der Bezug auf neurobiologische Erkenntnisse und Hinweise auf die Geschlossenheit
von Systemen reicht in der Praxis, d.h. an einem Ort der zwischenmenschlichen Bezie-
hungen, nicht aus, um angemessen auf die vielfiltigen Interaktionssituationen zu reagie-
ren.

Hier gilt es die radikal-konstruktivistische Position durch Einbezug eines interaktionis-
tisch-konstruktivistischen Ansatzes zu erweitern, der gezielt die Beziehungswirklichkei-
ten und die Lebenswelt der Interaktionspartner beriicksichtigt. Dabei muss beachtet
werden, dass in Beziehungen anders gehandelt, gedacht, geredet und gefiihlt wird ,,...
als in Beobachtungen iiber Beziehungen, die von aullen angestellt werden. Theorien
greifen nur begrenzt, um die Praxis von Beziehungen zu erfassen* (REICH 1998b, 161).
Diese Einsicht soll im weiteren Vorgehen berticksichtigt werden, um den Blick auf die
Praxis durch eine zu einseitige Theoriedebatte nicht zu versperren.

Der in dieser Arbeit vertretene konstruktivistische Ansatz wiirde aus der Sicht des radi-
kalen Konstruktivismus als geméBigte Form bezeichnet werden. Er wird hier jedoch als
Erweiterung des konstruktivistischen Diskurses weg von einer zu einseitigen Betrach-
tung von Individuen und hin zur Beriicksichtigung der Vielseitigkeit der Beobachterrol-

le in Beziehungen aufgefasst.
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2.4. Konstruktivistische Didaktik

Der Konstruktivismus wurde in dieser Arbeit zunichst als philosophische Theorie be-
trachtet. In einem weiteren Schritt soll diese nun auf den padagogischen Alltag iibertra-
gen werden. Bei der Transformation des erkenntniskritischen Ansatzes des Konstrukti-
vismus auf ein didaktisches Modell dndert dieser teilweise seine Gestalt. ,,Wenn ein
solcher Ansatz konkret didaktisch umgesetzt wird, wenn er praktisch relevant wird, so
kommt es zwangsldufig zu diversen Verformungen, Verzerrungen, Vereinfachungen*
(KLEIN/OETTINGER 2000, 6).

Um diese Verdnderungen sichtbar werden zu lassen, wird zunichst auf die Entwicklung
der theoretischen Hintergriinde der konstruktivistischen Didaktik eingegangen. Dabei
werden unterschiedliche Positionen und Begriindungsmuster der jeweiligen Vertreter
vorgestellt.

Weiterhin wird die systemisch-konstruktivistische Didaktik nach Kersten REICH vorge-
stellt. In diesem Rahmen werden die wesentlichen Elemente einer konstruktivistischen

Didaktik und die methodische Gestaltung der Lernumwelt erldutert.

2.4.1. Entwicklung der konstruktivistischen Didaktik

Die Begriindung einer konstruktivistischen Didaktik geht bei SIEBERT (1994) zunéchst
auf den radikalen Konstruktivismus zuriick. Dieser gilt in SIEBERTs Modell als die we-
sentliche Grundlage zur Erkldrung von Lernprozessen und Lerninhalten. Lernen wird
als ,,... eine stdndige Suchbewegung® (SIEBERT 1994, 82) angesehen, die nicht blof3 eine
Reaktion auf Lehren ist (vgl. ebd., 44f.).

Nur am Rande erwéhnt SIEBERT die Rolle der Lebenswelt fiir das erkennende Subjekt,
welches in Beziehung zu duleren Realitdten steht. Dabei betont er vor allem den kogni-
tiven Gehalt dieser Beziehungen (vgl. ebd., 85ft.).

Eine weitere, recht knappe Ausfithrung zur konstruktivistischen Didaktik findet sich bei
von GLASERSFELD, der den Lernenden als

... autonomes, sich selbst organisierendes Individuum betrachtet — ein Individuum, das
wie alle Lebewesen nur in seiner eigenen Erlebenswelt Gleichgewicht zu schaffen
sucht* (von GLASERSFELD 1995, 13).

Er beruft sich ebenfalls auf den radikalen Konstruktivismus und betont, dass Wissen
nicht von einer Person auf eine andere iibertragbar ist, sondern jeder Lernprozess beim

Lernenden Verstehen hervorbringen soll. Von GLASERSFELD weist in Anlehnung an
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PIAGET darauf hin, dass erst dann von Lernen gesprochen werden kann, wenn das Ver-
halten des Subjekts durch Erfahrung verandert wird (vgl. von GLASERSFELD 1995, 71f.).
Auch in dieser Ausfithrung wird zwar auf die gegenseitige Anpassung innerhalb der
Gesellschaft verwiesen, durch die gesellschaftliche Gemeinsamkeit erst entstehen kann
(vgl. ebd., 13), jedoch wird dieser Sachverhalt nicht weiter ausgefiihrt, um anschliefend
Eingang in die Theoriebildung erhalten zu kdnnen.

MULLER (1996a,b) entwirft eine konstruktivistische Lernkultur, die Wissenserwerb als
individuelle Leistung eines Subjekts und somit als personliches Konstrukt begreift. Da-
bei hebt er die affektiven Komponenten im menschlichen Wissen hervor (vgl. MULLER
19964, 51). Der Ansatz der konstruktivistischen Lernkultur griindet sich auf Erkenntnis-
sen der Wissenspsychologie, die sich mit Fragen der Entstehung des Wissens beschif-
tigt (vgl. MULLER 1996b, 71). MULLER vertritt eine moderatere Form von Konstrukti-
vismus, durch welche den Missverstidndnissen aus dem Weg gegangen werden soll, die
ein radikaler Konstruktivismus mit sich bringt. (vgl. MULLER 1996b, 104).

Zu erwiéhnen ist noch der am radikalen Konstruktivismus orientierte Ansatz von KOSEL
(2002), der sehr stark subjektivistisch ausgelegt ist, und die von VoB (1998, 2002a,
2002b, 2005, 2006) veroffentlichten Beitrage, die durch den Einbezug praktischer An-
wendungsbeispiele zur Verbreitung des konstruktivistischen Denkens beitragen.
Insgesamt zeigt sich, dass sich die Mehrzahl der vorgestellten Beitrdige am radikalen
Konstruktivismus orientieren und (bis auf die Ansdtze von MULLER und VOB) aus-
schlieBlich die Subjektivitit des Individuums betrachten. Ein Modell, welches eher in-
teraktionistisch ausgerichtet ist und auf die Vielseitigkeit von Beobachterrollen ver-

weist, soll im Folgenden vorgestellt werden.

2.4.2. Systemisch-konstruktivistische Didaktik (REICH)

Kersten REICH begriindet die systemisch-konstruktivistische Didaktik auf dem theoreti-
schen Fundament des interaktionistischen Konstruktivismus als Teil einer umfassenden
interaktionistisch-konstruktivistischen Padagogik (REICH 2005a), in deren Mittelpunkt
Fragen der Kommunikation und Interaktion stehen. Dabei kniipft er an historische An-
sdtze der Pdadagogik (DEWEY, FREINET) an, die er zu Vorldufern konstruktivistischen
Denkens in der Pddagogik erklért (vgl. REICH 2005a, 197ff., 217ff.). Der Begriff ,,sys-

temisch® verweist auf die Kommunikationstheorien, welche der konstruktivistischen
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Didaktik zugrunde liegen. Diese stammen vorwiegend aus dem therapeutischen Bereich
und werden von REICH auf padagogische Handlungsfelder tibertragen.

Didaktik aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive ist ,,... nicht mehr eine Theo-
rie der Abbildung, der Erinnerung und der wichtigen Rekonstruktionen von Wissen und
Wabhrheit, (...) sondern ein konstruktiver Ort der eigenen Weltfindung® (REICH 2002,
70). Konstruktivisten leugnen damit nicht die Existenz von Kulturgiitern (z.B. Sprache,
Mathematik), die in der Schule erlernt werden sollen. Sie fordern lediglich eine Beob-
achtervielfalt, die eine Verstindigung aller am Lernprozess Beteiligten {iber eine gel-
tende Rekonstruktion voraussetzt (vgl. ebd., 731.).

Des Weiteren betont REICH, dass Didaktik nicht vorschreiben kann, wie Aufklarung und
Emanzipation stattzufinden haben. Diese Funktion wird in der systemisch-
konstruktivistischen Didaktik durch eine Beobachtertheorie ersetzt, ,,...die die konstruk-
tiven Akte des Aufkldrens und der Reflexion an die Schiiler als auch Lehrer in mog-
lichst hoher Selbsttitigkeit zuriickgibt“ (ebd., 70).

Weiterhin sollen Ziele, Inhalte und Wege des Unterrichts nicht im Vorhinein festgelegt
werden, sondern mit dem Ziel der Selbst- und Mitbestimmung gemeinsam von allen am
Unterricht Beteiligten ausgehandelt werden. Dies flihrt zu einer Neugestaltung der Be-
ziehung zwischen Lehrern und Schiilern, die Vorrang vor der Vermittlung von Inhalten
erhilt (vgl. ebd., 70ff.).

Die konstruktivistische Didaktik ist eine Beziehungsdidaktik, weil sie von der Annahme
ausgeht, ,,... dass die menschlichen Beziehungen, die Interaktionen in Lehr- und Lern-
prozessen, entscheidend fiir den Sinn und Erfolg des Lernens sind* (REICH 2006, 31).
Trotz der Beziehungsorientierung verweist sie auch auf die Rolle der Inhalte, betont
jedoch grundsétzlich die kommunikative Seite des Lehrens und Lernens.

Wird im Folgenden der Begriff , konstruktivistische Didaktik* verwendet, so bezieht

sich dieser ausschlieB3lich auf die von REICH entwickelte konstruktivistische Didaktik.

2.4.2.1.Das Symbolische, das Imagindire, das Reale

REICH (2005a, 71ff., 2006, 103ff.) unterscheidet drei Dimensionen der Selbst- und
Weltsicht, die sich wiederum auf die Inhalte und Beziehungen in didaktischen Prozes-

sen auswirken.
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Das Symbolische

Als Symbole werden solche Konstruktionen iiber die Welt verstanden, auf die sich
Menschen im Austausch mit anderen Menschen geeinigt haben. Dazu gehoren neben
Zeichen auch gesprochene oder geschriebene Worte. Diese Aussagen sind fiir einen
unbestimmten Zeitraum konstruiert und ermdoglichen die Verstdndigung mit anderen
Individuen (vgl. REICH 2005a, 75f1.).

REICH (2006, 104f.) weist darauf hin, dass vor allem in traditionellen didaktischen An-
sitzen eine Uberbetonung der Inhaltsseite durch das Symbolische zur Vernachlidssigung
oder sogar zur Ignoranz gegeniiber der Beziehungsseite fithrte. Er stellt die Dominanz
der Inhaltsebene aufgrund der Verdnderungen in der Postmoderne in Frage und betont
das Miteinander von Lehrenden und Lernenden. Dabei macht er deutlich, dass eine Di-
daktik ,,... keine homogenen Lerngruppen mehr voraussetzen kann, sondern sich einer
Vielfalt von Interessen, Erwartungen, Anspriichen — bis hin zur Anspruchslosigkeit —
kritisch zu stellen hat (ebd., 105).

Nach REICH (ebd., 47) ist die Postmoderne ein umstrittener Begriff, der nicht die Nach-
folgerin, jedoch die Dekonstruktion der eigenen Voraussetzungen der Moderne darstellt.
,Die Postmoderne ist pluralistisch, widerspriichlich, uniibersichtlich, ambivalent (...)*

(ebd., 48).

Das Imagindre

Das Imagindre bezeichnet ein inneres Verhalten, zu dem kein direkter Zugang besteht,
tiber das aber durch Beobachtungen des Handelns eines Menschen (z.B. in der Korper-
sprache) Vermutungen angestellt werden kdnnen.

,Wann immer wir mit einem anderen Menschen in Kontakt treten, wann immer wir
kommunizieren wollen, so kénnen wir dies nicht direkt. Wir bleiben in unserer Haut,
treten nicht aus uns so heraus, dal} wir direkt in den Anderen eindringen, wir schlieBen
auch keine Kabel an, um Daten auszutauschen. Im Gegenteil: Wir bilden uns ein Bild
vom anderen (...) Es kann in der tatsdchlichen Begegnung noch korrigiert und an reale
Erfahrungen angepalit werden (...), aber es bleibt immer unser Bild*“ (REICH 2005a,
86f., Hervorhebung im Originaltext).

Im Unterricht steht das Imagindre an der Seite des Symbolischen. Auf der einen Seite
stellen Inhalte ohne das Imaginédre lediglich ein ,,verblasstes Symbol* dar, auf der ande-
ren Seite jedoch konnen Trdume und Vorstellungen durch das Symbolische begrenzt
werden, um den Lernprozess nicht in einer imaginidren Beliebigkeit enden zu lassen.
Dies bedeutet wiederum fiir die Lehrenden, ,,... dass sie besonders erfolgreich sind,
wenn sie das symbolische Lehren mit dem ‘Zauber ihrer Person’, d.h. mit Imaginatio-

nen und einer gilinstigen Situation verbinden® (REICH 2006, 110). Dies gilt ebenso fiir
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Lernende, die im Sinne der konstruktivistischen Didaktik ebenfalls als Didaktiker tétig
sind (vgl. REICH 2006, 110f.).

Das Imaginidre sollte nicht unterschitzt werden, ,,... denn in thm driicken sich innere
Wiinsche, Gefiihle, Bilder, und Vorstellungen aus, die noch nicht symbolisch festgelegt
sind, die noch offen fiir viele Perspektiven, fiir neue Wege, fiir andere Moglichkeiten

sind“ (REICH 1998, 192).

Das Reale

Das Reale wurde bereits an einer anderen Stelle in dieser Arbeit thematisiert. Neben
dem Symbolischen und Imaginiren bezeichnet das Reale etwas Unvorhersehbares, Un-
gewisses, das jeweils von der Sicht und den Erfahrungen des Beobachters abhingig ist
(vgl. REICH 2005a, 102ff.). So kann z.B. das Geréusch eines plotzlich ausgeldsten Feu-
eralarms in der Schule fiir einen Moment verunsichern. Erst bei den Personen, die das
Gerdusch als solches definieren und integrieren konnen, wird der Moment der Verbliif-
fung durch das Konstrukt ,,Feueralarm* abgelst.

Im Unterricht zeigt das Reale im Hinblick auf Inhalte und Beziehungen eine Grenze auf,
die ,,... bedeutet, dass wir unseren Realitdtsauffassungen mit einer selbstironischen Dis-
tanz begegnen sollten. Sie sind nie vollstdndig, sie weisen nie den besten oder den ein-
zig moglichen Weg auf (...) Das Reale ist nicht planbar* (REICH 2006, 117).

Der Didaktiker, welcher diese Grenze anerkennt, wird aufgrund dieser Einsicht zum
,2Mehrwisser®, darf jedoch nicht zum ,,Besserwisser” werden, der den Anspruch erhebt,
die sinnvollsten Strategien zur Unterrichtsplanung parat zu haben (vgl. ebd., 118).

Um viable Wirklichkeitskonstruktionen zu ermoglichen miissen die drei, in einem zir-
kuldren Verhiltnis zueinander stehenden Dimensionen aufeinander bezogen werden.
Schaut ein Beobachter auf seine eigenen Konstruktionen, so sieht er in ihnen immer das
Symbolische, das Imaginére und das fiir einen Augenblick erscheinende Reale, auf das
sich die beiden anderen Dimensionen beziehen.

Die Verstidndigung von Beobachtern iiber das Reale wird durch das Symbolische er-
moglicht, wobei der Zugang zu anderen Menschen erst durch das Imaginire stattfindet,
indem Aspekte der Beziehung (z.B. Emotionen) zugénglich gemacht werden, die in der

symbolischen Kommunikation verborgen bleiben (vgl. REICH 2005a, 110ff.).
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2.4.2.2.Konstruktion, Rekonstruktion, Dekonstruktion

Die drei vorgestellten Sichtweisen sollen im Unterricht stets berticksichtigt und entfaltet
werden. Fir die Entfaltung entwickelt REICH drei weitere Perspektiven, die sich in ei-
nem didaktischen Kreislauf befinden (vgl. REICH ebd., 118ff., 2006, 138ft.). Dabei han-

delt es sich um die Vorgidnge der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion.

Konstruktion

Inhalte und Beziehungen sollten im Unterricht stets aus konstruktivistischer Sichtweise
betrachtet und die Tatsache, dass Lehrende und Lernende ihre Wirklichkeiten im Unter-
richt konstruieren, beriicksichtigt werden. Kennzeichen des Unterrichts sind: ,,Selbst
erfahren, ausprobieren, untersuchen, experimentieren, immer in eigene Konstruktionen
ideeller oder materieller Art iiberfithren und in den Bedeutungen fiir die individuellen
Interessen-, Motivations-, und Gefiihlslagen thematisieren ... Wir sind die Erfinder un-

serer Wirklichkeit“ (REICH 2006, 138, Hervorhebung im Originaltext).

Rekonstruktion

Im Unterricht werden durch konstruktive Verarbeitung kulturelle Leistungen, histori-
sche Entwicklungen, Erkenntnisse und Erfindungen angeeignet und es wird dabei nicht
alles neu erfunden. Somit sind wir .,... die Entdecker unserer Wirklichkeit (ebd., 139,
Hervorhebung im Originaltext), indem die Themen gemeinsam rekonstruiert werden.

Im Mittelpunkt der Rekonstruktion steht nicht ein bloBes Faktenwissen, sondern die
Frage nach den Motiven der Menschen, die den jeweiligen Inhalt, der behandelt wird,
konstruierten, und nach den Motiven derer, die den Inhalt in der jetzigen Situation be-
handeln. Es geht hier also um ein Hintergrundwissen, welches durch eine kritische Hin-
terfragung der Inhalte durch den Beobachter entsteht und welches das anschlieende

Einpragen von Fakten erleichtert (vgl. ebd., 139f.).

Dekonstruktion

Die dritte didaktische Perspektive stellt den Beobachter vor die Tatsache: ,,... Es konnte
auch noch anders sein! Wir sind die Enttarner unserer Wirklichkeit!* (REICH 2006, 141,
Hervorhebung im Originaltext). Dabei geht es nicht um

»--. €in neues zynisches Besserwissertum. Vielmehr geht es bei der Dekonstruktion vor
allem um die Auslassungen, die moglichen anderen Blickwinkel, die sich im Nachent-
decken der Erfindungen anderer oder in der Selbstgefilligkeit der eigenen Erfindung so
gerne verstellen® (ebd., 141).
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Durch den Wechsel der Beobachterposition kénnen sich Dinge &ndern und es entsteht
die Moglichkeit, diese neu zu betrachten. Im Sinne der konstruktivistischen Didaktik
sollte jeder zu einem Dekonstruktivist werden, der sich beispielsweise Gedanken tiber
die Selbstverstandlichkeit von Dingen macht, um anschliefend wieder in den zirkuldren
Vorgang der Konstruktion und Rekonstruktion zuriickzukehren (vgl. REICH 2006,
141f).

2.4.2.3.Beobachter, Teilnehmer, Akteure: Die Rolle der Lehrenden und Ler-
nenden

Die Rolle des Subjekts als Beobachter, Teilnehmer und Akteur wurde bereits an einer
anderen Stelle in dieser Arbeit angesprochen (vgl. 1.2.4). Hier gilt es nun zu kldren,
welche Bedeutung diese Rollenvielfalt fiir die Lehrenden und Lernenden hat. Dazu ist
zunichst festzuhalten, dass sowohl Lehrende als auch Lernende in der konstruktivisti-
schen Didaktik gleichermaflen als Didaktiker auftreten. Daraus ergeben sich Wechsel
zwischen den Rollen innerhalb der am Unterrichtsprozess beteiligten Interaktionspart-
ner. Diese Wechsel der Beobachter-, Teilnehmer- und Akteursrollen sind fiir die syste-
misch-konstruktivistische Didaktik grundlegend und ,,... sollten bewusst von Lernenden

und Lehrenden geplant werden® (ebd., 30).

Beobachter

Als Beobachter nehmen Lehrende und Lernende Selbst- und Fremdbeobachterperspek-
tiven ein, die sich in einem Wechsel vollziehen. Der Selbstbeobachter steht in Bezie-
hungen, die er beobachtet und reflektiert. Er erkennt seine Rolle innerhalb dieses Vor-
ganges und iibernimmt die Verantwortung fiir die subjektiven Beobachtungen (vgl.
ebd., 141).

Der Fremdbeobachter trégt ,,... solidarische Verantwortung gegeniiber den anderen, die
in Lehr- Lernprozessen beobachten, teilnehmen und agieren® (ebd., 141). Dabei ist es
wichtig, dass der Beobachter als Fremdbeobachter Gemeinsamkeiten und Unterschiede
thematisiert und diesen mit Toleranz begegnet.

Der Beobachter zeigt in der konstruktivistischen Didaktik eine ironische Haltung. Damit
ironisiert er andere Menschen jedoch nicht, sondern nimmt ,,... eine kluge, nicht ag-

gressive, sondern nachdenkliche, aber auch humorvolle Position (...)* ein (ebd., 178).
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Dabei weil} er, dass keine eindeutige Abbildung von Realitdt moglich ist und dass er mit

Widerspriichen konfrontiert wird, mit denen er umgehen muss.

Teilnehmer

Beobachter sind immer auch Teilnehmer, die an die Vorverstindigungen innerhalb der
Kultur gebunden sind. REICH (2006, 168ff.) warnt aufgrund des postmodernen Uber-
gangs vor dem Aspekt der Verstdndnislosigkeit, dem eine konstruktivistische Didaktik
mit dem Aufbau von Verstindnis gegeniibertreten will. Teilnehmer sollen aus diesem
Grund Engagement an Verstdndigungsprozessen innerhalb einer auf demokratischen
Verhiltnissen beruhenden Gesellschaft zeigen. Die Teilnehmerrechte fiir Kinder und
Jugendliche in der Gesellschaft sollen verstarkt werden. Lehrende und Lernende stehen
auf diesem Weg fiir eine Verteidigung des Lernens ein, welches nicht von materiellen
und 6konomischen Interessen der Gesellschaft getragen werden sollte.

Der Teilnehmer nimmt in der konstruktivistischen Didaktik die Rolle des Moderators
ein, der die Fahigkeit besitzt, ,,... Verstandigungsprozesse auch unterschiedlicher Grup-
pen und Individuen so zu organisieren, dass erwiinschte oder erzwungene, gemeinsame
oder unterschiedliche, teilweise im Konsens erfolgende oder im Dissens bleibende Eror-

terungen moglich werden* (ebd., 179).

Akteure

,Die Akteure sollen verniinftig, begriindet, wissend und rational vorgehen. Das Risiko
ist die Kontrolle, die hierbei notig ist* (ebd., 171). Es sollte berticksichtigt werden, dass
der geduBlerte Fremdzwang auf einen Akteur den Weg zu Autonomie versperren kann.
Ein weiteres Risiko der Postmoderne liegt in der Gleichgiiltigkeit der Menschen, die
sich sehr stark am Nutzen ihres Einsatzes orientieren. Dem will eine konstruktivistische
Didaktik entgegenwirken, indem sich Lernende und Lehrende ,,... bewusst als Akteure
sehen und den Aktionsradius so weit gestalten, wie sie es in ihrer Zeit, ihrem Raum,
ihren Moglichkeiten schaffen® (ebd., 172).

Der Akteur beschreibt die klassische Rolle der Lehrperson, wie sie beispielsweise im
Frontalunterricht sichtbar wird. Diese Aktivitit sollte nicht unterschitzt werden, denn
,,... kein Didaktiker kann blof3 als Beobachter oder Teilnehmer lehren. Der Status des
Akteurs artikuliert und realisiert erst die Visionen, Sympathien, Antriebe, Anspriiche,
Wertschitzungen, Anerkennungen, die Intentionen der Lehrenden wie der Lernenden*

(ebd., 80).
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2.4.3. Methoden: Die Gestaltung der Lernumwelt

REICH (2006, 29) weist darauf hin, dass die Methoden einem kulturellen Wandel unter-
liegen, der zu einer Betonung der Selbststandigkeit und Selbsttétigkeit der Lernenden
fithrt. In den Methoden der konstruktivistischen Didaktik wird besonderer Wert auf die
Selbstbestimmungsanteile, die Steigerung der Selbstverantwortung und des Selbstver-
trauens gelegt. Konstruktivistische Didaktik unterscheidet zwischen systemischen- und
konstruktiven Methoden. Wihrend sich systemische Methoden eher an die Beziehungs-
seite wenden, betonen konstruktive Methoden eine handlungsorientierte Gestaltung des
Lernens. Dabei wird auf unterschiedliche Konzepte zuriickgegriffen, die teilweise aus
der Reformpéddagogik stammen (siche ebd., 265ff.). Oftmals handelt es sich hier um
Methoden des Offenen Unterrichts wie z.B. Projektarbeit, Planspiele, Rollenspiele,
Freiarbeit, Stationenlernen, Wochenpldne und Werkstattarbeit. Neben den genannten
Konzepten gibt es noch viele andere mehr, die mit einer konstruktivistischen Haltung
kompatibel sind (siehe zur ,,Methodenlandschaft* aulerdem die Zusammenstellung un-
ter http://methodenpool.uni-koeln.de).

Aufgrund der Umfangsbeschrinkung der Arbeit soll hier nicht auf eine Beschreibung
der einzelnen Methoden eingegangen werden. Einige sollen im Folgenden jedoch kurz
vorgestellt und deren konstruktivistische Elemente beschrieben werden.

Die Methoden erfordern meist einen Riickzug der Lehrperson und ermdoglichen somit
die Re-/Konstruktion des zu Erlernenden durch die Schiiler. In der Freiarbeit konnen
Lernende iiber Reihenfolge und Geschwindigkeit des Konstruktionsvorganges selbst
entscheiden. Somit bleibt genligend Raum zur individuellen Konstruktion und zur Aus-
einandersetzung mit Rekonstruktionen. Der Projektunterricht als eine auf Freiarbeit ba-
sierende Unterrichtsform bietet das groBte MaBl an Selbstbestimmung der Lernenden.
Beim Stationenlernen oder bei Wochenpldnen geschieht eine gewisse Vorgabe des Kon-
struktionsvorgangs, indem die Konstruktionen von der Lehrperson festgelegt werden.
Sie sind trotzdem nicht unkonstruktivistisch, da die Lehrperson den Grad an Vorgabe je
nach Lernbediirfnissen und Kompetenzen der Lernenden variieren kann. Weiterhin kann
die Gestaltung einzelner Stationen eine konstruktivistische Haltung widerspiegeln.
Beim Wochenplan liegt unter konstruktivistischer Perspektive der wesentliche Schwer-
punkt auf der Selbstbestimmung bei Gestaltung und Tempo des Lernvorgangs selbst.
Die genannten Methoden weisen konstruktivistische Elemente auf, die je nach Beteili-

gungsgrad der Schiiler variieren. Sie beriicksichtigen Lernprozesse in Form von Erfin-
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dung und Entdeckung von Wirklichkeit und lassen geniigend Raum fiir eine dekonstruk-
tivistische Auseinandersetzung, die davon ausgeht, dass es auch anders sein konnte.

Da es keine passenden Methoden fiir bestimmte Situationen gibt, wird in der konstruk-
tivistischen Didaktik ein methodischer Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden ge-
fordert, der iiber gangbare Wege des Lernens entscheidet. Hier konnen ,,... Lehrende als
Mehrwisser (...) durchaus ihr Mehr an Wissen in Lernprozesse einbringen. Aber sie
miissen zugleich realisieren, dass sie eben nicht mehr alles besser wissen als die Ler-

nenden (REICH 2006, 39).
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3. Schiiler mit Beeintrichtigungen der korperlichen und motorischen
Entwicklung — Aktueller Stand der Didaktik fiir die Forderschule

mit dem Schwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung

Aufgrund des Hauptanliegens dieser Arbeit, die Relevanz einer konstruktivistischen
Didaktik fiir den Unterricht an der FFkmE zu priifen, wird im Folgenden néher auf die
Personengruppe der Schiiler mit Beeintrdchtigungen der korperlichen und motorischen
Entwicklung eingegangen.

Dabei soll jedoch kein detaillierter Gesamtiiberblick iiber die einzelnen Erscheinungs-
formen und Auswirkungen der Beeintrachtigung mit den entstehenden Forderbediirfnis-
sen gegeben werden. Vielmehr wird im Folgenden zunéchst die Diskussion um die Beg-
riffsbestimmung dargelegt und die hier zugrunde liegende Definition von korperlich-
motorischer Beeintrachtigung erldutert. AnschlieBend werden kurz die unterschiedli-
chen Formen der korperlich-motorischen Beeintrachtigung aus medizinischer Sicht auf-
gezeigt und auf mogliche Besonderheiten des Unterrichts eingegangen. Pddagogische
Aspekte der korperlich-motorischen Beeintrdchtigung werden in der Untersuchung im
nachfolgenden Kapitel néher betrachtet (siche 4.1.1, 4.1.2).

In einem weiteren Abschnitt steht die Betrachtung der Didaktik an der FFkmE im Mit-
telpunkt und es werden drei aktuelle Konzepte, welche sich mit einer systemisch-
konstruktivistischen Sichtweise auseinandersetzen, vorgestellt. In diesem Rahmen wird,
aufgrund der Umfangsbeschrankung der Arbeit, nicht auf die Entstehung traditioneller
Modelle, sondern auf die aktuelle Situation der Didaktik an der FFkmE eingegangen.

3.1. Beschreibung der Personengruppe

In einem aktuellen Beitrag verweist HANSEN auf einen Wandel der Begrifflichkeiten
innerhalb der Sonder- und Heilpddagogik. So wird der Begriff der Korperbehinderung
.»-.. zusehends abgelost durch eine Nomenklatur, in der eher von Beeintrachtigungen
der korperlichen und motorischen Entwicklung gesprochen wird*“ (HANSEN 2006a, 68,
Hervorhebung im Originaltext).

Laut STADLER handelt es sich bei Menschen mit Beeintrachtigungen der korperlichen
und motorischen Entwicklung ,,... um eine sehr heterogene Gruppe, als deren gemein-

sames Merkmal die Bewegungseinschrankung gilt* (STADLER 1998, 11). Daraus erge-
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ben sich vielfiltige Erscheinungsbilder, sonderpddagogische Forderbediirfnisse und
InterventionsmafBnahmen, die in der padagogischen Arbeit zu beriicksichtigen sind.
Wihrend sich die medizinische Sicht von Korperbehinderung eher an den Ursachen und
funktionellen Auswirkungen der Beeintrachtigung orientiert, steht aus padagogischer
Sichtweise vor allem der Einfluss der korperlich-motorischen Beeintrachtigung auf
kognitive, emotionale, motorische, sensorische, kommunikative und soziale Merkmale
des Menschen sowie deren Wirkung auf das jeweilige Umfeld im Mittelpunkt (vgl.
STADLER 1998, 11f.). Dabei wird die

... paddagogische Haltung (...) durch das Wissen iiber korperbehinderte Kinder und
durch Erfahrungen mit ihnen, aber auch durch internalisierte gesellschaftliche Einstel-
lungen und Normen bestimmt, die zu einer Rollenzuweisung und Erwartungshaltung
gegeniiber betroffenen Menschen fithren* (BERGEEST 2006, 15).

In Anlehnung an CLOERKES (1997) weist BERGEEST (2006, 15) darauf hin, dass der pa-
dagogische Zugang zu Menschen mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung immer
auch mit dem Problem der sozialen Etikettierung konfrontiert wird, und nicht allein auf
einer Definition oder Beschreibung der Besonderheiten beruht.

LEYENDECKER verweist in diesem Zusammenhang auf den Unterschied zwischen Sché-
digung und Behinderung im Verstdndnis von Korperbehinderung. ,,Behinderung ist ein
relationaler Begriff, d.h. eine korperliche Schiadigung wird erst unter psychosozialem
Bezug zu einer Behinderung® (LEYENDECKER 2005, 155).

Mit Bezug auf die Ausfiihrungen von PALMOWSKI/HEUWINKEL (2002) und LINDE-
MANN/VOSSLER (1999) entwirft ORTLAND (2005) aus systemisch-konstruktivistischer
Perspektive eine weitere Sichtweise des Begriffs der Korperbehinderung. Sie verweist
auf den Interaktions- und Kommunikationsprozess zwischen den Interaktionspartnern.
Schadigungen werden in diesem Zusammenhang

»--. als Bedingungen verstanden, die ein Mensch mit in eine Situation einbringt. Ob der
Umgang mit diesen Bedingungen positiv verlduft, ist abhingig von den Beteiligten! Al-
le sind fiir das Gelingen oder Misslingen der Kommunikations- und Interaktionsprozes-
se verantwortlich® (ORTLAND 2005, 17).

Nach LINDEMANN/VOSSLER (1999, 177) ist der Begriff der Behinderung lediglich ein
Erklarungsmodell, welches von Beobachtern angefertigt wurde. Sie halten ihn fiir eine
... Vorstellung, die durch eine triviale und gesundheitsbezogene Sichtweise des Men-
schen hervorgebracht wird und in seiner Anwendung im Umgang mit Menschen zu e-
ben jener Sonderstellung fiihrt, die eigentlich bekdmpft werden sollte* (ebd., 177).

HANSEN (2002) weist in diesem Zusammenhang auf die Schwierigkeiten einer Begriffs-
bestimmung aus radikal konstruktivistischer Sichtweise hin. Zum einen sollte die Beein-

trachtigung nicht zum Definitionsmerkmal des Menschen werden, zum anderen kann
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eine Schéadigung ,,... aber sehr wohl lebens- und entwicklungserschwerende Folgen
bedeuten und konsekutiv spezielle Forderbediirfnisse nach sich ziehen — unabhingig
von der Existenz eines Beobachters* (HANSEN 2002, 20).

Eher kritisch betrachtet BACH (1999) das Dilemma innerhalb der Begriffsbildung, wel-
che auf der einen Seite notwendig erscheint, auf der anderen Seite jedoch etikettierend
wirkt. In dieser Situation sei ,,... es angeraten, prézise Bezeichnungen der konkret vor-
liegenden Probleme anstelle von Globalbegriffen zu verwenden* (Bach 1999, 34). Er
warnt sowohl vor der ,,Uberfrachtung®, sowie vor einer , Isolation” des Begriffs der
korperlich-motorischen Beeintrachtigung und stellt einen umfassenden Anspruch an die
Begriffsbildung. Beriicksichtigt werden sollten dabei die,,... individuelle Disposition
mit den Facetten des Somatischen, des Emotionalen und des Kognitiven (...), Verhal-
tens- und Erlebensbedingungen im sozialen, materiellen und kognitiven Bereich [und]
Umweltanforderungen nach Inhalt, MaBl und Art (...)* (ebd., 33).

Es wird deutlich, dass eine genaue Bestimmung des Begriffs der korperlich-motorischen
Beeintrachtigung aufgrund der Heterogenitét der Personengruppe sowie durch die duf3e-
ren Einflisse und Sichtweisen erschwert wird. Im Folgenden soll kurz auf die hier
zugrunde liegende Definition von Beeintrachtigung der koérperlichen und motorischen

Entwicklung eingegangen werden.

3.1.1. Definition

Im Hinblick auf die oben genannten Probleme innerhalb der Begriffsbestimmung, ent-
standen unterschiedliche Definitionen von Beeintrachtigungen der korperlichen und
motorischen Entwicklung (dort jedoch noch als ,,Korperbehinderung bezeichnet). In
der Theoriebildung der Padagogik fiir Menschen mit korperlich-motorischer Beeintrach-
tigung liegt allerdings noch keine einheitliche Definition vor.

Die dieser Arbeit zugrunde liegende Definition folgt einer aktuellen Ausfithrung von

HANSEN (2006a), nach der

»... Menschen im engeren Sinne als beeintrdchtigt in ihrer korperlichen und motori-
schen Entwicklung gelten, wenn sie infolge einer Schiadigung einer Korperfunktion oder
—struktur (wie z.B. eine wesentliche Abweichung oder ein Verlust) Schwierigkeiten bei
der Durchfithrung von Aktivititen (Beeintrdchtigung der Aktivitdt) haben und Probleme
beim Einbezogensein in Lebenssituationen (Beeintrachtigungen der Partizipation) erle-
ben. Sowohl die Bereiche der funktionalen Gesundheit, der Aktivitit als auch der Parti-
zipation konnen durch negativ wirkende Umweltfaktoren (Barrieren, Hindernisse) zu-
sétzlich belastet werden. Positiv wirkende Umweltfaktoren (etwa Barrierefreiheit) kon-
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nen dagegen funktions-, aktivitits- und teilhabeunterstiitzend wirken* (HANSEN 20064,
69).

Diese Definition greift auf die begrifflichen Bestandteile der ,,Internationalen Klassifi-
kation der Funktionsfihigkeit, Behinderung und Gesundheit* zuriick, zieht jedoch den
... Begriff der Beeintrachtigung dem dort als Oberbegriff postulierten der Behinderung
(...)“vor (ebd., 69).

3.1.2. Korperlich-motorische Beeintrachtigungen aus medizinischer Sicht

Die Schwierigkeiten innerhalb der Begriffsbildung der heterogenen Zielgruppe gerecht
zu werden, zeigen sich ebenfalls bei der Einteilung der Beeintrdachtigung nach unter-
schiedlichen Erscheinungsformen. STADLER (1998, 13ff.) teilt die Erscheinungsformen
der korperlich-motorischen Beeintrachtigung nach medizinischen Kategorien in drei
grobe Bereiche ein:

1. ,,Schidigungen des Zentralnervensystems* (Frithkindliche Hirnschiddigung, ce-
rebrale Bewegungsstorung, Querschnittsldhmung, spinale Kinderldhmung, An-
fallsleiden);

2. ,Schidigungen der Muskulatur und des Skelettsystems* (Muskelkrankheiten,
Wachstumsstorungen, Glasknochenkrankheit, Fehlstellungen der Wirbelsdule,
GliedmaBenfehlbildungen, GliedmaBenverlust);

3. ,,Chronische Krankheiten und Fehlfunktionen von Organen* (Rheumatismus,
Asthma bronchiale, Zuckerkrankheit, Erkrankung von Herz, Kreislauf und Ge-
faBsystem, Nierenerkrankungen, Bluterkrankheit, Hauterkrankungen).

Weiterhin ist noch auf Kinder und Jugendliche mit einer ,,Minimalen cerebralen Dys-
funktion* hinzuweisen, die sich in Hyperaktivitdt, Impulsivitdt und Wahrnehmungs-
schwéchen dufert. Laut LEYENDECKER (2006, 30f.) gehort diese Beeintrachtigung nicht
in den Bereich der korperlich-motorischen Beeintrachtigung, da sie nicht medizinisch
abzugrenzen ist und eine korperliche Ursache lediglich angenommen wird. Aufgrund
der Forderung der Kinder an der FFkmE sollte diese Gruppe jedoch trotzdem mit be-

riicksichtigt werden.

Besonderheiten des Unterrichts

Aufgrund des Zusammenhangs von Motorik und psychischen Funktionen kann eine

korperlich-motorische Beeintrdchtigung Einfluss auf andere Bereiche (z.B. Wahrneh-
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mung, Lernen, Emotionen, Kommunikation) ausiiben (vgl. LEYENDECKER 2005, 93ff.),
die wiederum Einfluss auf die Handlungsmoglichkeiten im Unterrichtsprozess nehmen.
Diese Beeintriachtigungen sind jedoch nicht verallgemeinerbar, da sie bei Kindern und
Jugendlichen mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung sehr individuell in Erschei-
nung treten konnen.

Es ist darauf hinzuweisen, dass die Beeintrdchtigung nicht als ausschlieSliches Be-
schreibungsmerkmal des Kindes und als Planungsgrundlage des Unterrichts dienen soll-
te. In Anlehnung an die von HAUPT (1996, hier: 2003) angeregte Neuorientierung in-
nerhalb der Diagnostik sollten vielmehr die Kompetenzen der Kinder Beriicksichtigung
finden. Diese miissen Eingang in den Unterricht erhalten, indem Entwicklungsimpulse
durch das Sichtbarmachen von Kompetenzen unterstiitzt werden.

Auch FISCHER verweist darauf, dass sich Unterricht nicht an der Beeintrachtigung der
Schiiler orientieren sollte, sondern an dem Sinn, der sich den Beteiligten ergibt.

»Eine Korperbehinderung ausschlielich als Stérung oder als defizitdre Bedingung fiir
Lernen zu verstehen, wird keinem Kind und keinem Jugendlichen gerecht, die letztlich
mit dieser Behinderung /eben und eben nicht nur lernen missen® (FISCHER 1999, 328,
Hervorhebung im Originaltext).

Nach Sichtung der einschlédgigen Literatur betont HANSEN:

... dass viele (...) angefiihrte Annahmen und Belege iiber personale wie soziale Ent-
wicklungsbedingungen inzwischen fragwiirdig geworden sind (etwa weil sie theoretisch
auf heute nicht mehr belegbaren Zusammenhingen basieren, weil die empirischen Be-
funde veraltet sind oder weil die Sicht der Forschung in der Vergangenheit monokular
auf die Erhebung von Storungen und Abweichungen gerichtet war)*“ (HANSEN 2006a,
75).

Wenn in dieser Arbeit ein Vergleich der Besonderheiten des Unterrichts mit Schiilern
mit Beeintrachtigung der korperlich-motorischen Entwicklung mit den Aussagen einer
konstruktivistischen Didaktik vorgenommen wird, so geschieht dies stets unter der Be-
riicksichtigung einer kritischen Haltung gegeniiber den Beschreibungen von Menschen
mit Beeintrachtigungen der korperlichen und motorischen Entwicklung, den moglichen
Auswirkungen der Beeintrichtigung auf andere Entwicklungsbereiche und das Unter-

richtsgeschehen.
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3.2. Didaktik fiir die Forderschule mit dem Schwerpunkt kérperliche und mo-
torische Entwicklung

Wie oben dargestellt, handelt es sich bei Kindern und Jugendlichen an der FFkmE um
einen sehr heterogenen Personenkreis. Der Unterricht wird aus diesem Grund vor be-
sondere Anforderungen gestellt und sollte auf die Bedingungen der individuellen Ent-
wicklung reagieren und diesen moglichst gerecht werden.

Im Zuge der Didaktikdiskussion fiir Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigung der
korperlich-motorischen Entwicklung entstanden zahlreiche Modelle, die jeweils ver-
suchten, die Vielfaltigkeit innerhalb der Schiilerschaft zu integrieren und mogliche Ent-
wicklungsbesonderheiten zu berticksichtigen.

Zunichst wurden spezifische ,,Sonderdidaktiken* fiir die FFkmE entworfen, die die
Subjektivitit des Individuums in den Mittelpunkt stellten und weniger an der gesell-
schaftlichen Dimension von Behinderung orientiert waren. AnschlieBend wurden auch
gesellschaftliche Zusammenhidnge und deren Auswirkungen auf die Besonderheiten
hinterfragt und in der Didaktikkonzeption beriicksichtigt (siche dazu die Zusammenstel-
lung der unterschiedlichen Didaktikentwiirfe von WELLMITZ 1993, 157ff. und STADLER
1998, 103ff.). Der Ausgangspunkt fiir diese ,,sonderdidaktischen Modelle* war aus-
schlieBlich die FFkmE.

Eines dieser Modelle, welches auch heute noch héufig erwéhnt wird, stammt von JET-
TER (1979), der aus einer ,,handlungstheoretisch-konstruktivistischen* (STADLER 1998,
108) Position heraus argumentiert, und ein Modell des handlungsorientierten Unter-
richts fiir Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrdchtigung entwirft. Er betont in
seinem Konzept den Zusammenhang von Handeln und Konstruktionen von Welt (vgl.
JETTER 1979, 45).

Im Folgenden wird zunichst der aktuelle Stand der Didaktikdiskussion fiir Schiiler mit
Beeintrachtigungen der korperlich-motorischen Entwicklung aufgezeigt und anschlie-
Bend auf drei Modelle eingegangen, die sich auf einen systemisch-konstruktivistischen

Ansatz bezichen bzw. Elemente eines solchen enthalten.

3.2.1. Aktueller Stand der Didaktik des Unterrichts mit Kindern und Jugendli-
chen mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung

Laut STADLER (1998) befasst sich eine Didaktik fiir Menschen mit korperlich-

motorischer Beeintrachtigung ,,... mit der Theorie, Praxis und Erforschung der Einflu3-



Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung — Aktueller Stand der Didaktik 42

nahme auf den Menschen mit dem Ziel, durch Lehren und Lernen positive Verdnderun-
gen in dessen Verhalten, Kenntnissen und Fertigkeiten zu erreichen® (ebd., 95). Spezifi-
sche Besonderheiten der korperlichen Beeintrachtigung und der individuellen Entwick-
lungsbedingungen miissen bei der Planung, Begriindung und Reflexion der gewéhlten
MalBnahmen im Unterricht beriicksichtigt werden.

LELGEMANN (2005) weist darauf hin, dass die Pddagogik fiir Menschen mit Beeintrach-
tigungen der korperlichen und motorischen Entwicklung im Bereich der Didaktik keine
,Geheimrezepte™ und spezifische Methoden hervorbringt, die sich grundlegend von
denen der Allgemeinen Padagogik oder anderer sonderpddagogischer Fachrichtungen
unterscheiden. ,,Unterschiedlich aber sind besondere Hinweise, differenzierte Sichtwei-
se und ein sehr umfassendes Hintergrundwissen, welches zusétzlich zum allgemein pé-
dagogischen Wissen (...) erworben und stindig aktualisiert werden muss* (ebd., 287).
BERGEEST (2002b) verdeutlicht, dass eine den Entwicklungsbesonderheiten der Kinder
entsprechende Didaktik keine ,,Sonderdidaktik* sei, sondern ,,... eine hoch differenzier-
te allgemeine Didaktik schulischer Forderung® (ebd., 4), die auf die Kompetenzen der
Kinder eingeht und diese zu erweitern versucht. Er ordnet die unterschiedlichen didakti-
schen Positionen den Leitbegriffen Bildung, Lernen, Interaktion und Konstruktion zu
und betont deren Bedeutung fiir den Unterricht mit Kindern und Jugendlichen mit kor-
perlich-motorischer Beeintrachtigung (siehe BERGEEST 2006, 2231f.).

HANSEN (2002, 20) verweist auf den Perspektivenwechsel innerhalb der Didaktik fiir
Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung, der zum einen von aktuellen Ein-
fliissen (z.B. dkologisch-systemischen Theorien) auf die Theoriebildung und zum ande-
ren von einer verdnderten Begriffsbestimmung getragen wird, welche die Kompetenz
und Aktivitdt des Menschen in den Mittelpunkt der Betrachtung stellt.

Es bleibt festzuhalten, dass sich eine Didaktik fiir Kinder und Jugendliche mit korper-
lich-motorischer Beeintrichtigung immer an den Konzepten der Allgemeinen Didaktik
orientieren sollte, die jedoch modifiziert werden konnen, um der Orientierung an den

Bediirfnissen der Schiiler gerecht zu werden (vgl. STADLER 1998, 102).

3.2.2. Balance von Stabilitit und Instabilitdt (BERGEEST)

BERGEEST (2002, 7ff.) leitet aus den von DOERING (2001, 8ff.) aus systemisch-

konstruktivistischer Sicht beschriebenen Prinzipien der Balance von Stabilitdt und In-
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stabilitdt paddagogische FordermaBBnahmen fiir den Unterricht mit Kindern mit korper-
lich-motorischer Beeintrichtigung ab.

Begriindet wird die Theorie auf der Erkenntnis, dass das Gehirn stdndig neue Reize ver-
arbeiten muss, die wiederum zu neuen Ordnungen in Form von Wirklichkeitskonstruk-
tionen fithren. ,,Ohne Stabilitit gibt es keine Bereitschaft fiir neues Lernen; Offenheit
fiir neues entsteht durch Instabilitdten* (BERGEEST 2002, 7, Hervorhebungen im Origi-
naltext).

~Entwicklungsprozesse aller Art sind gekennzeichnet durch das stindige Wechselspiel
von stabilen und instabilen Phasen. Stabilitét ist die Voraussetzung fiir Handlungsféhig-
keit, die Basis, von der aus ich etwas tun kann. (...) Instabilitdt dagegen ist die Voraus-
setzung fiir Neuordnung — ohne Instabilitdt kann keine Veridnderung stattfinden. In Pha-
sen der Instabilitét ist jedes System hochsensibel fiir alle Einfliisse. (...) Jedes Kind ist
deshalb in seiner Entwicklung auf die sorgfiltige Balance zwischen Stabilitdt und Insta-
bilitit angewiesen (DOERING 2001, 27).

Die moglichen Erschwernisse in der Entwicklung von Kindern mit korperlich-
motorischer Beeintridchtigung kénnen zu problematischen Mustern von Stabilitdt und
Instabilitdt fithren, die jedoch durch sonderpddagogische Forderung tiber Aspekte der
Kommunikation, der Erfahrung und therapeutische MaBlnahmen verdndert werden kon-
nen (vgl. BERGEEST 2002, 8f.).

Zeichen fiir Stabilitét sind beispielsweise Entspannung, Konzentration und das Beenden
einer begonnen Tétigkeit. Sie kann aber auch durch Passivitit gekennzeichnet sein. In-
stabilitit zeigt sich in der Neugier des Kindes, die mit kreativen Phasen verbunden ist,
aber auch dazu fiihren kann, dass begonnene Titigkeiten nicht beendet werden. BER-
GEEST verdeutlicht, dass es nicht Aufgabe ist, ,,... die Kinder von Instabilitit zu Stabili-
tat zu fithren, sondern dass ihnen das Ausschopfen ihres Potenzials im ausgewogenen
Wechselspiel, d.h. in der Balance von Stabilitdt und Instabilitdt ermoglichet werden
soll“ (ebd., 9, Hervorhebung im Originaltext).

Auf dieser Grundlage entwickelt BERGEEST (2002, 10ff.) eine Reihe von unterrichts-
praktischen Prinzipien und Konzepten. Dazu gehoren die Gewéhrleistung von Sicher-
heit fiir das Kind im Bereich der Wahrnehmungsintegration durch den Einbezug einer
Sinnesforderung auf mehreren Ebenen, ein Verhéltnis zwischen Lehrperson und Schii-
ler, das sich durch einen empathischen-, respektvollen- und konsequenten Umgang aus-
zeichnet und die Beriicksichtigung der Verdnderbarkeit von Strukturen im Bereich der
Instabilitét, z.B. durch eine Neuordnung von bekannten Aufgaben.

Zu den Unterrichtskonzepten, die eine unterstiitzende Wirkung auf die Balance von Sta-
bilitdt und Instabilitdt ausiiben, gehdren Formen des Offenen Unterrichts, die sich an der

Lebenswelt der Kinder orientieren, weiterhin die Unterstiitzung bei der Identititsfin-
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dung, die von der Auseinandersetzung mit der eigenen korperlichen Beeintrichtigung
tiber das Kennenlernen des unmittelbaren Lebensumfeldes bis hin zur Begegnung mit
dem sozialen Umfeld reicht und schlieBlich die Forderung von Selbststandigkeit und die
Betonung von Handlungsorientierung und Sensomotorik (vgl. BERGEEST 2002, 11ff.).

Allgemein verweist BERGEEST auf die Handlungsorientierung und Schiilerzentrierung
im Unterricht mit Kindern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung, ,,... der einen
Beitrag leisten will, den Weg in die selbststindige kreative Gestaltung des Lebens zu

ebnen* (ebd., 13).

3.2.3. Unterstiitzende Didaktik (HANSEN)

Der Entwurf einer unterstiitzenden Didaktik von HANSEN (2002, 20ff.; 2004, 388ff.)
griindet sich auf einem gemaifBigten konstruktivistischen Verstdndnis, welches im Ge-
gensatz zum radikalen Konstruktivismus ,,... das Vorhandensein ontischer, sozusagen
objektiver Realitit jenseits jeder Beobachtung nicht anzweifelt und Erkenntnis als mehr
oder weniger kovariierend mit dieser Wirklichkeit versteht (HANSEN 2002, 23). Ein
unterstiitzender Unterricht basiert auf Elmenten unterschiedlicher didaktischer Theorien,
die vor allem aus dem Bereich der Allgemeinen Didaktik stammen, und bezieht diese
auf den Unterricht mit Kindern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung (vgl. ebd.,
31).

HANSEN weist darauf hin, dass Kinder mit koérperlich-motorischer Beeintridchtigung

... aufgrund von erschwerten Entwicklungsbedingungen hiufig subjektive Konstrukti-
onen [entwickeln], die von AuBlenstehenden oft vorschnell als abweichend und fehler-
haft beurteilt werden, fiir die Konstrukteure aber durchaus sinnvoll und zwingend sind*
(ebd., 23).

Der Unterricht sollte sich an den individuellen Konstruktionen der Schiiler orientieren
und diesen bei der Planung des Unterrichts einen Vorrang vor der Zielorientierung ein-
rdumen. Die bis ins kleinste Detail ausformulierte Unterrichtsplanung wird im Sinne
einer unterstiitzenden Didaktik als problematisch und sogar als unmdoglich erachtet, da
es wihrend des Unterrichts immer wieder zu Stérungen der Planung kommen kann, die
eine flexible Reaktion und Neuorientierung erfordern (vgl. HANSEN 2002, 24ft.).

Die Nichtplanbarkeit von Unterricht bedeutet jedoch nicht, dass der Unterricht einer
Planlosigkeit ausgesetzt ist. Es sind durchaus Strukturierungshilfen erforderlich, die ,,...

einerseits offen sind fiir Unvorhersehbares, sich der Planung Entziehendes, andererseits
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sowohl Kindern als auch Lehrern Halt und Sicherheit auf mittlerem Niveau ermogli-
chen® (ebd., 27).

Eine unterstiitzende Didaktik verweist auf die Gleichwertigkeit von Inhalts- und Bezie-
hungsaspekten (vgl. HANSEN 2004, 391). Sie betont die Relevanz handlungstheoreti-
scher Aspekte, ohne die eine Entwicklungsforderung bei Kindern mit korperlich-
motorischer Beeintrachtigung nicht hinreichend moglich ist (vgl. HANSEN 2002, 29).
Die Vielzahl von TherapiemaBBnahmen, mit denen Kinder mit korperlich-motorischer
Beeintrachtigung konfrontiert werden, betrachtet HANSEN (ebd., 27f.) eher kritisch und
fordert eine genaue Uberpriifung des Therapiebedarfs beim Kind, in dem MafBnahmen
nicht voreilig und willkiirlich angesetzt werden sollten. Weiterhin fordert er ein Mal3 an
Selbstbestimmung und die Vertraglichkeit der Therapie. Die Auseinandersetzung mit
der Welt sollte nicht nur im Klassenraum und im Umfeld der Schule geschehen, son-
dern durch vielfdltige Sinnesreize angeregt werden. ,,Kein kiinstliches Material kann die
vielfdltige und reichhaltige Sinnlichkeit von Natur und Leben iibertreffen (ebd., 28).
Die Rolle des Lehrenden in einem unterstiitzenden Unterricht ist gekennzeichnet von
Selbstreflexion im Umgang mit den Schiilern und einer wertschitzenden Beziehungs-
qualitit. Die Fahigkeiten der Schiiler sollen betont und anhand ihres Entwicklungsstan-
des ein geeignetes Konzept zur Ermoglichung weiterer Entwicklungsschritte erstellt
werden. Dafiir muss der Lehrende

... Uber spezielles korperbehindertenpddagogisches Fachwissen verfiigen, welches ihn
befdhigt, wissenschaftlich begriindete Hypothesen liber mogliche proximale Lern- und
Entwicklungsschritte eines Schiilers anzustellen (ebd., 30, Hervorhebung im Original-
text).

3.2.4. Systemisch-konstruktivistischer Ansatz (BOENISCH)

BOENISCH (2002, 46ff.) entwirft ein Modell zur Planung von Unterricht mit Schiilern
mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung unter systemisch-konstruktivistischen Ge-
sichtspunkten und verweist auf die Selbststindigkeit und Aktivitat der Schiiler: ,,.Lernen
ist nicht machbar! Lernen ist blof3 anregbar (perturbierbar)! (...) Lernen kann nur jeder
fiir sich. Von auflen zwar angestoen, vollzieht jeder seinen eigenen Lernprozess fiir
sich selber* (BOENISCH 2002, 47).

Unterrichtsplanung aus konstruktivistischer Perspektive fragt nach ,,... der antizipierten
Zone der niachsten Entwicklung der Schiiler (...)*“ (BOENISCH 2002, 49), die durch Beo-

bachtung der Lehrperson ermittelt und in die Planung miteinbezogen werden soll. Der
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Beziehungsebene wird in Anlehnung an REICH ein Vorrang vor der Inhaltsebene einge-
rdumt, da diese besonders fiir den Unterricht mit Schiilern mit kérperlich-motorischer
Beeintriachtigung von Bedeutung sei.

BOENISCH (ebd., 53) verweist auf das Problem der Planung von Unterricht aus konstruk-
tivistischer Sicht, da zum einen offene Lernangebote gefordert, zum anderen aber auch
Lern- und Forderziele formuliert werden miissen, die wiederum fiir das Erreichen von
tibergeordneten Bildungszielen (Autonomie, Verantwortung und Solidaritit) erforder-

lich sind.

,Unterrichtsplanung ist demnach ein Balanceakt zwischen der Antizipation der ndchsten
Entwicklungsschritte der Kinder und Schaffung einer vorstrukturierten Lernlandschaft,
die a) diese Entwicklungsschritte unterstiitzt und dabei b) die ibergeordneten Bildungs-
ziele nicht auBler Acht ldsst, um c¢) dem Recht auf Bildung und Férderung zu entspre-
chen® (ebd., 53).

Die Planung von Unterricht mit Kindern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung
erfolgt laut BOENISCH (ebd., 54ff.) in drei Schritten: Zunédchst wird der individuelle Ent-
wicklungsstand, eingebunden in eine prozessorientierte Entwicklungsdiagnostik, analy-
siert. Anschliefend werden aus den unterschiedlichen Entwicklungsbereichen (Motorik,
Sensorik, Kommunikation, Kognition, Emotion) Entwicklungsschwerpunkte zu deren
Konkretisierung abgeleitet, aus denen wiederum die antizipierten Ziele fiir die Schiiler
abgeleitet werden konnen. SchlieBlich miissen die fachbezogenen Inhalte in die Ent-
wicklungsunterstiitzung mit eingebunden werden, um der Aufgabe des Unterrichts mit
Kindern mit korperlich-motorischer Beeintriachtigung gerecht zu werden, ,,... die im
Zusammenfiihren curricularer Inhalte und sonderpddagogischer Entwicklungsunterstiit-
zung im Sinne eines entwicklungs- und Therapie unterstiitzenden Unterrichts (...)* be-
steht (ebd., 57, Hervorhebungen im Originaltext).

Der Lehrende sollte eine gute Beziehung zu den Kindern aufbauen, Kenntnisse tiber die
menschliche Entwicklung und mogliche Abweichungen besitzen und tiber den Entwick-
lungsstand der Schiiler informiert sein, um antizipierte Ziele formulieren zu kénnen

(vgl. ebd., 53f).
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4. Relevanz einer Konstruktivistischen Didaktik fiir den Unterricht an
der Forderschule mit dem Schwerpunkt korperliche und motori-

sche Entwicklung

In den vorangegangenen Kapiteln wurden wesentliche Merkmale der philosophischen
Erkenntnistheorie des Konstruktivismus und deren Transformation auf den pddagogi-
schen Alltag in Form einer konstruktivistischen Didaktik beschrieben. Des Weiteren
stand die Personengruppe der Menschen mit Beeintrdchtigung der korperlich-
motorischen Entwicklung im Mittelpunkt der Betrachtung und es wurde neben einer
Skizzierung der Begriffsentwicklung auf den Umgang mit moglichen Besonderheiten
des Unterrichts eingegangen. Schlieflich stand die Entwicklung der Didaktik fiir die
FFkmE im Mittelpunkt der Betrachtung. In diesem Rahmen wurden drei aktuelle Kon-
zepte vorgestellt, die konstruktivistische Elemente enthalten.

Im folgenden Kapitel soll nun — in einem zweiten Schritt der Ubertragung - der Versuch
unternommen werden, die Theorie der konstruktivistischen Didaktik auf ihre Eignung
fiir den Unterricht an der FFkmE hin zu untersuchen.

Neben den oben erwidhnten Beitrdgen gibt es im aktuellen Diskurs nur wenige Entwiir-
fe, die sich mit einer systemisch-konstruktivistischen Sichtweise im Unterricht mit
Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung auseinandersetzen (siche auf3er-
dem HAMMERSCHLAG-MASGEN 2003, ORTLAND 2005, 2006).

In dieser Arbeit soll der Zugang zur Untersuchung der Relevanz einer konstruktivisti-
schen Didaktik fiir den Unterricht an der FFkmE iiber zwei theoretische Eckpfeiler er-
moglicht werden. Es handelt sich dabei um zwei Sdulen, die dem hier vertretenen Ver-
standnis von Unterricht (mit Kindern und Jugendlichen mit kérperlich-motorischer Be-
eintrdchtigung) zugrunde liegen. Diese theoretischen Grundannahmen beinhalten zum
einen beziehungstheoretische- und zum anderen handlungstheoretische Aspekte, in die
jeder Unterricht eingebunden ist und die hier als unverzichtbar fiir seine Durchfiihrung

erachtet werden.



Relevanz einer konstruktivistischen Didaktik fiir den Unterricht an der FFkmE 48

4.1. Theoretische Grundannahmen

Im folgenden Abschnitt werden die theoretischen Grundannahmen des hier vertretenen
Verstidndnisses von Unterricht erortert, um davon ausgehend die Relevanz einer kon-
struktivistischen Didaktik fiir den Unterricht zu untersuchen.

Im Rahmen der Darstellung der beziehungstheoretischen Aspekte wird auf die von Carl
ROGERS (1979) postulierten Bedingungen fiir eine das Lernen fordernde Atmosphire
eingegangen.

Fiir den Bereich der handlungstheoretischen Aspekte wird stellvertretend auf die Arbeit
von Lev W. VYGOTSKIJ (deutsch: WYGOTSKI, 2002 erstmals 1933) eingegangen, dessen
Uberlegungen zum Verhiltnis von Erziehung (Unterricht) und Entwicklung heute gro-
Ben Einfluss auf den Diskurs um Lernen im Allgemeinen und Lernen in der Schule im
Besonderen ausiiben.

Bei der Darstellung der beiden Ansétze soll zundchst aus konstruktivistischer Sicht de-
ren Einordnung in den konstruktivistischen Diskurs vorgenommen werden, bevor an-
schlieend nédher auf die padagogisch-psychologischen Fragestellungen in Hinblick auf

Beziehungen und Handlung im Unterricht eingegangen wird.

4.1.1. Beziehungsebene (ROGERS)

Carl ROGERS (vgl., 1979, 107; 2004, 273ff.) tibertrug seine Erkenntnisse und Erfahrun-
gen aus dem Bereich der Therapie auf Erziehung und Unterricht und betonte dabei vor
allem die Rolle der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, die ein angemesse-
nes Lernen ermoglichen soll. Die heute géngige Bezeichnung ,,schiilerzentrierter Unter-
richt, greift auf die von ROGERS genannten Prinzipien zuriick, und vereint diese in ei-
nem Unterrichtskonzept, das die Mitbestimmung der Schiiler bei der Gestaltung des
Unterrichts betont. Im Folgenden sollen jedoch ausschlie8lich die Gedanken ROGERS’
zur Beziehungsgestaltung im Unterricht vorgestellt werden, die auf die Besonderheiten
der Beziehungsebene in der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden verweisen.

ROGERS (1981, 419) geht davon aus, dass Wirklichkeit immer individuell erfahren wird
und eine vorhandene objektive Wirklichkeit keine Bedeutung fiir den Menschen hat.
Reaktionen des Individuums zielen immer auf die Wahrnehmung der Realitét und nicht

auf diese selbst ab.
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Werden diese Aussagen aus konstruktivistischer Sicht betrachtet, so verweisen sie auf
die Konstruktion von Wirklichkeit. Das, was ein Individuum wahrnimmt, stellt die Rea-
litdt dar, von der es ausgeht. Diese von einem Individuum konstruierten Wirklichkeiten
bezeichnet ROGERS (1981, 419) als ,,Wahrnehmungsfeld, auf das der Organismus rea-
giert.

ROGERS (ebd., 420f.) betont, dass Wahrnehmungen durch Bestédtigung gemachter Erfah-
rungen entstehen und dass die Welt eine Vielzahl getesteter Hypothesen bereithilt, die
das Individuum zur Uberpriifung der eigenen nutzen kann. Hier werden Elemente einer
sozial-konstruktivistischen Sichtweise deutlich, da die subjektiven Wirklichkeiten in
Auseinandersetzung mit der Gesellschaft entstehen.

In der Therapie konnte ROGERS mit Beachtung des Wahrnehmungsfeldes erkennen,
dass die Reaktionen eines Individuums durch eine Veridnderung innerhalb seiner Wahr-
nehmung verdndert werden (vgl. ebd., 421). Auch im Bereich von Entwicklung und
Unterricht wurden diese Erkenntnisse berticksichtigt und fiihrten zu einer neuen Sicht-
weise von Lernen und Lernvoraussetzungen.

Nach ROGERS ... ist die Forderung des Lernens als Ziel der Erziehung, die Art und
Weise, wie wir den lernenden Menschen zur Entfaltung bringen konnen, als Individuen
in prozeBhafter Entwicklung zu leben (ROGERS 1979, 106, Hervorhebung im Original-
text). Lehren soll also nicht blofl die Vermittlung von Wissen beinhalten, vielmehr geht
es in einer sich stindig verdndernden Umwelt darum, die Fahigkeit zu lernen auszubil-
den. ,,.Der einzige Mensch, den man gebildet nennen kann, ist jener, der gelernt hat, wie
man lernt; (...) der erkannt hat, dafl kein Wissen sicher ist* (ebd., 105).

Im Gegensatz zum Lernen als reine Ansammlung von Fakten spricht ROGERS (ebd.,
11ff)) von ,,signifikantem Lernen®, welches sich auf Emotionen und personliche Bedeu-
tungszusammenhénge des Lernenden bezieht. ,,Es ist ein durchdringendes Lernen, nicht
nur eine Zunahme an Wissen, sondern etwas, das jeden Teil seiner Existenz betrifft und
durchdringt* (ROGERS 2004, 274).

Ein solches Lernen ist wiederum abhéngig von einer angemessenen Atmosphiére, in der
die Beziehung von Lehrenden und Lernenden durch besondere Qualitdten gekennzeich-
net ist. Zur Ermoglichung signifikanten Lernens nennt ROGERS (1979, 107ff., 2004,

2801f.) die folgenden wesentlichen Bedingungen:
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Real-Sein

Der Lehrende muss sich seiner personlichen Einstellungen und Emotionen bewusst sein,
so dass er diese akzeptieren und mitteilen kann. Er sollte sich nicht hinter der Fassade
des Allwissenden oder hinter einer gespielten Rolle verstecken. Wenn der Lehrende in
der Beziehung zu den Lernenden wirklich real ist und seine individuellen Gefiihle aner-
kennt, so kommt er nicht in die Situation, den Schiilern eventuelle Stimmungsschwan-
kungen anzulasten, da er diese als seine eigenen anerkennt (vgl. ROGERS 1979, 108).
Weiterhin kann er bei Lernenden nicht die gleichen Empfindungen und Reaktionen wie
die seinen vorauszusetzen, da er sich als der Mensch, der er ist empfindet und akzeptiert

(vgl. ROGERS 2004, 281).

Wertschdtzen, Anerkennen, Vertrauen

Diese Begriffe stehen fiir eine Grundhaltung, die der Lehrende in die Unterrichtssituati-
on einbringen sollte. Hier geht es um die Akzeptanz der Meinungen und Gefiihle der
Lernenden und deren Anerkennung als selbststdndige Personen mit dem dazu nétigen
Vertrauen (vgl. ROGERS 1979, 110).

Der Lehrende, der diese Féahigkeit ,,... besitzt, kann die Angst und das Zogern des Ler-
nenden, der sich einem neuen Problem ndhert, ebenso voll akzeptieren wie die Befriedi-

gung des Schiilers, wenn er sein Ziel erreicht hat* (ROGERS, 1981, 111).

Einfiihlendes Verstdndnis

Eine weitere Bedingung fiir signifikantes Lernen liegt in der Féhigkeit des Lehrenden,
sich in das Erleben der Schiiler hineinzuversetzen und einzufiihlen. Dabei sollte er sein
Verstindnis auch signalisieren und ein Bewusstsein dafiir entwickeln, wie der Lernpro-
zess des Lernenden aussieht (vgl. ROGERS 1979, 113).

Zusammengefasst geht es hier darum, ,,... die Welt mit den Augen des Lernenden*
(ebd., 113) zu sehen und ihm eine Umgebung zur Entfaltung seiner Moglichkeiten an-

zubieten.

4.1.2. Handlungsebene (VYGOTSKL)

Die weite Verbreitung der Begriffe Handeln bzw. Handlung im pddagogischen Diskurs
erfordert eine klare Prizisierung der Begrifflichkeiten (vgl. RAUFUB 1997, 699). Aus
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diesem Grund soll zundchst auf das hier zugrunde liegende Verstdndnis des Begriffs
eingegangen werden.

VYGOTSKIJ wird neben Vertretern aus der Reformpéddagogik als einer der theoretischen
Wegbereiter des viel diskutierten handlungsorientierten Unterrichts genannt (vgl. GUD-
JONS 1994, 36ff. JANK/ MEYER 2003, 320). Wenn in den folgenden Ausfithrungen von
Handeln gesprochen wird, so soll dies jedoch nicht im Verstdndnis eines handlungsori-
entierten Unterrichts geschehen. Handeln wird hier als eines der grundlegenden Ele-
mente fiir die Durchfithrung von Unterricht erachtet und soll aus diesem Grund fiir die
hier zugrunde liegende Fragestellung nicht in einem géngigen Konzept in Form einer
handlungsorientierten Unterrichtstheorie beschrieben werden, da der folgende Diskurs
um eine konstruktivistische Didaktik im Unterricht an der FFkmE eine offenere Formu-
lierung des Handlungsbegriffes erforderlich macht.

Laut der auf VYGOTSKUs Erkenntnissen entstandenen Tétigkeitstheorie wird eine Tatig-
keit auf drei Niveaus beschrieben: (1) Die Tétigkeit, welche sich auf ein Motiv bezieht
(z.B. Spiel, Lernen, Arbeit). (2) Die Handlung, welche durch ein Ziel definiert ist (z.B.
das Losen eines Problems) und (3) Operationen, die von Bedingungen abhéngen und
durch die Handlungen entstehen (z.B. schreiben) (vgl. LEONTIEW 1982, 101ff.). Han-
deln ist im Sinne der Tatigkeitstheorie eine Teilkomponente der Téatigkeit, die als iiber-
geordneter Begriff fiir alle Wechselwirkungen zwischen Individuen und ihren natiirli-
chen und sozialen Lebensbedingungen fungiert. Menschliches Handeln — als Tatig-
keitskomponente — ist somit eingebunden in einen iibergreifenden Tatigkeitszusammen-
hang. Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass Handlungen stets in den Lebens- und Té-
tigkeitszusammenhang der Schiiler und Lehrer eingeordnet werden sollten.

LOMPSCHER fasst den Tétigkeitsbegriff in Anlehnung an VYGOTSKI wie folgt zusam-
men:

»Unter Titigkeit wird die grundlegende Existenzweise des Menschen verstanden, die
durch Aktivitit, Bewusstheit, Zielgerichtetheit, Organisiertheit und weitere Merkmale
gekennzeichnet ist und sich als Mensch-Welt-Wechselwirkung realisiert™ (LOMPSCHER
1995, 40).

Handeln ist somit ein motiviertes, zielgerichtetes und geplantes Verhalten, kann aber
auch die Unterlassung eines solchen Verhaltens bedeuten.

In der hier anstehenden Untersuchung werden Handlungen als eingebunden in Tatig-
keitszusammenhénge aufgefasst, welche dem Menschen den Zugang zu den Konstruk-
tionen der Welt ermoglichen.

VYGOTSKU ist Mitbegriinder der in der sowjetischen Psychologie entstandenen kultur-

historischen Schule und betont in seinen Arbeiten den Zusammenhang von Kognition
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und Sozialisation. Aus konstruktivistischer Sichtweise betrachtet, werden hier Elemente
einer sozialen Konstruktion von Wirklichkeit sichtbar.

VYGOTSKIJ (1992) unterscheidet zwischen niederen (biologischen) und hoheren (sozio-
kulturell vermittelten) psychischen Funktionen. Die Vermittlung vollzieht sich durch
Verinnerlichung und nicht durch die bloBe Reifung von Féhigkeiten. An dieser Stelle
treten die kooperativen Tétigkeiten in den Mittelpunkt, durch welche soziale Verhal-
tens- und Denkweisen in handelnder Interaktion zu personlichen Verhaltensweisen wer-
den. Zwischen diesem Prozess liegt eine Vermittlerkomponente in Form von Zeichen,
die das Instrument der menschlichen Tatigkeit darstellen.

,Jede Funktion in der kulturellen Entwicklung des Kindes erscheint zweimal, auf zwei
Ebenen — zuerst auf der sozialen, dann auf der psychologischen Ebene, zuerst als Form
der zwischenmenschlichen Zusammenarbeit, als kollektive, interpsychische Kategorie,
dann als Mittel des individuellen Verhaltens, als intrapsychische Kategorie. Das ist ein
allgemeines Gesetz, nach dem sich alle hoheren psychischen Funktionen aufbauen®
(WYGOTSKI 1987a, 629).

OERTER sieht in dem Vorgang der Aneignung kulturellen Wissens und kultureller Tech-
niken, so wie sie von VYGOTSKI] beschriecben wird, einen Prozess der ,,Ko-
Konstruktion®, welcher sich in sozialer Interaktion vollzieht (vgl. OERTER 2001, 74).
Die Rolle des Tatigkeitsbegriffs steht dem Begriff der Konstruktion im Konstruktivis-
mus sehr nahe. Lediglich die Existenz von Werkzeugen oder gegenstidndlichen Mitteln
als Ubermittler von Wissen wird im Konstruktivismus bezweifelt (vgl. BAUERSFELD
1993, 43).

Es bleibt festzuhalten, dass Entwicklung nach VYGOTSKIJ ohne einen Bezug zum sozia-
len Umfeld und zur Kommunikation stets auf der ,,niederen mentalen Funktion stehen
bleiben wiirde und es nicht zur Ausbildung der ,,h6heren” mentalen Funktionen kom-
men konnte. Die Rolle der Tétigkeit bzw. Handlung tritt zwischen diesen beiden Ent-
wicklungsstufen in Erscheinung. Ausgehend von der Handlung mit Gegenstéinden und
der gedanklichen Erarbeitung einer Handlung findet die Verinnerlichung des Lernstof-
fes (Interiorisation) statt.

Die Erkenntnis, dass affektive und kognitive psychologische Prozesse von der sozial-
kulturellen Umgebung mitbestimmt sind, libertrug VYGOTSKIJ auf den Bereich von
Entwicklung und Unterricht. Fiir ihn sind Entwicklung und Unterricht weder vollig un-
abhéngige Prozesse noch ein und dasselbe. Geht es um die Entwicklung der historischen
und nicht der naturgegebenen Merkmale, so ist der Unterricht ein notwendiger Bestand-

teil des Entwicklungsprozesses (vgl. WYGOTSKI 1987b, 303f.).
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VYGOTSKIJ betont, dass Unterricht dann gut ist, wenn er der Entwicklung vorauseilt.
Nur so kann die Unterscheidung zwischen der ,,Zone der aktuellen Entwicklung* und
der ,,Zone der ndchsten Entwicklung* beriicksichtigt werden. Die erste Zone beinhaltet
die Leistungen, welche ein Kind ohne Hilfestellung selbststéindig erbringen kann (diese
konnen z.B. in einem kognitiven Leistungstest erfasst werden). Das somit ermittelte
Entwicklungsniveau sollte Auskunft iiber die selbststindige Téatigkeit des Schiilers ge-
ben.

Fiir den Unterricht jedoch ist die Zone der ndchsten Entwicklung von grof8er Bedeutung.
Zu ihrer Bestimmung werden die Leistungen ermittelt, die ein Kind unter Anleitung zu
16sen imstande ist, denn ,,... was das Kind heute mit Hilfe Erwachsener vollbringt, wird
es morgen selbstidndig tun konnen* (WYGOTSKI 1987b, 300).

Unterscheiden sich zwei Kinder hinsichtlich der Zone der aktuellen Entwicklung nicht
eindeutig voneinander, so kann nicht davon ausgegangen werden, dass sie in ihrer Ent-
wicklung auf dem gleichen Stand sind. In Bezug auf die Zone der nichsten Entwicklung
kann ein Kind ndamlich imstande sein, mehr Aufgaben unter Anleitung zu 16sen, als das
andere (vgl. ebd., 300f).

Durch die Umsetzung der Werkzeuge des Handelns in psychische Forderungen errei-
chen die Schiiler ein neues Niveau ihrer Entwicklung. Indem Schiiler Tatigkeiten aus-
fithren, die sie dazu anleiten, immer einen Entwicklungsschritt voranzugehen, sind sie
aktiv an der Gestaltung des eigenen Lernprozesses beteiligt. Die Moglichkeit dazu bietet
die Gestaltung eines Unterrichts, der

,»-.. nur dann gut [ist], wenn er Schrittmacher der Entwicklung ist. Dann erwacht sie und
ruft eine ganze Reihe von Funktionen ins Leben, die sich im Stadium des Reifens, in der
Zone der nichsten Entwicklung befinden. Eben darin besteht die Hauptrolle des Unter-
richts in der Entwicklung® (VYGOTSK1J 2002, 333).

Es ist noch darauf hinzuweisen, dass VYGOTSKIJs Modell Ahnlichkeiten mit dem PIA-
GETs aufweist. In den Entwicklungstheorien gibt es im Zusammenhang von Lernen (Un-
terricht) und Entwicklung jedoch einige Unterschiede. So geht fiir PIAGET Entwicklung
als spontane Entfaltung zeitlich gesehen dem Unterricht voran. VYGOTSKIJ dagegen
betont, dass der Unterricht die inneren Entwicklungsbedingungen, in Form der Zone der
néchsten Entwicklung, ins Leben ruft (vgl. BURRMANN 2002, 15f.). Auf die Bedeutung
des Entwicklungsmodells VYGOTSKUs fiir die Planung und Durchfithrung von Unter-

richt wird an einer anderen Stelle dieser Arbeit noch néher eingegangen (siche 4.1.2).
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4.1.3. Zwei theoretische Eckpfeiler - Integration der Modelle

Durch die Betrachtung der vorgestellten Konzepte aus einer konstruktivistischen Sicht-
weise wurden sowohl in den Ausfithrungen ROGERS™ sowie in der Darstellung der Ar-
gumentation VYGOTSKIJs sozial-konstruktivistische Elemente deutlich. Aufgrund dessen
konnen sie in den weiteren Verlauf dieser Arbeit integriert und zur Beantwortung der
Fragestellung herangezogen werden.

Ein konstruktivistisch orientierter Unterricht wird hier ausgehend von den beiden skiz-
zierten Eckpfeilern als eingebunden in Beziehungen und Handlungen verstanden. In
diesem Rahmen orientiert sich Unterricht an den Entwicklungsbediirfnissen der Schiiler
mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung, indem durch eine angemessene Atmo-
sphire des Lernens die néchsten Entwicklungsschritte zur Entfaltung kommen.

Der Aspekt der Beziehung sowie der des Handelns sollten im Unterricht stets zusam-
men wirken, wobei besonders die Rolle der Beziehung der Interaktionspartner zueinan-
der Beriicksichtigung finden und in den Vordergrund geriickt werden sollte. Sie gilt im
hier vorliegenden Verstindnis als Grundlage fiir schulischen Unterricht iiberhaupt, da
dieser immer aus der Interaktion mindestens zweier Individuen besteht, die sich in ei-
nem kommunikativen Umfeld befinden. Die Beziehungsebene sollte aus diesem Grund
standig Uberpriift und ins Bewusstsein gerufen werden, denn durch die Beriicksichti-
gung der personlichen Emotionen und Bediirfnisse, die sowohl von Seiten der Lehren-
den als auch von Seiten der Lernenden mit in den Unterricht eingebracht werden, kann
sich erst eine Atmosphére der handelnden Auseinandersetzung mit Inhalten entwickeln
(siche ROGERS unter 4.1.1).

Handeln ist hier jedoch nicht gleichzusetzen mit den zu erarbeitenden Inhalten. Die
handelnde Auseinandersetzung mit Inhalten stellt zunidchst den Weg zu diesen dar. Erst
durch die Tétigkeit der Lernenden entsteht ein Zugang zu den Inhalten, welche durch
Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion (vgl. REICH 2006) erschlossen wer-
den konnen. Handeln setzt eine transparente Beziehungsebene voraus, da sich diese
forderlich auf die Verinnerlichung von Inhalten auswirken kann. Die Ausbildung der
Tatigkeit ist somit sozial und entwickelt sich in sozialer Interaktion (siche VYGOTSKI
unter 4.1.2).

Wird der Begriff der Handlung hier mit dem der Tétigkeit beschrieben, die sich mit Hil-
fe von Operationen mit Motiven und Zielen auseinandersetzt, so ist jedoch darauf hin-

zuweisen, dass Handlungen sehr vielseitig auftreten konnen. Bereits der Ausdruck von
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Interesse an Dingen oder die Kontaktaufnahme mit einer Person stellen Handlungsmo-
mente dar.

Eine bewusste Beziehungsebene, welche sich forderlich auf die handelnde Auseinander-
setzung mit Lerninhalten auswirkt, ist aulerdem fiir das Erkennen von Handlungen von
Bedeutung, die sich innerhalb des Individuums abspielen. An dieser Stelle ist ein hohes
Mal} an Sensibilitdt innerhalb der Beziehung gefordert, durch welche Handlungsvor-
ginge innerhalb des Individuums nachvollziehbar gemacht werden konnen. Ausgehend
von den Kompetenzen und Moglichkeiten der Lernenden, welche sich in Handlungen
widerspiegeln, kann ein konstruktivistisch ausgerichteter Unterricht mit Kindern und
Jugendlichen mit kérperlich-motorischer Beeintrachtigung erméglicht werden.

Welche Auswirkungen diese Erkenntnisse auf Unterricht und Erziehung ausiiben, soll
im Folgenden niher erldutert werden. Die Untersuchung der konstruktivistischen Ele-
mente soll sich dabei stets an beziehungs- und handlungstheoretischen Aspekten orien-

tieren.

4.2. Grundlagenorientierte Untersuchung

Im Folgenden soll die Frage nach der Relevanz einer konstruktivistischen Didaktik fiir
den Unterricht mit Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung erortert wer-
den. Gestiitzt auf die oben skizzierten theoretischen Grundannahmen und deren Ver-
héltnis zueinander, wird sich die Untersuchung zwischen den individuellen Forderbe-
diirfnissen der Schiiler und den Aussagen einer konstruktivistischen Didaktik bewegen.
In diesem Zusammenhang werden ausgewéhlte Handlungsfelder aus dem Bereich der
Padagogik fiir Menschen mit Beeintrachtigungen der korperlichen und motorischen
Entwicklung erldutert und mit den Aussagen einer konstruktivistischen Didaktik vergli-
chen.

Es wird von der Annahme ausgegangen, dass jeder Unterricht in Beziehungen und
Handlungen eingebunden ist, auf deren Grundlage sich jeglicher den Unterricht betref-
fender Vorgang vollzieht. Durch die Betrachtung beziehungs- sowie handlungstheoreti-
scher Elemente aus konstruktivistischer Sicht, richtet sich der Blick auf die subjektiven
Vorgénge innerhalb des Individuums. Aus diesem Grund wird immer wieder auf die

Rolle der Lehrenden und Lernenden im Unterricht eingegangen.
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4.2.1. Beziehungen in Schule und Unterricht

Aus interaktionistischer Perspektive betrachtet sind Kinder und Jugendliche mit korper-
lich-motorischer Beeintrichtigung in der Schule ,,... grundsétzlich in soziale Beziehun-
gen eingebunden (BERGEEST, 2006, 226). Diese beinhalten neben der Beziehung von
Lehrenden und Lernenden zueinander auch deren Beziehung zu den Inhalten (Konstruk-
tionen), die es zu erschlieBen gilt. Unterricht ist somit immer ein soziales Geschehen, in
dem Bediirfnisse, Emotionen, Vorstellungen und weitere persénliche Bedingungen mit
eingebracht werden.

LEYENDECKER betont ebenfalls die Rolle der Beziehung in Lernprozessen und weist
darauf hin, dass ,,... gerade bei Kindern mit Einschrdnkungen des verbalen und nonver-
balen Ausdrucksverhaltens (...) das Lernen von der Beziehung zum Vermittler bzw.
von der Art der "Vermittlung® (...)* abhidngt (LEYENDECKER 2005, 163). Dieser Aspekt
spielt vor allem bei der Arbeit mit so genannten schwerstbehinderten Kindern und Ju-
gendlichen eine grofle Rolle, da sie Situationen und Dinge gerade dann positiv erleben,
... wenn sie in das affektiv-emotionale Erleben einer menschlichen Beziehung einge-
schmolzen sind. Denn die Welt der Dinge wird durch interessante Menschen interes-
sant* (HAMMERSCHLAG-MASGEN 2003, 319).

Auf dem Weg zu ,,gemeinsamen Bedeutungsrdumen® verweist auch FISCHER (1999,
334) auf personale Erfahrungen, die durch subjektive Bedeutungen entstehen. Eine
Sinngebung und wirkliches Lernen sind nicht nur durch bestimmte Inhalte zu ermégli-
chen, sondern durch eine verdnderte Lehrerrolle, in der die subjektiven Bedeutungen fiir
den Lernprozess bewusst gemacht werden.

»Konkret hei3t das, der Lehrer darf Kindern nicht nur etwas bei-bringen, er selbst muss
sich als Person einbringen und die anstehende (Lern)Aufgabe auch als seine Aufgabe
zusammen mit seinen Schiilern begreifen (ebd., 330).

Neben den Entwicklungsangeboten, mit denen sich Lernende im Unterricht auseinan-
dersetzen, ist es somit immer wichtig die Beziehung zu beriicksichtigen, welche forder-
lich oder weniger forderlich gestaltet werden kann. Weniger forderlich ist Verhalten
dann, wenn der Lehrende sich nicht um einen Zugang zu der Welt der Kinder bemiiht
und deren Selbsttitigkeit missachtet (vgl. BERGEEST 1993, 127f.).

In Anlehnung an ROGERS (1979) formulieren DAUT (1997) und BERGEEST (2006) Ver-
haltensdimensionen, die den Verstindigungsprozess zwischen Pddagogen und Kindern
mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung beschreiben. BERGEEST (2006, 234f.)

weist darauf hin, dass der Kontakt zum Kind durch eine ruhige Ausstrahlung des Pidda-
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gogen gefordert werden kann, wobei auf eine konzentrierte Zuwendung geachtet wer-
den sollte, die wiederum die Konzentration des Kindes anregt. Dem Kind sollte mit Re-
spekt gegeniibergetreten werden, da dieser eine hilfreiche Wirkung auf die Selbstakzep-
tanz des Kindes hat. Neben einer klaren und deutlichen Kommunikation sollte konse-
quentes Verhalten gezeigt werden, welches aber auch zu Hindernissen fithren kann, die
es wiederum zu iiberwinden gilt. DAUT verweist auf die Echtheit in der Interaktion,
welche ,,... zum wesenseigenen Bestandteil der erzieherischen Personlichkeit werden
(...)“ sollte (DAUT 1997, 102).

Laut HAUPT .,... besteht heute weitgehend Konsens dariiber, dass eine erlebte positive
Bezichungsqualitdt die notwendige Grundlage fiir die kindliche Entwicklung, (...) fiir
Lernen in allen Bereichen ist“ (HAUPT 2006, 149). Dagegen wirkt sich Beziehungsver-
halten, welches ,,... mit Direktivitit, autoritdrer Kontrolle und Uberstimulation einher-
geht (ebd., 151) negativ auf die Entwicklung und Lernprozesse jeglicher Art aus.

Die Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden erhélt somit eine zentrale Rolle im
Unterricht, wohingegen Ziele auf inhaltlicher Ebene in den Hintergrund geriickt werden.
Wie bereits erldutert wird eine angemessene und bewusste Beziehungsebene als Vor-
aussetzung fiir den Beginn einer handelnden Auseinandersetzung mit Lerninhalten und
fur die Ermoglichung effektiven Lernens angesehen. Ein Unterricht, der ausschlieBlich
die Bedeutung der Bildungsinhalte und deren Vermittlung betont, wird den Lernvoraus-
setzungen der Lernenden und den vielseitigen Interaktionssituationen im schulischen
Alltag nicht gerecht.

HAUPT (1993, 1491f.) sieht in einem {iberwiegend norm- und lernzielorientierten Unter-
richt mit Kindern und Jugendlichen mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung grofle
Probleme, da dieser nicht den komplexen Forderbediirfnissen der Kinder entspricht. Sie
betont vor allem die Zusammenarbeit im Unterricht und verweist dabei ebenfalls auf
eine ausgewogene Beziehungsebene zwischen den am Unterricht beteiligten Personen,
in der Emotionen und personliche Einstellungen beriicksichtigt werden. Eine Didaktik,
die sich ausschlieBlich auf Inhalte bezieht, geht immer auch mit einer Norm- und Ziel-
orientierung einher, die dazu fiihrt, ,,... da Kinder mit Behinderungen, die weniger
konnen, mehr lernen miissen, damit sie mithalten kénnen oder den Zielen ndher kom-
men* (ebd., 147).

Im Hinblick auf die vorangegangenen Aussagen kann festgehalten werden, dass sich die
Uberlegung, in welchen Unterrichtssituationen Beziehungen auftreten, im Grunde von

selbst eriibrigt, da Unterricht immer in Beziehungen und Kommunikation eingebunden
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ist (REICH 2005a). Laut WATZLAWICK ist jedoch eine ,,... exakte Beziehungsdefinition
nicht moglich. Das Wesen einer menschlichen Beziehung ist (...) eine reine Konstrukti-
on, eine Ansichtssache, die von den Partnern bestenfalls mehr oder weniger geteilt
wird“ (WATZLAWICK 1989, 43). Da Beziehungen entstehen, sich ergeben oder ereignen,
ist es gerade aus diesem Grund wichtig, Beziehungssituationen zu thematisieren und
deren Vielseitigkeit fiir alle Interaktionspartner transparent werden zu lassen.
Beziehungen beeinflussen unter Beriicksichtigung des oben skizzierten Eckpfeilers
Lernvorgdnge auf vielfiltige Weise und sind fiir die am Unterricht beteiligten Personen
subjektiv spiirbar. Sie umfassen beispielsweise Themen wie Kommunikationsfihigkeit,
Sozialverhalten, Konfliktbewéltigung, den Aufbau von Distanz und Nihe (vgl. MILLER
2003, 8) und sie sind Voraussetzung fiir die Beriicksichtigung der nidchsten Entwick-
lungsschritte und der individuellen Kompetenzen der Lernenden. Sie stellen sowohl fiir
Lehrende als auch fiir Lernende eine Herausforderung dar, mit der sie téglich konfron-
tiert werden.

Dennoch werden Beziehungen in vielen Publikationen zum Thema Allgemeine Didak-
tik eher knapp oder gar nicht beachtet (vgl. ebd., 7). REICH bemerkt dazu: ,,Im Blick auf
Beziehungen ist die Pdadagogik noch ein Entwicklungsland. Dies mag als Aussage er-
staunen, da Pddagogen ja immer in Beziehungen stehen (REICH 2005a, X).

In seinem Entwurf einer konstruktivistischen Didaktik verweist REICH (2006) auf den
Diskurs der Beziehungswirklichkeit. Es wird dort vor allem der Frage nach der Bezie-
hung der Beobachter untereinander nachgegangen. Gerade wenn Bezichungsfragen im
Mittelpunkt stehen, sind systemische und konstruktivistische Sichtweisen von grofBer
Bedeutung. Sie beschéftigen sich mit Wahrnehmung, Beobachtung und Erkenntnismog-
lichkeiten unterschiedlicher Wirklichkeitskonstruktionen. Dabei wird immer wieder auf
das Individuum im sozialen System verwiesen. Fiir Schule und Unterricht bedeutet dies,
dass Lehrende und Lernende immer in einem sozialen System (Klasse, Schule) einge-
bunden sind, das Auswirkungen auf den Lernprozess hat und von ihnen gestaltet werden
kann.

Eine konstruktivistische Didaktik, welche die individuellen Konstruktionen von Wirk-
lichkeit und damit auch die Vielfalt innerhalb des Unterrichts berticksichtigt, kann die
Bewusstwerdung der unterschiedlichen Sichtweisen von Welt unterstiitzen. Durch die
Betonung der Subjektivitit innerhalb der unterschiedlichen Konstruktionen riicken vor
allem Beziehungsfragen in den Mittelpunkt, die Aufschluss iiber die Art der Konstruk-

tionen geben und deren Entstehung beschreiben.
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Diese allgemeinen Ubereinstimmungen im Bereich beziehungstheoretischer Aspekte
innerhalb der Didaktik fiir Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung und
einer konstruktivistischen Didaktik sollen im Folgenden weiter konkretisiert und erwei-

tert werden.

In den skizzierten Aussagen, welche die Beziehungsaspekte im Unterricht mit Kindern
mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung betonen, wurde tibereinstimmend auf die
Bedeutung von Beziehungen in der Interaktion verwiesen. Die Frage nach den Inhalten
weicht einer Orientierung an den nédchsten Entwicklungsschritten und Kompetenzen der
Kinder, die im Unterricht zur Entfaltung kommen und durch eine bewusste Beziehungs-
ebene deutlich werden.

Die systemisch-konstruktivistische Didaktik nach REICH rdumt der Beziehungsebene
den Vorrang vor der Inhaltsebene ein und betont, dass Inhalte immer in Beziehungskon-
texten stehen (vgl. REICH 2005a). Eine gute Beziehung steigert die Wirksamkeit inhalt-
lichen Lernens, wenn Inhalte ,,... auf der Basis (...) emotionaler Ubereinstimmungen,
auf Sympathien, Freundlichkeit, Wertschitzung und Feedback vermittelt werden*
(REICH 2006, 104). An diesem Punkt tritt die Rolle des Symbolischen (vgl. 2.4.2.1) in
Erscheinung, das zu einer Uberbetonung der Inhaltlichkeit in traditionellen didaktischen
Ansitzen fiihrte und erst durch Einbezug des Imagindren fiir den Lerner interessant er-
scheint. Werden Beziehungen aus dem Blickwinkel des Imagindren betrachtet, so stehen
vor allem Emotionen, Vorstellungen und Erleben im Mittelpunkt. Das Imaginére stellt
eine Herausforderung fiir die Inhalte dar und treibt das Lernen durch kreative Einfille,
Fantasie und personliche Vorstellungen an. Fiir die Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden kann das Imaginédre Begeisterung und Motivation bedeuten. Dies geschieht
z.B. durch eine Lehrperson, ,,... die einen Funken (etwas Imagindres wie Zauber, Stim-
mung, Atmosphire) iiberspringen lassen kann“ (ebd., 110). So steht der abstrakte Beg-
riff des Imagindren auf der einen Seite fiir die ,,Lebendigkeit* der Inhalte und auf der
anderen Seite fiir eine bewusste Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, auf
deren Grundlage Unterricht ermoglicht wird. Ein Beispiel fiir eine lebendige Auseinan-
dersetzung mit einem Inhalt kann z.B. im Geschichtsunterricht das Nachspielen eines
Ereignisses in Form eines Rollenspiels darstellen. Die Lernenden konnen die Situation
mit eigenen Vorstellungen durch Kreativitdt und Fantasie konstruieren und personliche
Handlungsweisen {iiberpriifen. Aus diesem Grund ist neben der Beziehungsebene von

Lehrenden und Lernenden immer auch auf die Beziehung der Schiiler zu den Inhalten
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zu verweisen, die dann ,,... interessanter vielgestaltiger, nachvollziehbarer werden,
wenn die in ihnen liegende Beziehungsseite nicht ausgeschlossen oder minimiert wird,
sondern selbst zum Gegenstand des Lernens bzw. von Selbsterfahrungen gemacht wer-
den kann* (REICH 2006, 258). So konnen Inhalte zum einen durch eine angeregte und
interessante Auseinandersetzung effektiver gelernt werden und zum anderen entsteht ein
personlicher Bezug der Schiiler zu den Konstruktionen, die durch das Beziehungsleben
bestimmt sind und Lernen unterstiitzen. Eine auf beziehungstheoretischer Grundlage
gestaltete Lernumgebung beriicksichtigt die subjektive Wirksamkeit von Lernsituatio-
nen. Dabei sollte der Bezug zu den Erfahrungen der Lernenden hergestellt, ein interes-
santer Zugang gefunden und eigene Wege fiir die Bearbeitung bereitgestellt werden.
Eine konstruktivistische Didaktik, die eine bewusst gestaltete Beziehungsebene voraus-
setzt, scheint hier als geeignet, die vielfiltigen Besonderheiten des Unterrichts mit
Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung zu berticksichtigen. Die Bedeu-
tung einer transparenten Beziehungsebene erhilt sowohl in Aussagen der Didaktik fiir
Lernende mit Beeintrachtigung der korperlich-motorischen Entwicklung sowie in einer
konstruktivistischen Didaktik einen hohen Stellenwert. Ein Unterricht, der sich auf die
Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen konzentriert, benotigt eine Beziehungsebe-
ne, deren Bedeutung weit vor der Inhaltsebene steht. Sie ermoglicht den Raum fiir Kon-
zentration und Sensibilitdt, auf deren Grundlage die Kompetenzen und die nichsten
Entwicklungsschritte der Kinder sichtbar werden und Lernen in forderlichen Lernsitua-
tionen angeregt wird.

BOENISCH verweist aufgrund von verdnderten Sozialisationsbedingungen und schuli-
scher Integration auf eine Verdnderung der Schiilerschaft an der FFkmE.

,»30 werden hier heute nicht nur Kinder mit den klassischen Behinderungsbildern (...)
beschult, sondern auch Kinder mit anderen progredienten Erkrankungen (Cystische
Fibrose, AIDS), mit unspezifischen Entwicklungsstérungen (MCD, ADHS), mit schwe-
ren chronischen Erkrankungen und mit schwersten Behinderungen® (BOENISCH 2005,
31).

Bedingt durch die Heterogenitdt der Schiilerschaft an der FFkmE gilt es in Form von
Individualisierung und Differenzierung (KUNERT, 1972) auf die unterschiedlichen Lern-
gruppen zu reagieren. ,,Differenzierung in der Schule und im Unterricht begreift Indivi-
dualitét als konstitutive Basis und verfolgt nur ein einziges Ziel: Jeder einzelne Schiiler
soll individuell maximal gefordert und damit optimal gefordert werden® (PARA-
DIES/LINSER 2001, 9). Es sollte hier jedoch vor allem darauf geachtet werden, die Auf-
teilung der Schiiler in einzelne Lerngruppen so gering wie moglich zu halten. BONSCH

begreift Differenzierung als Lernprozessoptimierung und betont dabei das Prinzip der
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sozialen Integration und des sozialen Lernens, ,,... das die Gemeinsamkeit hoher setzt
als die Individualisierung™ (BONSCH 2000, 1136). Die Lerninhalte sollten an das Leis-
tungsniveau der einzelnen Schiiler angepasst werden, um somit auch innerhalb einer
heterogenen Gruppe, die wiederum eine Bereicherung fiir die Beziehungssituation im
Unterricht darstellt, Lernprozesse zu optimieren. Lernende unterstiitzen sich gegenseitig
und sind in Beziehung zueinander solidarisch titig. In diesem Rahmen sollten sie mog-
lichst selbststandig und selbstbestimmt handeln. Personengebundenes Lernen riickt da-
mit in den Hintergrund und weicht einem Lernen durch Selbstkontrolle der Aufgaben
durch die Schiiler. Die Lernsituation innerhalb des Unterrichts sollte MaBBnahmen zur
Ermoglichung eines solchen Lernens bereitstellen. Dabei bedeutet eine Ubertragung von
Verantwortung auf die Schiiler einen gewissen ,,Riickzug* der Lehrperson. Wird Unter-
richt konstruiert, so ist stets darauf zu achten, dass dieser der individuellen Entwicklung
der Lernenden entspricht.

Eine konstruktivistische Didaktik berticksichtigt ebenfalls die Heterogenitdt der Schii-
lerschaft, welche sich auf die Planung und Durchfithrung von Unterricht auswirkt. Kon-
struktivistische Didaktik steht fiir ein Miteinander von Lehrenden und Lernenden, die
sich kritisch mit Inhalten und Beziehungen auseinandersetzen. Sie muss von heteroge-
nen Lerngruppen ausgehen, die zunehmend den Sinn des Lernens hinterfragen und ei-
gene Interessen, Erwartungen und Vorstellungen mit in den Unterricht einbringen. Die-
se

,,unterschiedlichkeit wird zur Chance, nicht immer auf die Schwichen, sondern die un-
terschiedlichen Stiarken von Lehrenden und Lernenden zu schauen (...) Es sind die Un-
terschiede, die weitere Unterschiede machen und diese Unterschiede erzeugen dann
auch noch Spal}, Vielfalt, Spannung usw.“ (REICH 2006, 107).

Heterogenitit stellt eine Bereicherung fiir schulischen Unterricht dar, in dem personli-
che Einstellungen und die Unterschiedlichkeit der Lernenden beriicksichtigt und einge-
bracht werden. Eine konstruktivistische Sichtweise im Unterricht an der FFkmE er-
scheint hier als geeignet, nicht die Defizite der Schiiler in den Mittelpunkt zu stellen,
sondern einen Unterricht zu gestalten, der sich an den vielfiltigen Kompetenzen einer
heterogenen Schiilerschaft orientiert. Beziechungen erhalten durch den Aspekt der Hete-
rogenitdt einen vielseitigen Charakter, durch den Unterricht als ein interessantes und
bereicherndes Umfeld des Lernens gestaltet werden kann.

Zur Ermoglichung des Lernens durch Individualisierung und Differenzierung muss der
Lehrende die individuellen Voraussetzungen und Féhigkeiten der Lernenden bertick-
sichtigen. Nur so kann ein Lernprozess in Gang gesetzt werden, der den vielfiltigen

Vorstellungen und Wiinschen gerecht wird, die in den Unterricht eingebracht werden.
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Der Lehrende muss als Beobachter titig werden, der sich in die jeweilige Bediirfnissitu-
ation des Lernenden hineinversetzt, um darauthin ein angemessenes Lernumfeld kon-
struieren zu konnen. Dies setzt eine bewusste Beziehung in der Interaktion von Lehren-
den und Lernenden voraus.

Erst durch das Sichtbarmachen des Entwicklungsstandes und der Kompetenzen des
Lernenden konnen mogliche Entwicklungsschritte festgelegt werden. Der Paddagoge
sollte aus diesem Grund {liber Fachwissen im Bereich der Entwicklung von Schiilern mit
korperlich-motorischer Beeintrachtigung verfiigen, um Aussagen iiber die néchsten
Entwicklungsschritte wissenschaftlich begriinden zu kénnen (vgl. HANSEN 2002, 30).
Neben einer guten Methoden- und Sachkompetenz sollten auBlerdem ,,... umfangreiche
Kenntnisse zu den Moglichkeiten individueller Forderung® (BOENISCH 2002, 54) vor-
handen sein. Weiterhin sollte bei der Betrachtung der Kompetenzen und der moglichen
nichsten Entwicklungsschritte der Schiiler auf einer bewussten Beziehungsebene stets
beriicksichtigt werden, dass sich die Entwicklung eines Kindes mit korperlich-
motorischer Beeintrdchtigung bei forderlichen Bedingungen aus dem Inneren entfaltet.
,Dies geschieht aber nicht isoliert, sondern im Kontakt und in Austauschprozessen (...)
Die Entwicklung des Einzelnen geschieht in der Verbindung mit der Entwicklung alles
Lebendigen* (HAUPT 1993, 152f.). Entwicklung ist somit ein komplexer Vorgang, dem
sich nur durch einfithlendes und sensibles Verstindnis angenidhert werden kann. Diese
Anndherung kann des Weiteren Aufschliisse tiber die Zone der nidchsten Entwicklung
geben, wobei beachtet werden sollte, dass Entwicklungen nicht erzwungen werden kon-
nen (vgl. HAUPT 2003, 32). In der Interaktion sollte ein Gefiihl dafiir entwickelt werden,
ob der eingeschlagene Weg dem Kind forderlich oder weniger forderlich erscheint, und
ob eventuelle Korrekturen in der Planung des Lernprozesses vorzunehmen sind.

Diese Anforderungen an die Lehrperson konnen ohne eine aktiv gestaltete und taglich
mit neuen Aspekten erscheinende Beziehungssituation nicht erfiillt werden. Es reicht
nicht aus, die Schwere der Behinderung oder die kognitive Leistungsfahigkeit zu diag-
nostizieren, um darauf aufbauend Inhaltsaspekte zu vermitteln. Vordergriindig sollten
die Kompetenzen der Kinder Beachtung finden, die wiederum nur auf Grundlage einer
bewussten Beziehungsebene sichtbar werden. Der Lehrende sollte sich in die Erfah-
rungswelt der Schiiler hineinversetzen und versuchen, ihre Gefithle und Gedanken
nachzuvollziehen. Dieses Hineinversetzen erfordert jedoch die Auseinandersetzung mit
der eigenen Person und dariiber hinaus auch mit personlichen Einstellungen (z.B. zum

Umgang mit Behinderung). Erst wenn sich die Lehrperson ihrer subjektiven Bedingun-
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gen bewusst wird, kann sie forderlich auf eine Atmosphédre der Wertschiatzung und An-
erkennung des Lernenden als selbststindige Personlichkeit einwirken (sieche ROGERS
unter 4.1.1).

Auch im Sinne der konstruktivistischen Didaktik sollte sich der Lehrende seiner person-
lichen Einstellungen und subjektiven Empfindungen bewusst werden. Bei ihm wird ein
groBes Maf} an Zuriickhaltung und die Akzeptanz der Schiilerbediirfnisse vorausgesetzt.
Die konstruktivistische Didaktik sieht den Lehrer in einer Doppelrolle. Zum einen
nimmt er die Rolle des klassischen Lehrers ein, der Wissen présentiert, und zum ande-
ren die des Moderators, der den Schiilern geniigend Freiraum zum selbststéindigen Han-

deln bereitstellt (vgl. REICH 2006, 251f.).

»Zusammen bilden Lehrer und Schiiler ein zirkuldres Beziehungssystem, das vielgestal-
tiger, differenzierter und lebendiger ist, als es auf die ewig alte und fiir die traditionelle
Schule mit ihrer Lehrerdominanz geltende Dualitdt nach dem vertrauten Schema von
Herr und Knecht reduzieren zu kénnen* (REICH 2005a, 277).

Lehrende sollten ihre personlichen Einstellungen stets hinterfragen, um den Wechsel
der klassischen Lehrerrolle zu der des Moderators bewusst gestalten zu konnen. Um den
Lernenden Selbsttitigkeit zu ermoglichen, sollte beriicksichtigt werden, dass die Rolle
des Moderators moglichst hiaufig zum Einsatz kommt. Hier sollten Lehrende iiberprii-
fen, inwieweit sie diese Rollenwechsel akzeptieren und in den Unterricht einbringen
konnen.

Durch den Einbezug des Realen (vgl. 2.4.2.1) bei der Betrachtung der Rolle der am Un-
terricht beteiligten Person wird ein weiteres Element der Interaktion sichtbar. Fiir Inhal-
te und Beziehungen weist das Reale bestimmte Grenzen auf, die erkannt werden sollten,
um den konstruierten Realitdten kritisch gegeniiber treten zu konnen. Realitdtsauffas-
sungen sind immer ambivalent, verdnderlich und verweisen auf neue noch zu konstruie-
rende Moglichkeiten. Fiir die Beziehung von Lehrenden und Lernenden bedeutet dies:

,,Didaktiker konnen zwar Mehrwisser sein, weil sie mehr Informationen als andere ha-
ben, grofBere Erfahrungen als ihre Lerner aufweisen, bestimmte Kompetenzen besitzen,
aber sie sollten dabei vermeiden, zum Besserwisser zu werden, der angeblich weil3, was
am besten und sinnvollsten (bei Inhalten oder in Bezichungen) fiir alle Lerner ist. Der
Mehrwisser erkennt die Grenzen des Realen an“ (REICH 2006, 118).

Unter der Beriicksichtigung einer konstruktivistischen Sichtweise kann die Rolle der
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden fiir den Lernprozess um einen neuen
Aspekt erweitert werden. Neben dem Hineinversetzen in die Bediirfnisse und Vorstel-
lungen der Schiiler, um darauthin mogliche Entwicklungsschritte zu erkennen und zu
unterstiitzen, erscheint nun die Akzeptanz des Schiilers als gleichwertiger Partner.

Durch die bewusste Beriicksichtigung der Interessen und Kompetenzen der Schiiler
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kann gemeinsames Lernen angeregt und eine lernforderliche Atmosphére geschaffen
werden. Erst wenn Lernende spiiren, dass sie gleichwertig betrachtet werden und Wis-
sen nicht nur von einer Gruppe von Lehrern in Besitz genommen wurde, um es ihnen
vorzutragen, kann eine Situation des produktiven Lernens entstehen. Lernende erfahren
somit Wertschédtzung durch die Lehrperson, welche sich auf ihre Bediirfnisse einstellt.
An dieser Stelle miissen Lehrende ihre personlichen Bedingungen hinterfragen und klé-
ren, ob diese mit dem Wechsel der Rollen zu vereinbaren sind.

Aus konstruktivistischer Sichtweise entwirft BOENISCH (2002) ein Modell zur Planung
von Unterricht mit Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung, welches sich
an den Entwicklungsbereichen und Entwicklungsschwerpunkten der Kinder orientiert.
Neben den zu erarbeitenden Bildungsinhalten wird der Schwerpunkt auf die sonderpi-
dagogischen Entwicklungsaspekte gelegt, die in die Planung zu integrieren sind (vgl.
BOENISCH unter 3.2.4).

Die Probleme, die eine bis ins kleinste Detail ausgearbeitete Planung von Unterricht
zwangsldufig aufwirft, wurden bereits an anderer Stelle (vgl. HANSEN unter 3.2.3) ange-
sprochen. Was bedeutet diese Tatsache jedoch fiir den Unterricht? Wird Unterricht hier
aus beziehungstheoretischer Perspektive betrachtet, so kann auf die Wahrnehmung des
Lehrenden verwiesen werden, der die jeweilige Situation einschitzen und angemessen
reagieren sollte. Dies setzt wiederum voraus, dass er ein Repertoire an Modellen und
Konzepten verinnerlicht hat, das er mit in den Unterricht einbringt.

In diesem Zusammenhang sei hier beispielsweise auf Stérungen verwiesen, die im
Lernprozess auftreten und die Planung beeinflussen konnen. STEIN/STEIN (2006) legen
ein integratives didaktisches Modell vor, in dem sie Storungen in Uberlegungen zur
Unterrichtsplanung integrieren. ,,Unthematisierte und unaufgeldste Storungen belasten
den Lernprozess durch ihre fortdauernde, unterschwellige Pridsenz; sie sollten daher
angesprochen und aufgearbeitet werden (STEIN/STEIN 2006, 209). Storungen erfordern
eine Reaktion der Lehrperson, die sich in der Beziehung der am Unterrichtsgeschehen
Beteiligten widerspiegelt. Es kann zu einer Anderung des Unterrichtsverlaufs oder der
Inhalte kommen, mit der Lehrende und Lernende konfrontiert sind. Lehrende sollten aus
diesem Grund auf umfangreiche didaktisch-methodische Konzepte zuriickgreifen kon-
nen, die sie sich zuvor bereitgestellt haben. Dies setzt wiederum eine kritische Haltung
der Lehrperson voraus, die unter beziehungstheoretischem Aspekt der Bewusstwerdung
der eigenen Einstellungen und Ansichten zuzuordnen ist. D.h. eine kritische Auseinan-

dersetzung mit unterschiedlichen Lernansdtzen und didaktischen Modellen kann nur
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dann gelingen, wenn die personliche Haltung diesen gegentiber kritisch zum Vorschein
kommt. Erst durch eine Reflexion der Konzepte konnen diese in einem personlichen
,didaktisch-methodischen Koffer* mit in die Unterrichtssituation eingebracht werden.
Sollten eventuelle Ereignisse eine Anderung des Unterrichtsverlaufs herbeifiihren, so
kann eine flexibel handelnde und planende Lehrperson mit den vorher bereitgestellten
Konzepten darauf reagieren. Allein die bewusste Annahme, dass es zu Stérungen kom-
men kann, erleichtert den Umgang mit diesen und ermoglicht den Weg zu ihrer Integra-
tion in den Unterricht.

Es ist auch darauf hinzuweisen, dass die Lehrperson in der Praxis durch die Fehlinter-
pretation einer Situation oder durch vorschnelles Handeln einen weniger forderlichen
Einfluss auf eine Beziehungssituation ausiiben kann. Hier ist es wichtig, anschlieBend
gemeinsam mit den Schiilern eine Losung zu finden und die fehlgeleitete Situation nicht
im Raum stehen zu lassen. Diese Einstellung des Lehrenden setzt die Verinnerlichung
des Real-Seins (vgl. ROGERS unter 4.1.1) voraus, indem die eigenen Gefiihle akzeptiert
und auch Schwichen bewusst erkannt werden. Darauf aufbauend kann erst ein einfiih-
lendes Verstindnis fiir die Reaktionen des Lernenden entstehen. So ist der Lehrende in
der Lage, Storungen nicht persénlich zu nehmen, sondern diese als Ausdruck von Be-
diirfnissen zu sehen.

Eine kritische Sichtung und die Verinnerlichung unterschiedlicher didaktischer Modelle
und Konzepte des Unterrichts durch die Lehrperson kann die Unterrichtsplanung soweit
entlasten, als dass sie flexibel gestaltet wird und geniigend Raum fiir Verdnderungen
offen hélt. In diesem Sinne gibt es keine starre Konzeption mehr, welche ohnehin nie
genau entlang der geplanten Schritte ermoglicht werden kann. In Anlehnung an Vy-
GOTSK1J, sollten sich die von der Lehrperson ausgehenden Planungselemente darauf
beschrénken, die Leistungen zu bestimmen, ,,... die ein Kind unter Anleitung von kom-
petenteren Erwachsenen oder Peers zu 16sen imstande (...)* ist (KOLBL 2006, 50) und
die sich in der Zone der nédchsten Entwicklung befinden. In diesem Rahmen kann eine
flexible, der jeweiligen Situation angepasste Planung der Lernschritte erfolgen. Ein gro-
Ber Teil der Planung sollte jedoch immer durch die Lernenden selbst geschehen.

Die Zone der nédchsten Entwicklung kann nur ausgehend von den Fahigkeiten, Ressour-
cen und Potentialen der Schiiler erarbeitet werden. Hier wird erneut deutlich, dass nicht
die Auftilligkeit oder irgendein Defizit der Schiiler den Ankniipfungspunkt fiir padago-
gische Forderperspektiven darstellen sollte, sondern nur eine Orientierung an den Fa-

higkeiten eine angemessene Lernumgebung schaffen kann.
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Aufgrund der Beriicksichtigung unterschiedlicher Konstruktionen von Welt fordert eine
konstruktivistische Didaktik Formen der offenen Unterrichtsplanung. ,,Der Hang zur
vollstdndigen Planung erzeugt eine illusiondre Welt der Didaktik, die zur Konstruktion
zu viel Zeit bendtigt und in der Praxis meist doch nicht linear umgesetzt werden kann*
(REICH 2006, 248). In der konstruktivistischen Didaktik sowie auch in der Didaktik des
Unterrichts mit Kindern und Jugendlichen mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung
wird die Bedeutung beziehungstheoretischer Elemente fiir den Unterricht hervorgeho-
ben. Was fiir die Lehrenden gilt, gilt auch gleichermaflen fiir alle Lernenden, die im
Sinne der konstruktivistischen Didaktik ebenfalls zu Didaktikern werden. Stehen Ler-
nende in der Akteursrolle, so werden sie sich motivierter mit den symbolischen Inhalten
auseinandersetzen, da sie durch Tétigkeit Antriebe zum Lernen erhalten (vgl. ebd.,
110ff.). REICH (2005a, 277) weist darauf hin, dass nur Lehrende, die selbst Momente
von Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung erfuhren, diese vermitteln und bei den Ler-
nern fordern konnen. Lehrende und Lernende handeln wéhrend der Unterrichtsplanung
je nach Wissensstand und Voraussetzungen gemeinsam. Dabei ist die ,,... hochste Ver-
antwortung der Lehrenden (...) alle Lernenden zu einer fiir sie moglichst viablen Praxis
kommen zu lassen* (REICH 2006, 257).

Die Schiiler sind wesentlich an der Unterrichtsplanung beteiligt und konnen eigene
Konstruktionen mit in den Lernprozess einbringen. Dies bedeutet allerdings nicht, dass
der Unterricht in Beliebigkeit und absoluter Subjektivitit endet. Durch die Anerkennung
und Beriicksichtigung der individuellen Schiilerbediirfnisse kénnen diese in ein Konzept
zur gemeinschaftlichen Forderung eingebunden werden. Lernen gestaltet sich durch den
Einbezug der Lernenden in die Unterrichtsplanung und durch die Beriicksichtigung un-
terschiedlicher Lebenswelten und Lebenswirklichkeiten effektiver.

Die von HAUPT angeregte Neuorientierung von Forderung und Unterricht mit Schiilern
mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung betont ebenfalls die Rolle der Beziehungen
zwischen den am Unterricht Beteiligten. HAUPT (2003, 31) stellt die Frage nach den
Moglichkeiten der Kinder mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung innerhalb des
Lernprozesses und der optimalen Unterstiitzung auf dem Weg zu neuen Entwicklungs-
kompetenzen. Eine in diesem Sinne angelegte Forderung setzt beim Lehrenden die
Wahrnehmung der Entwicklungsimpulse der Lernenden voraus. Dabei ,,... ist es uner-
lasslich, Vorstellungen von Inkompetenz bei Kindern mit Behinderungen loszulassen,
die die Wahrnehmung von realen Lebensprozessen blockieren® (HAUPT 2003, 31). An

dieser Stelle tritt erneut die Personlichkeit des Lehrenden in den Mittelpunkt, der neben
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den rein fachlichen Kompetenzen vor allem im Bereich der subjektiven Bedingungen
seine Einstellungen stindig tiberpriifen sollte. Dazu gehort neben der oben angespro-
chenen Einstellung zu unterschiedlichen Unterrichtskonzepten und deren Wirksamkeit
z.B. auch der personliche Standpunkt zum Thema ,,Beeintriachtigungen® und zu Formen
des Umgangs mit diesen. ORTLAND (2006) betont in diesem Zusammenhang den Vorteil
einer systemisch-konstruktivistischen Sichtweise der Lehrenden, ,,... um eigene behin-
dernde Anteile im Umgang mit den Kindern und Jugendlichen selbstkritisch zu reflek-
tieren und zu verdndern® (ebd., 423). Die subjektive Einstellung bestimmt die Bezie-
hung zwischen den am Unterrichtsprozess Beteiligten und kann einer ,,... allgemeinen
Verhaltensunsicherheit im Umgang mit behinderten Kindern® (LEYENDECKER 2005,
160) entgegenwirken, die sich in iibertriebener Hilfsbereitschaft oder auffillig wenigen
Hilfsangeboten von Seiten des Lehrenden duflert. Erst durch die Verstindigung von
Lehrenden und Lernenden auf einer Beziehungsebene kann ein Gespiir dafiir entwickelt
werden, wann Hilfe erforderlich ist und wann sie iiberfliissig wird. Der Schiiler sollte
dabei entscheiden, ob die Hilfe situationsangemessen ist und ob er sie annehmen moch-
te oder nicht. Diese Haltung setzt eine respektvolle und anerkennende Atmosphére vor-
aus, in der sich Lehrende und Lernende entfalten kénnen.

Eine weitere Herausforderung fiir beziehungstheoretische Aspekte innerhalb des Unter-
richts an der FFkmE stellt die pddagogische Arbeit mit lebensbedrohlich erkrankten
Kindern und Jugendlichen dar. Da es sich dabei um ein sehr komplexes Thema handelt,
konnen hier nicht die einzelnen Aspekte von Lebensbeistand und Sterbebegleitung dar-
gestellt werden. Es soll im Folgenden dennoch auf die Rolle der Lehrperson eingegan-
gen werden.

Neben der Vermittlung von Bildungsinhalten muss der Lehrende aufgrund

»... der Situation der Lebensbedrohung (...) MafBlnahmen zur psychischen Stabilisie-
rung, die Unterstiitzung bei der Bewiltigung einer Krankheit und den Beistand bei der
Akzeptierung fortschreitender Behinderung zu seinem Aufgabenbereich zéhlen™ (LEY-
ENDECKER/LAMMERS 2001, 62).

HANSEN weist darauf hin, dass sich eine Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
begrenzter Lebenserwartung als eine ,,Pddagogik des Lebens* verstehen sollte, die ,,...
sich nicht, wie es hiufig auch in der einschldgigen Fachliteratur missverstandlich darge-
stellt wird, in einer stetigen Sterbebegleitung® erschopft (HANSEN 2006a, 73).

Bei der Auswertung von Interviews stellten LEYENDECKER/LAMMERS (2001, 72f.) fest,
dass Lehrende, die sich mit dem Thema Tod und Sterben auseinandergesetzt hatten,
eine intensive Beziehung zum Lernenden aufbauen konnten, wohingegen es Lehrenden,

die sich zu diesem Thema noch keine Gedanken machten, schwerer fiel, eine Begleitung
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aufzubauen. Somit stellt die bewusste Auseinandersetzung des Lehrenden mit dem
Thema ,,Tod und Sterben* eine wesentliche Voraussetzung fiir den Aufbau einer Bezie-
hung dar, auf deren Grundlage eine Begleitung des Schiilers entstehen kann (vgl. ebd.,
68). Im Gegensatz zu der Auseinandersetzung mit den persénlichen Emotionen und
Einstellungen zu bestimmten Sach- und Beziehungsfragen betrifft die Fahigkeit der be-
wussten Auseinadersetzung mit dem Thema Tod und Sterben eine weitaus fundamenta-
lere und personlichere Ebene.

An dieser Stelle wird deutlich, wie vielfdltig Beziehungen in Schule und Unterricht auf-
treten und in welchem Ausmal} sie personliche Gestalt annehmen koénnen. Die Frage
nach Lerninhalten und den damit verbundenen konstruierten Welten scheint an diesem
Punkt zu verblassen. Der Lehrende ist gefordert, auf einer bewussten Beziehungsebene
gemeinsam mit den Schiilern Lernwelten zu entwerfen, die den Forderungen nach Au-
tonomie, Verantwortung und Solidaritét (vgl. BOENISCH, 2002, 52) gerecht werden, und
er soll sie auf ihrem Weg dorthin unterstiitzen.

Der Unterricht an der FFkmE erfordert aufgrund der heterogenen Schiilerschaft und der
bestehenden Bildungsziele und Forderbediirfnisse eine transparente Beziehungsebene.
Eine Didaktik fiir Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung sollte dies be-
riicksichtigen. Erst in einem zweiten Schritt sollten Gedanken iiber die Auseinanderset-
zung mit Lerninhalten und den Weg zu diesen angeschlossen werden. Ist eine gute
Lernatmosphére gegeben, so kann wirkliches Lernen entstehen. Dabei geht es nicht dar-
um, konfliktfreie oder stdndig mit guter Laune behaftete Situationen entstehen zu las-
sen. Es geht hier um Authentizitit im Umgang miteinander, um die gegenseitige Wert-
schitzung und um das Verstidndnis fiir den anderen Menschen. Auf dieser Grundlage
finden sowohl Konflikte, Bediirfnisse, Spontaneitit, Vertrauen sowie weitere den Unter-

richt beeinflussende Faktoren einen Platz.

4.2.2. Handlung in sozialer Interaktion

Handlungen stellen ein wesentliches Element des Unterrichts und des Lernprozesses der
Schiiler dar. Wie bereits erwihnt, ist schon der Ausdruck von Interesse oder die Kon-
taktaufnahme in der Interaktion als Handlung des Menschen anzusehen. In Anlehnung
an VYGOTSKIJ (vgl. 4.1.2) kann von einer gedanklichen Erarbeitung einer Handlung, der
eine handelnde Auseinandersetzung mit Gegenstédnden vorausgeht, gesprochen werden.

Zum einen konnen sich Personen alleine mit einer Sache handelnd auseinandersetzen,
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zum anderen konnen durch kooperative Handlungen soziale Verhaltens- und Denkwei-
sen in Interaktion zu personlichen Verhaltensweisen werden. Diese beiden Arten des
Zugangs zu den Inhalten sind vor allem fiir den Bereich des schulischen Unterrichts von
grofler Bedeutung.

In Bezug auf VYGOTSKU sind Handlungen immer in Tatigkeitszusammenhéinge einge-
bunden. Der Lernprozess kann auf der einen Seite durch Tatigkeit angeregt werden und
auf der anderen Seite kann Lernen selbst zu einer spezifischen Téatigkeit werden.
Handeln im Unterricht steht immer auch im Zusammenhang mit Bewegungsvorgéngen.
Vor allem im Bereich der Umsetzung der Werkzeuge des Handelns in psychische For-
derungen (vgl. VYGOTSKIJ unter 4.1.2) sind Schiiler gefordert, durch das Ausfiihren von
Tatigkeiten einen Entwicklungsschritt voranzugehen. Die aktive Gestaltung des eigenen
Lernprozesses setzt wiederum Aktivititen in Form von Bewegung voraus. Der Zusam-
menhang von Handlung und Bewegung zeigt sich in motorischen oder mentalen Tatig-
keiten, durch welche neue Kompetenzen innerhalb der Entwicklung erschlossen wer-
den.

KOCKENBERGER (2005, 181ff.) hebt die Bedeutung eines handlungsorientierten Unter-
richtens mit viel Bewegung und Korpererfahrung hervor. Dabei betont er die Bedeutung
des Ausprobierens und Nachahmens im Lernprozess und den Einsatz von Bewegung,
um die Umwelt zu entdecken. ,,Besonders Kinder mit einer korperlichen Beeintrachti-
gung suchen die differenzierte Erfahrung auf ihrer individuellen koérperlichen Ebene®
(KOCKENBERGER 2005, 181). Unterricht sollte auf das konkrete Erleben und das aktive
Handeln ausgerichtet sein, denn

»--- kognitive Inhalte lassen sich dadurch direkter begreifen und erfahren. (...) Die An-
wendung eines auf diese Weise erworbenen Wissens wird leichter fallen* (ebd., 185).

ORTMANN betont ebenfalls, dass Lernprozesse immer mit sensomotorischen und psy-
chomotorischen Bewegungsabldufen durchsetzt sein sollten, um die Lernleistungen des
Kindes mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung zu verbessern. ,,Lernen soll so in-
tensiv wie moglich mit Bewegung und Handeln verbunden sein® (ORTMANN 1999,
145).

HAuPT (2003, 83) sieht im Handeln eines der Bewegungsmuster, die zu den Bewe-
gungsmoglichkeiten jedes Individuums gehoren.

»Bewegung ist aufs engste vernetzt mit Korpererfahrung, Gefithlen, Wahrnehmung, So-
zialerfahrungen, Sprache und Sprechen, Denken. (...) Jeder dieser Bereiche ist mit je-
dem anderen verbunden. (...) Darin liegt die gro3e Bedeutung einer integrierten Ent-
wicklungsférderung fiir ein Kind mit einer Bewegungsbehinderung* (ebd., §83).
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Durch das sensomotorische Erleben von Bewegung kann eine aktive Bewegung gefor-
dert und die Auseinandersetzung mit neuen Handlungsweisen angeregt werden (vgl.
ebd., 83).

Auch die KMK verweist in ihren ,,Empfehlungen zum Foérderschwerpunkt korperliche
und motorische Entwicklung (1998) auf das Prinzip der Bewegungsforderung und Be-
wegungserleichterung im Unterricht mit Kindern mit korperlich-motorischer Beein-
trachtigung. Diese sind ,,... durchgingiges und ficheriibergreifendes Prinzip (...) und
schlielen alle relevanten Dimensionen der Motorik und der Zusammenhéinge von Moto-
rik und psychischen Funktionen ein“ (KMK 1998, in: DRAVE u.a 2000).

Wie bereits an anderer Stelle erwdhnt, kann eine Beeintriachtigung der Bewegungsta-
higkeit Auswirkungen auf die Handlungsmdglichkeiten in anderen Entwicklungsberei-
chen der Schiiler ausiiben. Aus diesem Grund sollte der Unterricht mit Kindern und Ju-
gendlichen mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung den Schiilern ein groes Mal3
an Handlungsmoglichkeiten bereitstellen. Die Schiiler erwerben somit ,,... sensorisch
integrative Basiskompetenzen, die fiir den Auf- und Ausbau kognitiver, sprachlicher
und motorischer Fahigkeiten grundlegend sind“ (BOENISCH 1999, 354). Aufgrund des
Zusammenhangs von motorischen und psychischen Funktionen sind vor allem Konzep-
te der psychomotorischen Handlungsfahigkeit zu integrieren (vgl. LEYENDECKER 2005,
163).

Bei der Betrachtung von Bewegungsvorgidngen im Unterricht mit Schiilern mit koérper-
lich-motorischer Beeintrachtigung miissen eventuelle Schwierigkeiten in den Bewe-
gungsablaufen beriicksichtigt und in die Gestaltung des Unterrichts miteinbezogen wer-
den. Ein bedeutender Bewegungsvorgang liegt beispielsweise im Bereich der grapho-
motorischen Kompetenzen der Schiiler. Bei eventuellen Schwierigkeiten ist es wichtig,
den Schreibvorgang zu unterstiitzen oder mit Hilfsmitteln (technisch oder elektronisch)
zu erleichtern, um somit Handlungsfahigkeit zu ermoglichen. So kann beispielsweise
das Greifen eines Stiftes durch eine Verstirkung des Griffes erleichtert werden. Sollte
das Schreiben mit der Hand nicht moglich sein, kann ein Computer eingesetzt werden,
der durch unterschiedliche Ansteuerungshilfen zu bedienen ist. So haben Kinder mit
schwereren Formen der korperlich-motorischen Beeintrachtigung z.B. die Moglichkeit,
mit Hilfe von einfachen Kopf- oder Handbewegungen einen Beriihrungsschalter zu be-
tiatigen, der wiederum Schriftsymbole ansteuert.

Es sollte jedoch immer wieder tiberpriift werden, ob die eingesetzten Hilfsmittel geeig-

net sind und ob sie eventuelle Fortschritte erzielen, die einen neuen Weg der Entwick-
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lung ermoglichen. So verweist KALBE (1995, 4) beim Hilfsmitteleinsatz auf die drei zu
berticksichtigenden Kriterien: Dosierung, Vertriglichkeit und Wirtschaftlichkeit.

Es bleibt festzuhalten, dass der Zusammenhang von Lernen und Bewegung stets eine
handelnde Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten erforderlich macht. Dabei zeigen
motorische Téatigkeiten allein jedoch in anderen Lernbereichen keine Verbesserungen.
,Bewegung kann aber als ein methodisches Prinzip im Bewegungsvollzug wie in der
Bewegungsvorstellung kognitive Aneignungsprozesse unterstiitzen und Lernprozesse
erleichtern (LEYENDECKER 2005, 176, Hervorhebung im Originaltext). So betont auch
VYGOTSKI (2002), dass innere (geistige) Tatigkeiten in ihrer Struktur mit dulleren (mo-
torischen) Handlungen iibereinstimmen oder aus ihnen hervorgehen.

Da Bewegung, Handeln und Denken eng miteinander verbunden sind, sollte im Unter-
richt mit Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung berticksichtigt werden,
dass Lernen mit Tatigkeit verbunden ist. So konnen beispielsweise mathematische Re-
geln in Bewegungsspielen eingeiibt und nachvollzogen werden. Das gleiche gilt fiir das
Lesen- und Schreibenlernen, bei dem z.B. Buchstaben aus unterschiedlichen Materialien
erfilhlt oder auf geeigneten Materialien eingeritzt werden konnen. Fiir die Aneignung
von Lautdifferenzierung im Lesen und Schreiben ist weiterhin die Sprechbewegung von
Bedeutung. Durch Artikulationsbewegungen oder durch das Mitbewegen der Zunge
erleichtern sich viele Kinder das Lesen, Schreiben oder Malen (vgl. LEYENDECKER
2005, 177).

In den Aussagen der konstruktivistischen Didaktik wird ebenfalls eine Betonung der
Selbsttatigkeit der Schiiler im Lernprozess deutlich. Durch Selbsttitigkeit entstehen
eigene Konstruktionen von Wirklichkeit, die in Beziehungen eingebunden sind. Leh-
rende sollten Lernenden moglichst viele Momente der Tétigkeit bereitstellen, durch
welche ihr Selbst gefordert wird. ,,Die Selbsttétigkeit ist die Basis einer konstruktivisti-
schen Sicht, sofern sie einen Beobachtungsmodus betont, der eher aktiv als passiv, der
eher selbst- als fremdbezogen ist* (REICH 2005a, 63).

REICH (ebd., 63f.) weist aber auch auf die Probleme der Selbsttitigkeit hin, die dann
auftreten, wenn ihre Ziele von auflen festgelegt werden. Eine konstruktivistische Sicht-
weise berticksichtigt diese Einsicht und sieht Selbsttéitigkeit aus diesem Grund als ,,...
ein spezifisches, durch Verstindigung bestimmtes, durch Konstruktionsméglichkeiten
offenes Verfahren der Auseinandersetzung von Subjekt und Welt* (ebd., 63). Im Zuge
des Zusammenhangs von Bewegung, Tatigkeit und Lernen wird auch in der konstrukti-

vistischen Didaktik auf psychische Leistungen und deren Zusammenhang mit psycho-
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motorischen Prozessen verwiesen, die neben weiteren (z.B. affektiven, kognitiven) Pro-
zessen Selbsttitigkeit beschreiben (vgl. REICH 2005a, 63f.). Durch die handelnde Aus-
einandersetzung und den Einsatz von Korperbewegung konnen Inhalte effektiv erarbei-
tet und gelernt werden. Dabei vollzieht sich der angeregte Lernprozess auf der Grundla-
ge von Selbstbestimmung und Selbsttitigkeit, die als zentrale Ziele des Unterrichts be-
stimmt werden sollten. Nur durch die Handlung selbst kann Wissen erworben werden.
,Eine bloB kognitive Ubernahme als Instruktion ohne den Kontext einer handelnden
Konstruktion erscheint als nicht hinreichend, um Lernvorgidnge zu beschreiben und
durchzufiihren* (REICH 2006, 142).

Inhalte konnen, wie eben dargestellt, durch Korperbewegungen wéhrend des Lernpro-
zesses besser erschlossen werden. Welche Eigenschaften miissen Inhalte jedoch aufwei-
sen, wenn sie den Lernenden in Form von Konstruktionen im Unterricht gegentiberste-
hen? Aufgrund der behinderungsbedingten Begrenzung bzw. Verdnderung des Erfah-
rungsraumes der Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung sollten Inhalte
moglichst viele Sinne ansprechen und zur aktiven Auseinandersetzung anregen. Den
Kindern fehlt meist ,,... die Begegnung mit dem Realgegenstand oder die Durchfithrung
der realen Handlung, die fiir den Lernprozess und das Verstehen jedoch gerade im Pri-
marbereich von groBer Wichtigkeit sind“ (ORTLAND 2002, 106f.). Da sie Leben hédufig
aus ,,zweiter Hand* erfahren, ist darauf zu achten, ein Modell in den Unterricht zu integ-
rieren, ,,... welches sich am realen, sinnlich erfahrbaren Leben orientiert und funktions-
orientierten, trainingsdhnlichen FérdermaBnahmen mit mehr oder weniger kiinstlichen
Materialien skeptisch gegentiber steht* (HANSEN 2002, 27).

Im Zuge der Betrachtung des Mathematikunterrichts bei Schiilern mit Beeintrachtigung
der korperlich-motorischen Entwicklung stellt WIECZOREK (2005, 237) fest, dass den
Kindern Lernanlésse in Alltagssituationen ermoglicht werden sollten. Sie betont weiter-
hin:

»Mangelnde Erfahrungen im Vor- und Schulalter konnen (...) nicht mehr allein auf die
motorische Beeintrachtigung des Kindes zuriickgefiihrt werden, sondern werden zum
Problem mangelnder Erfahrungsangebote, fehlender alternativer Erfahrungen und Er-
fahrungsunterstiitzung in der Entwicklung und sonderpiddagogischer Forderung des
Kindes und somit zur didaktischen Aufgabe™ (WIECZOREK 2005, 240).

Der Unterricht sollte sich aus den genannten Griinden an den Lebenswirklichkeiten der
Lernenden orientieren, ihre Lebenssituation mit einbeziehen und auf ihren individuellen
Lebenserfahrungen aufbauen. Die von den Lernenden zu erreichenden Kompetenzen
sollten so beschaffen sein, dass sie im Alltag angewendet werden konnen. Aus diesem

Grund liegt es nahe, direkt zu Beginn der Auseinandersetzung mit Inhalten, Alltagssitu-
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ationen zu thematisieren. D.h. nicht vom Inhalt auf die konkrete Situation zu schlief3en,
sondern umgekehrt von einer alltdglich erfahrbaren Situation auf allgemeine Regelma-
Bigkeiten hinzuweisen.

Eine Verbindung zur Umwelt kann nur in der aktiven Auseinandersetzung mit dieser
hergestellt werden. Durch Handeln entsteht ein Zugang zu den Konstruktionen der Welt
und es konnen aus individueller Sicht neue Konstruktionen entstehen, die wiederum zu
Elementen der Umwelt werden. Die Schiiler erfahren, dass sie ein Teil der Umwelt sind
und diese aktiv mitgestalten konnen. Gerade fiir Schiiler mit schweren Formen der kor-
perlich-motorischen Beeintrachtigung kann die sinnliche Auseinandersetzung mit dem
realen Leben zu einer Erweiterung ihres hdufig durch Fremdbestimmung geprédgten
Weltbildes fiihren.

Die FFkmE sollte als Ganztagseinrichtung den gesamten Tagesablauf als Moglichkeit
zum Handeln und somit auch zum Lernen begreifen. Das heif3t nicht, Lernenden Riick-
zugsmoglichkeiten zu entziehen, jede Situation aus padagogischer Sicht vorzustruktu-
rieren und die Schiiler stindig durch die ,,Pddagogische-Brille® zu beobachten. Viel-
mehr geht es darum, alle sich bietenden Moglichkeiten realitdtsnahen Handelns zu nut-
zen, die auch aullerhalb des Klassenraumes stattfinden. Dabei kann es sich z.B. um das
Kochen von Mahlzeiten handeln, die gemeinsam eingenommen werden, um unter-
schiedliche Freizeitaktivitdten oder um das gemeinsame Einkaufen von Lebensmitteln.
Lernen sollte nicht nur im Schulgebdude stattfinden, sondern {iberall dort, wo sich Ler-
nende auch auBlerhalb der Schulzeit bewegen und wo sie in realen Situationen gefordert
sind.

In der konstruktivistischen Didaktik wird ebenfalls auf Handlungskontexte verwiesen,
in denen effektives Lernen ermdglicht wird. REICH (2006, 151) bemerkt, dass es hédufig
vorkommt, dass Lehrende Lernende mit vermeintlichen Abbildern konfrontieren, die
thnen als wirkliche Welt suggeriert werden. Mit diesen Abbildern sollte ein konstrukti-
vistischer Didaktiker moglichst vorsichtig umgehen, denn

»--- kein Inhalt kann die Wirklichkeit vollstdndig abbilden. Inhalte sind wie Netze, die
wir auswerfen, um uns Gegenstinde und Ereignisse der wirklichen Welt zu fangen, aber
wir fangen nur das, was unsere Netze hergeben® (ebd., 154).

Anstelle einer Abbildungsdidaktik, die eher unkritisch tibernimmt, was ihr wichtig er-
scheint, soll der Lernende durch diskursiv didaktisches Lernen eine Einsicht in die Be-
deutungen von Inhalten bekommen. Lernende kénnen so ein kritisches Bewusstsein
aufbauen, welches reflektiert, was von auflen her behauptet wird und was zu ihnen passt

(vgl. REICH 2006., 163f)).
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Da nie einfach nur Abbilder ohne einen Lernkontext gelernt werden kénnen, bevorzugt
eine konstruktivistische Didaktik ein Lernen an der konkreten Situation durch sinnliche
Erfahrungen (wie z.B. in der Gestaltpddagogik). Es wird jedoch darauf verwiesen, dass
Inhalte nie die Realitéit abbilden konnen, da sie auch immer in gesellschaftlichen und
kulturellen Kontexten stehen. Was als viabel und sinnvoll gehalten wird entscheidet am
Ende das Individuum selbst. Somit entsteht neben der Forderung der Didaktik fiir Schii-
ler mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung, dass Lernen am sinnlich erfahrbaren
Gegenstand ermoglicht werden sollte, eine weitere Abstraktionsebene in Form einer
kritischen Auseinandersetzung mit den Gegenstdnden, bei denen es sich um reine Kon-
struktionen handelt. Lernende treten den Konstruktionen kritisch gegeniiber und erhal-
ten die Moglichkeit, diese in einem dekonstruktiven Vorgang zu hinterfragen.

Handlung ist ebenfalls verkniipft mit den Bereichen Sprache und Kommunikation. Die-
se beiden Begriffe ,,... begleiten Interaktionen und ermdéglichen Mitteilung, Teilhabe,
Orientierung, Beziehung, Handlung, Austausch und Reflexion* (OSKamMP 2002, 34). In
der Gesellschaft gehoren Kompetenzen im Bereich der Kommunikation zu bedeutenden
Schliisselqualifikationen. ,,Sie bilden eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches und
befriedigendes Handeln in nahezu allen Lebensbereichen (HERRMANN 2003, 106). Vor
allem sprachliche Kommunikation ist ein wesentlicher Teil der sozialen Interaktion und
des Ausdrucksverhaltens eines Menschen (vgl. HAUPT 2003, 65). Einschrinkungen in
diesem Bereich haben dementsprechend auch Auswirkungen auf Selbstbestimmung,
gesellschaftliche Teilhabe und Entfaltung der Personlichkeit.

Kommunikation tritt im Unterricht meist als soziales Handeln, vor allem mit dem Mittel
der Lautsprache, aber auch mit unterstiitzenden Kommunikationsweisen und —systemen
in Erscheinung. Lautsprache ist somit nicht ausschlieBliches Mittel fiir zwischen-
menschliche Kommunikation. Die kommunikative AuBerung bzw. Handlung jeglicher
Art hat im Unterricht die Funktion etwas zu bewirken. Sie entsteht als selbststindige
Handlung z.B. bei einer einfachen BegriiBung oder als komplexere Teilhandlung in ei-
nem projektorientierten Unterricht. Dort sind kommunikative Handlungen fiir die Ab-
stimmung mit anderen Teilnehmern zur Planung der néchsten Schritte erforderlich. Sie
haben Auswirkungen auf die teilnehmenden Partner und ermdoglichen das Einbringen
personlicher Wiinsche und Bediirfnisse.

Im Bereich der Kommunikation kénnen bei Menschen mit korperlich-motorischer Be-
eintrachtigung aufgrund von Verspannungen der Muskeln, einer gestorten Bewegungs-

koordination oder Beeintrdachtigungen in der Artikulation (Dysarthrie/Anarthrie) Verdn-
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derungen auftreten. Sie ,,... konnen in den verbalen und nonverbalen Kommunikations-
formen ebenso wie in ihren stimmlichen und nicht-stimmlichen Ausdrucksformen be-
eintrachtigt sein (LEYENDECKER 2005, 102). Dies betrifft vor allem die Personengrup-
pe mit cerebralen Bewegungsstorungen.

Dabei ist zu beachten, dass ein Kind, welches nicht spricht (Anarthrie), Sprache durch-
aus gut verstehen und einen groen (passiven) Wortschatz besitzen kann (vgl. HAUPT
2003, 66). Die Kompetenzen, welche Lernende in kommunikativen Handlungen auf-
weisen, sollten mit Hilfe einer Diagnostik geklart, eventuelle Schwierigkeiten und die
aktuelle Bediirfnislage des Kindes beriicksichtigt werden (vgl. ebd., 127). Auf Grundla-
ge der Kompetenzen sollte der Unterricht mit Kindern und Jugendlichen mit korperlich-
motorischer Beeintrachtigung sowohl Aspekte der Forderung des Ausdrucksverhaltens
sowie Aspekte der handelnden Kommunikation mit einbeziehen.

Wenn es die Situation erfordert sollten den Schiilern zur Ermoglichung des Handelns
geeignete Hilfen zur Verfiigung gestellt werden, durch die Kommunikation moglichst
wirkungsvoll stattfinden kann. Verstindigungsbarrieren, die sich wiederum zu Hand-
lungsbarrieren entwickeln, konnen durch bereitgestellte Mittel abgebaut werden. In die-
sem Rahmen erdffnet den Lernenden Unterstiitzte Kommunikation neue Kommunikati-
onsmoglichkeiten und damit Mdoglichkeiten selbstbestimmten Handelns in sozialer In-
teraktion.

Vor allem Kinder mit schweren Formen der korperlich-motorischen Beeintrachtigung
sollten erfahren, dass sie mit einer kommunikativen AuBerung etwas bewirken konnen.
Dabei ist darauf hinzuweisen, dass ihnen zum Verstehen anderer haufig mehr abverlangt
wird als umgekehrt (vgl. OSKAMP 1999, 420). Um dem entgegen zu wirken, sollte den
Kindern mit einem einfithlenden Verstindnis gegeniiber getreten werden, durch welches
zu unterstiitzende Kompetenzen der kommunikativen Entwicklung sichtbar werden.
Dabei kann die sprachlich-kommunikative Entwicklung nur durch Unterstiitzung der
gesamten Entwicklung ermdglicht werden (vgl. HAUPT 2003, 66). Zum Aufbau von
handelnder Kommunikation ist die Lehrperson somit gefordert, sich auf die Kommuni-
kationssituation einzustellen, zu ermutigen, zu verstehen und aufmerksam zu verfolgen,
was den Schiiler interessiert, wenn er dies nicht genau ausdriicken kann. Die Schiiler
sollten dabei die Moglichkeit erhalten, thr kommunikatives Handeln zu organisieren
und zu erweitern.

Laut ORTLAND fiihrt die Anerkennung der subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen der

Lernenden
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- ZU einer wertschitzenden und neugierigen Haltung den Kindern und Jugendlichen
gegeniiber und legt den Fokus auf die Implementierung férderlicher Kommunikations-
strukturen (...) Die Forderung der Kommunikationsmoéglichkeiten vor allem der nicht
oder kaum sprechenden Schiiler durch alle Formen sprachersetzender oder —
unterstiitzender MaBlnahmen ist damit als besonderes Anliegen definiert (...) Die Aner-
kennung der Jugendlichen als Akteure ihrer Entwicklung im Sinne eines handlungstheo-
retischen Paradigmas forciert diese dialogische Haltung* (ORTLAND 2006, 423f.).

Aus konstruktivistischer Perspektive ist zundchst darauf hinzuweisen, dass sich Lehren-
de und Lernende in einer ,.kommunikativen Beziehungswelt* (REICH 2002, 77) befin-
den. Die komplexe Beziehungswelt einer konstruktivistischen Didaktik benotigt Kom-
munikation, um den Anspriichen an das Individuum gerecht zu werden. Es sei hier vor
allem auf die unterschiedlichen Rollen (Beobachter, Teilnehmer, Akteur), auf den Pro-
zess der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion und auf die Vielfalt von Be-
ziehungen verwiesen, die jeden Unterricht begleiten. Diese Anforderungen an Lehrende
und Lernende setzen einen kommunikativen Prozess voraus, auf dessen Grundlage
Handlungen geplant, durchgefiihrt und reflektiert werden kénnen. Eine konstruktivisti-
sche Didaktik geht davon aus, dass jede Lernsituation kommunikative und soziale
Kompetenzen beinhaltet und diese auch in alle Lernvorgéinge mit dem Ziel der Hand-
lungsorientierung einbezogen werden sollten (vgl. REICH 2005b, 181).

Vor allem im Bereich der Methoden greift eine konstruktivistische Didaktik auf Unter-
richtsformen zuriick, die einen hohen kommunikativen und aktiven Anteil aufweisen.
Es handelt sich dabei, wie bereits erwéhnt, hauptsédchlich um Methoden der Reformpé-
dagogik, die sich im unterrichtlichen Alltag bewdhrt haben und in der konstruktivisti-
schen Didaktik teilweise weiterentwickelt wurden. Sie heben die Selbsttétigkeit der
Schiiler durch praktisches Handeln hervor und stellen aufgrund ihrer Beschaffenheit
moglichst viel Raum zur Entfaltung von schiileraktiven und kommunikativen Momen-
ten zur Verfligung (siehe 2.4.3). Zu den Methoden gehoren meist offene Unterrichts-
formen wie z.B. Projektarbeit, Rollenspiele, Freiarbeit, Stationenlernen und Wochen-
pline.

Im Unterricht mit Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintridchtigung sollte im Hin-
blick auf die Forderung von kommunikativen Handlungen und der Selbsttatigkeit in
allen Bereichen auf offene Unterrichtsformen zuriickgegriffen werden. ORTLAND (2005,
19) betont in diesem Zusammenhang aus systemisch-konstruktivistischer Sicht den As-
pekt der Kompetenzorientierung im Unterricht mit Kindern und Jugendlichen mit kor-
perlich-motorischer Beeintrachtigung. Situationen, in denen sich Lernende als kompe-
tent und nicht behindert erleben, bietet ihrer Meinung nach vor allem ein Offener Unter-

richt, der auf die individuellen Fahigkeiten der Schiiler abgestimmt ist und ihnen Kom-
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petenzerfahrungen erméglicht. Lernende konnen selbststéindig Lernangebote auswéhlen
und ihre Weiterentwicklung anregen.

Werden hier Handlungsaspekte des Unterrichts niher betrachtet, so muss auch auf den
Bereich der Wahrnehmung verwiesen werden. Wahrnehmen ist das Erfassen der Bedeu-
tungen von Informationen, die durch die Sinne aufgenommen werden. In Form einer
aktiven Aneignung, die im Zusammenhang mit Neugier und Interesse steht, erschafft
sich ein Individuum eine eigene Realitit, die mit subjektiver Bedeutung verbunden ist
(vgl. HAupT 2003, 102ff.). FISCHER (2000, 65) betont aus konstruktivistischer Sicht
ebenfalls den subjektiven Gehalt des Wahrgenommenen fiir jedes Individuum. In der
handelnden Auseinandersetzung mit Gegenstinden konstruiert sich jeder Mensch seine
subjektive Wirklichkeit, zu der von auflen kein direkter Zugang besteht.

BERGEEST (2006, 138ff.) verweist in diesem Kontext auf den Begriff der sensorischen
Integration, der die Aufnahme, Weiterleitung und Ordnung von Sinnesinformationen
beschreibt. Aufgrund des Zusammenhangs von Sensorik und Motorik spricht ZIMMER-
MANN von sensomotorischer Integration, deren wesentlicher Bereich die Wahrnehmung
darstellt. ,,Ohne das Spiiren, Tasten, Riechen usw., also die verschiedenen Sinnesein-
driicke, wire die Aufnahme und Verarbeitung von Informationen/Reizen nicht méglich*
(ZIMMERMANN 2002, 14). Fiir diese Vorgéinge sind jeweils Handlungs- und Bewe-
gungsvorginge erforderlich, die dem Schiiler eine aktive Auseinandersetzung mit der
Umwelt iiber die Sinnesorgane ermoglichen.

Durch die Beeintrachtigung der Bewegungsfihigkeit bei einer korperlich-motorischen
Beeintrachtigung konnen die Handlungsmoglichkeiten innerhalb der Erkundung der
Umwelt (Exploration) eingeschrinkt sein (vgl. LEYENDECKER 2005, 95). LEYENDECKER
verweist auf den Zusammenhang von Wahrnehmungsstérungen und der verdnderten
sensomotorischen Entwicklung von Kindern mit korperlich-motorischer Beeintrichti-
gung. ,,Sensumotorische Erfahrungen des eigenen Korpers bilden den Bezugspunkt jeg-
licher rdumlicher Wahrnehmung und bilden auch eine wichtige Grundlage der Selbst-
entwicklung® (ebd., 96).

Bei einer korperlich-motorischen Beeintrdchtigung kann jedoch nicht ohne weiteres von
dem Konstrukt ,,Wahrnehmungsstérung ausgegangen werden. Es ist zu beriicksichti-
gen, dass hdufig eine Beeintrachtigung des Reagierens und Handelns (Dyspraxie) vor-
liegt und daraus Probleme bei Tétigkeiten entstehen konnen, bei denen ein Handlungs-

entwurf umgesetzt werden muss (vgl. ebd., 98f.).
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Laut HANSEN (2006c¢, 88) sollte die Haufigkeit der festgestellten Wahrnehmungsstorun-
gen bei Kindern und Jugendlichen mit korperlich motorischer Beeintrdachtigung auf-
grund der zunehmenden Bedeutung konstruktivistischer Sichtweisen im Bereich der
Padagogik und Didaktik kritisch hinterfragt werden. HAUPT (2003, 100) weist darauf
hin, dass bei einem schlechten Abschneiden bei Wahrnehmungsaufgaben nicht zu vorei-
lig auf eine Wahrnehmungsstérung des Kindes geschlossen werden sollte und es mo-
mentan kein standardisiertes Verfahren gibt, mit dem Wahrnehmungskompetenzen
kindgerecht tiberpriift werden konnen. ,,Damit ist nicht gesagt, dass es Wahrnehmungs-
storungen bei korperbehinderten Kindern nicht gibt. Sie kommen aber nur selten vor*
(ebd., 100). HANSEN (1999b, 292) betont in diesem Zusammenhang, dass im Bereich
der Diagnostik von Wahrnehmungsfunktionen stets tiberpriift werden sollte, ob die
Testaufgaben fiir die Kinder geeignet sind oder ob gegebenenfalls eine Benachteiligung
fuir sie entstehen kann. An anderer Stelle kritisiert HANSEN (2006a, 75) die oftmals wie-
derholten Aussagen zum engen Zusammenhang von Wahrnehmung und Bewegung,
durch den wiederum Wahrnehmungsstérungen erkldrt werden. Im Anschluss an die
Betrachtung von Ergebnissen LEYENDECKERs (1997), die einen geringen Zusammen-
hang von Wahrnehmungs- und Bewegungsleistungen beobachten, stellt er fest: ,,Der
Anspruch, iiber eine Forderung von Motorik Wahrnehmungsleistungen zu verbessern
oder auch umgekehrt, setzt also offensichtlich an einem wissenschaftlich eher fragwiir-
digen Hebel an* (HANSEN 2006a, 76). Im Hinblick auf diese Feststellung sollten Hand-
lungen im Bereich der Wahrnehmungsforderung stets auf ihre Effektivitdt hin kritisch
hinterfragt werden.

In bestimmten Handlungsabldufen ist Wahrnehmung zwingend erforderlich und es kann
somit davon ausgegangen werden, dass Handlungen Wahrnehmungsprozesse vorausset-
zen, durch welche diese koordiniert und eingeiibt werden. Dies zeigt sich im Erfassen
sinnlich gegebener Aspekte der Umwelt, wenn Handlungsziele und Handlungsrdume
abzuschitzen sind. Beim Uberqueren einer Strasse beispielsweise muss zunichst die zu
tiberquerende Stelle ausgewihlt werden. Dabei muss der Verkehr durch einen Blick
nach links und rechts beobachtet und eingeschitzt werden. Wihrend des Uberquerens
miissen Geschwindigkeit und Richtung kontrolliert werden, um sie gegebenenfalls zu
dndern. An diesem Beispiel wird der Zusammenhang von Wahrnehmung und Handlung
deutlich. Das Erkennen durch die Sinne, das Einschétzen der Situation und die Kontrol-
le der Handlung werden in Zusammenhang miteinander gelernt. Da Lernende durch das

Ausfithren bestimmter Handlungen gleichzeitig notwendig werdende Wahrnehmungs-
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prozesse einiiben, verbinden sich hier handelnde Elemente mit Zielen der Wahrneh-
mungsforderung, in der sich Lernende immer mit realititsnahen Inhalten auseinander-
setzen sollten. Handlungsvorgénge erfordern Wahrnehmungskompetenzen, die wieder-
um eine gro3e Rolle im Lernprozess der Lernenden spielen. Da handlungsbezogenes
Lernen Bedingungen und Erfahrungen des alltdglichen Lebens einschlieB3t, eignet es
sich zur Wahrnehmungsférderung im Unterricht (vgl. FISCHER 2000, 242ft.).

REICH (2006, 154f.) verweist im Rahmen des Entwurfs der konstruktivistischen Didak-
tik auf die doppelte Rolle der Wahrnehmung in der handelnden Auseinandersetzung mit
Unterrichtsinhalten. Zum einen besteht die Moglichkeit, durch einen aktiven Zugang zu
einem Inhalt personliche Erfahrungen mit diesem zu machen, zum anderen sind diese
Erfahrungen nie ganz frei, da sie immer schon von kulturellen und gesellschaftlichen
Perspektiven und Normen durchzogen sind. Der Beobachter kann somit nie ganz neutral
auftreten, seine Sichtweise ist immer von Vorerfahrungen und durch die Gebundenheit
an eine Kultur bestimmt.

Die an anderer Stelle angesprochene kritische Haltung zu den Konstruktionen, die es zu
erschliefen gilt, bedeutet nicht, dass es keine Regeln gibt und die am Unterricht betei-
ligten Interaktionspartner individuell beliebig konstruieren kénnen. Die M6glichkeit der
subjektiven Konstruktion besteht zwar, doch fiir das Beispiel der Wahrnehmung im
Stralenverkehr hitte sie verheerende Folgen fiir den Lernenden. An dieser Stelle sollte
auf eine durch die Gesellschaft bestimmte Rekonstruktion (vgl. 2.4.2.2) zuriickgegriffen
werden. Diese beinhaltet aulerdem die Frage nach den Motiven, auf die sich die dama-
ligen Konstrukteure festlegten. Durch die kritische ErschlieBung einer Rekonstruktion
setzt ein Wahrnehmungsprozess ein, der die Schiiler in eine handelnde Auseinanderset-
zung mit einem Gegenstand oder einer Begebenheit versetzt. So kann z.B. geklart wer-
den, warum es sinnvoll ist, den Verkehr im Auge zu behalten und gegebenenfalls Kor-
rekturen der Laufgeschwindigkeit beim Uberqueren der StraBe vorzunehmen. In Form
von Selbsttétigkeit sollte das Gelernte dann in der ,,realen* Situation erprobt und verin-
nerlicht werden.

Im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik sollten Lehrende und Lernende im Unter-
richtsprozess unter der Maxime des Selbstwerts und der Selbstbestimmung in eine han-
delnde Auseinandersetzung mit Inhalten treten. (vgl. REICH 2006, 138f). Bevor ndher
auf den Bereich der Selbstbestimmung eingegangen wird, steht hier zunichst die Rolle

des Selbstwerts fiir den Unterricht im Mittelpunkt.
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Der Selbstwert einer Person ist eng verbunden mit Wahrnehmung, da er unter anderem
von der Akzeptanz und der Anerkennung anderer Personen abhéingig ist. Weiterhin ist
Selbstwertgefiihl von subjektiven Empfindungen gepriagt und zeigt eine gefiihlsbetonte
Seite, die sich auf das Befinden des Menschen auspragt.

,Habe ich ein hohes Selbstwertgefiihl, dann fillt es mir leichter, Kritik zu ertragen, Nie-
derlagen zu verstehen, nicht mit jedermann Freund werden zu miissen, nein sagen zu
konnen, wenn ich wirklich nein meine, Grenzen zu setzen, auch wenn ich anschlielend
nicht mehr von allen geliebt werde (...) Fiir die Seite des Anderen bedeutet dies dann,
daB3 ich ein Gefiihl fiir den Anderen entwickle, nicht immer erst im Nachhinein erfahre,
was ich alles falsch gemacht, und wo ich Andere verletzt habe, sondern auch schon im
voraus Gefiihle eines Anderen antizipieren lerne* (REICH 2005a, 66).

Bei Kindern und Jugendlichen mit korperlich-motorischer Beeintridchtigung sollte be-
sonderer Wert auf die Forderung des Selbstwerts gelegt werden. Héufig sind sie einer
Stigmatisierung durch das soziale Umfeld ausgesetzt, was wiederum zu einer erschwer-
ten oder paradoxen Interaktion fiihren kann (vgl. LEYENDECKER 2005, 103ff)). Aus die-
sem Grund sollten die Probleme der Gesellschaft im Umgang mit Behinderung im Un-
terricht thematisiert werden. Lernende kdnnen so Strategien zum Umgang mit erschwer-
ten Interaktionsbedingungen erlernen. Dabei sollte jedoch betont werden, dass diese ,,...
von den Bewertungsprozessen und Anpassungsleistungen aller sozialen Partner in der
Situation® (ORTLAND 2005, 17) abhéngen und die korperliche Beeintrdchtigung nicht
zur Ausgangsbedingung fiir den nicht gelungenen Umgang mit Verschiedenheit aufge-

fasst werden sollte.

,Der Unterricht kann helfen, Wege aufzuzeigen, die sie [die Schiiler, D.S.] behindern-
den Situationen zu erkennen und kreatives Potential zu entwickeln, diese zu verdndern
oder, wenn dies nicht gelingt, den eigenen Umgang damit zu verdndern (ORTLAND
2005, 18).

Auf dem Weg zu Autonomie und Selbstgestaltung des Lebens gilt es, auch die eigene
Beeintriachtigung und den Umgang mit dieser im Unterricht zu thematisieren. Laut OF-
FERMANN/LAUTENSCHLAGER liegt die Aufgabe der Schule darin, dem Gesprédchsbedarf

der Schiiler gerecht zu werden,

,»... aber auch Anldsse zu schaffen und zu gestalten, die eine gemeinsame Reflexion
fordern. Diese darf nicht bei einer Beschreibung der Erschwernisse enden, sondern
muss auch Stirken der Schiiler aufzeigen und Handlungsspielrdume vermitteln* (OF-
FERMANN/LAUTENSCHLAGER 2003, 88).

An dieser Stelle treten erneut beziehungstheoretische Aspekte in den Vordergrund und
es wird deutlich, dass sie handlungstheoretischen Aspekten vorausgehen. Neben der
Einstellung der Lehrenden zu ihren personlichen Sichtweisen sollten auch Lernende zur
Gestaltung der Bezichung in eine Auseinandersetzung mit ihren personlichen Bedin-

gungen treten.
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Die von BOENISCH (2002, 51) genannten Bildungsziele (Autonomie, Verantwortung,
Solidaritdt) fir Kinder mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung heben vor allem
den Aspekt der Selbstbestimmung hervor, welche wiederum ein hohes Mall an Hand-
lungsfahigkeit auf Seiten der Lernenden erfordert. Selbstbestimmung setzt die Moglich-
keit voraus, Entscheidungen selbststindig treffen zu konnen und iibertragt immer auch
Verantwortung an die Schiiler. Diese Verantwortung richtet sich zum einen auf den ei-
genen Lebensentwurf und zum anderen auf das Handeln in sozialer Interaktion, denn
»--. Selbstbestimmung eines jeden Menschen ist immer Mitbestimmung im gemeinsa-
men Handeln mit anderen, denen das Recht auf Selbstbestimmung gleichfalls zu-
kommt* (JETTER 2000, 189).

Bezogen auf den Unterricht mit Kindern und Jugendlichen mit korperlich-motorischer
Beeintrachtigung bedeutet dies, ihnen einen moglichst grofen Raum zur Verfiigung zu
stellen, in dem der Weg zur Selbstbestimmung auf der Grundlage von selbsttitigen
Handlungen ermdoglicht wird. Jeder Unterricht sollte sich immer wieder die Frage nach
dem Grad der Selbstbestimmung und der Aktivitdt der Schiiler stellen. Lernende sollten
ein Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess entwickeln und geeignete Methoden ken-
nen lernen, die ihnen ein hohes Mal} an Verantwortung und Selbststeuerung der Forder-
und Lernprozesse ermoglichen. HANSEN (1999a) verweist in Bezug auf die Forderung
von Kreativitdt bei Kindern und Jugendlichen mit korperlich-motorischer Beeintrachti-
gung auf die Bedeutung von subjektiven und mitbestimmbaren Lernprozessen, die von
den Lernenden als bedeutsam empfunden werden. Durch diese Unterrichtsprozesse ,,...
konnen sich Kontaktblockaden (zum Lerngegenstand, auch zu sich selbst) langsam 16-
sen und die subjektiv empfundenen Freirdume im Denken, Fithlen und Handeln wach-
sen“ (HANSEN 1999a, 22).

Verfiigen Lernende noch nicht iiber ausreichend Kompetenzen auf dem Weg zur
Selbstbestimmung, so kann es dazu fiihren, dass Kinder in Teilbereichen fremdbe-
stimmt werden. HAUPT (2003, 60) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der
Lernprozess von Kindern mit Entwicklungserschwernissen im Ausdrucksverhalten oder
der Kognition wesentlich von der gewéhlten Methode abhingig ist. Durch die Festle-
gung der Methode durch die Lehrperson entsteht jedoch eine Art der Fremdbestim-
mung. Diese sollte zu Selbstbestimmung hinfithren und nur dort ausgeiibt werden, wo
selbstbestimmte und aktive Unterrichtsplanung durch die Schiiler noch nicht gelingt.

Laut HAMMERSCHLAG-MASGEN (2003, 325) miissen Selbst- und Fremdbestimmung aus
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diesem Grund nicht unbedingt extreme Gegensitze sein, da die Planung von Seiten der
Lehrenden immer Verantwortung auf Seiten der Schiiler ermoglichen und zum Ziel ha-
ben sollte. An dieser Stelle sei auch auf die Unterrichtsplanung unter beziehungstheore-
tischen Aspekten verwiesen, welche an den Bediirfnissen der Lernenden und den Erfor-
dernissen der jeweiligen Situation auf einer flexiblen Grundlage zu gestalten ist. Diese
Position kann durch die Einbindung von Selbstbestimmung und Verantwortung bei der
Planung durch die Schiiler erweitert werden. In Anlehnung an VYGOTSKIJ kann auch
hier das Konzept der Zone der nédchsten Entwicklung fiir eine angemessene Forderung
der Lernenden herangezogen werden. Lehrende stehen in der Verantwortung, Forderun-
gen an die Schiiler zu stellen, die ihnen einen weiteren Entwicklungsschritt ermdogli-
chen. Fremdbestimmung durch das Eingreifen der Lehrperson fiihrt in diesem Sinne zu
mehr Selbstbestimmung auf Seiten der Lernenden. Konnen diese ihre Handlungsféhig-
keit als Ziel der Entwicklungsférderung erweitern, so erdffnen sich neue Wege zur
Selbstbestimmung.

Da sich Selbstbestimmung wesentlich im Handeln der Lernenden zeigt, sollte zur For-
derung von Selbstbestimmung Handlungsfidhigkeit vermittelt und ermoglicht werden.
Ein im Sinne von Handlungen strukturierter Unterricht wird dabei den Bildungszielen
und den individuellen Voraussetzungen der Lernenden durch Einbezug in die aktive
Gestaltung des Unterrichts gerecht.

In der konstruktivistischen Didaktik wird ebenfalls die Rolle der Selbstbestimmung der
Schiiler durch Tétigkeit betont. Wie bereits an anderer Stelle erwéhnt, sollen Lernende
wesentlich an der Gestaltung von Unterricht beteiligt und ihnen geniigend Raum zur
selbsttitigen Auseinandersetzung mit Inhalten geboten werden. Selbstbestimmung gilt
in der konstruktivistischen Didaktik als eine der Voraussetzungen fiir eine handelnde
Auseinandersetzung mit Inhalten. Selbsttétigkeit und Selbstbestimmung sind aus diesem
Grund eng miteinander verbunden.

,Je mehr Lerner oder Teilnehmer selbst mitentscheiden kdnnen, was fiir sie in padago-
gischen Prozessen relevant, bedeutsam und wichtig ist, umso selbstbestimmter regulie-
ren sie ihre Tétigkeiten. Je fremdbestimmter hingegen Andere liber das entscheiden,
was sie lernen, wissen, behalten sollen, um so weniger wird die Selbsttétigkeit auf eine
Basis eigenen Begehrens, eigener Uberzeugungen, einer subjektiven Einschiitzung von
Wichtigkeit und Bedeutsamkeit gestellt™ (REICH 2005a, 64).

REICH (ebd., 64f.) weist darauf hin, dass Selbstbestimmung nicht allein existiert und
stets mit Fremdbestimmung zusammenwirkt. Eine konstruktivistische Didaktik legt
jedoch Wert auf die Entfaltung von Selbstbestimmung und bevorzugt aus diesem Grund

Momente des Unterrichts, in denen diese geférdert und gefordert wird.
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Die Aussagen einer konstruktivistischen Didaktik zu Tétigkeit und Selbstbestimmung
weisen Ubereinstimmungen mit den Férderbediirfnissen von Kindern mit korperlich-
motorischer Beeintrachtigung auf. Selbstbestimmung wird auf der Grundlage von
selbsttitigen Handlungen ermdglicht und sollte im Unterricht stets gegeniiber einer
Fremdbestimmung durch die Lehrperson bevorzugt werden. Eine Erméglichung dieser
Form von Unterricht wird durch den aktiven Einbezug von Lernenden in die Planung
und Durchfiihrung von Unterricht angestrebt. Eine konstruktivistische Didaktik kann
durch die Definition der am Unterricht beteiligten Personen als Partner einen groB3en
Beitrag auf dem Weg zur Selbstbestimmung von Kindern mit korperlich-motorischer
Beeintrachtigung leisten. Durch eigene Zielsetzungen konnen Verantwortung und
Selbstbestimmung auf Seiten der Lernenden entstehen. Lehrende sollten aus diesem
Grund eventuelle Hilfen ihrerseits auf ihre Notwendigkeit hin tiberpriifen und am Grad

der Selbstbestimmung fiir die Schiiler bemessen.

4.3. Moglichkeiten einer konstruktivistischen Didaktik an der Forderschule mit

dem Schwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung

In der vorangegangenen Untersuchung konnten wesentliche Gemeinsamkeiten in den
Aussagen zur schulischen Forderung von Kindern mit koérperlich-motorischer Beein-
trachtigung und den Grundpostulaten einer konstruktivistischen Didaktik herausgestellt
werden. Dabei vollzog sich die Gegeniiberstellung auf dem Fundament von zwei theore-
tischen Eckpfeilern, die als wichtige Grundlage fiir die Durchfithrung von Unterricht
bestimmt wurden. Zum einen beriicksichtigen beziehungstheoretische Aspekte die viel-
seitigen Interaktionsmomente innerhalb des Unterrichts und zum anderen dienen hand-
lungstheoretische Aspekte der Beschreibung von aktiven und effektiven Lernprozessen.
In diesem Rahmen vollzog sich die Gegeniiberstellung der beiden Konzepte nicht auf
der Grundlage von gingigen Unterrichtskonzepten (z.B. eines schiilerzentrierten- oder
handlungsorientierten Unterrichts), sondern auf der Basis von Beziehung und Handlung
allgemein. Somit konnte die Untersuchung in einem offeneren Rahmen stattfinden, der
nicht durch eine zu enge Betrachtungsweise begrenzt wurde.

Sowohl in der Didaktikdiskussion fiir Schiiler mit kérperlich-motorischer Beeintréachti-
gung sowie in der konstruktivistischen Didaktik wird groBBer Wert auf eine beziehungs-

didaktische Ausrichtung gelegt. Da Unterricht immer in Beziehungen stattfindet, wird
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vor allem deren Gestaltung thematisiert und in den Mittelpunkt gestellt. Hier erscheinen
die Ausfithrungen ROGERs (vgl. 4.1.1) hilfreich fiir den Aufbau einer Beziehungsebene,
die durch Wertschitzung, Akzeptanz, Verstindnis und dem ,,Real-Sein*“ der eigenen
Person gekennzeichnet ist.

Die Schiilerschaft an der FFkmE besteht aus einer sehr heterogenen Lerngruppe, die den
Unterricht vor besondere Anforderungen stellt und diesen gleichzeitig durch ihre Viel-
seitigkeit bereichert. Eine konstruktivistische Sichtweise, die von unterschiedlichen
Konstruktionen von Welt ausgeht und damit die gebotene Vielfalt einschlieft, stellt sich
auf heterogene Lerngruppen ein und beriicksichtigt diese bei der Planung und Durch-
fihrung von Unterricht. Die Lernenden werden aktiv in die Gestaltung des Lernprozes-
ses miteinbezogen und iibernehmen somit Verantwortung fiir ihr Handeln. Den Schwie-
rigkeiten, die bei der Gestaltung von Unterricht entstehen, wird in der konstruktivisti-
schen Didaktik mit einer offenen Unterrichtsplanung entgegnet. Es wird darauf verwie-
sen, dass Lernvorgénge niemals genau geplant und vorhergesagt werden konnen. ,,Im
Lernen sind es gerade die Unvollstiandigkeit, die Unabgeschlossenheit und Offenheit
des Lernens, die eine Vollstindigkeit im Blick auf das Zusammenwirken z.B. kogniti-
ver, emotionaler und sozialer Aspekte verhindern (REICH 2006, 249).

Bei der Planung von Unterricht mit Kindern und Jugendlichen mit korperlich-
motorischer Beeintrachtigung sollte der Blick vor allem auf die Kompetenzen der Kin-
der gerichtet werden. Durch die Feststellung des aktuellen Entwicklungsstandes des
Kindes konnen Vermutungen iiber ndchste Entwicklungsschritte angestellt werden, die
Eingang in die Unterrichtsplanung finden. Hier ist das Modell der ,,Zone der nichsten
Entwicklung® nach VYGOTSKU (siehe 4.1.2) hilfreich, einen Unterricht zu gestalten, der
sich an den Kompetenzen der Kinder orientiert. Unter beziehungstheoretischen Aspek-
ten ist hier vor allem auf die Rolle der Lehrperson zu verweisen, die durch eine bewusst
gestaltete Beziehung zum einen wirkliches Lernen effektiv férdern und zum anderen
leichter die Kompetenzen der Kinder erkennen kann. Durch ein empathisches Hinein-
versetzen in die Erfahrungswelt der Schiiler und die Bewusstwerdung der persoénlichen
Bedingungen, kann die Lehrperson durch ein sensibles Vorgehen die Entwicklungs-
kompetenzen der Kinder verstehen lernen, um daraufhin Entwicklungsschritte in der
Zone der ndchsten Entwicklung zu unterstiitzen.

In der konstruktivistischen Didaktik werden immer wieder die subjektiven Gefiihle des
Individuums betont und eine Orientierung an der Beziehungswirklichkeit in der Interak-

tion gefordert. Sie stellt bezogen auf Schule und Unterricht einen umfassenden Raum
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fiir personliche- und zwischenmenschliche Ereignisse zur Verfiigung und verweist auf
die Auswirkungen von Beziehungen auf den Lernprozess. Eine konstruktivistische Di-
daktik wird an diesem Punkt den Forderungen nach einer bewusst gestalteten Bezie-
hungsebene innerhalb der Pddagogik fiir Menschen mit Beeintrachtigungen der korper-
lichen und motorischen Entwicklung gerecht. Sie kann unter beziehungstheoretischem
Aspekt als geeignetes Konzept zur Kldrung von Fragen zur Beschaffenheit, zu den
Auswirkungen und zur Reflexion von Beziehungen herangezogen werden.

Bei der Gegeniiberstellung von handlungstheoretischen Aspekten innerhalb des Unter-
richts konnte sowohl auf Seiten der Didaktik des Unterrichts mit Schiilern mit korper-
lich-motorischer Beeintrachtigung sowie unter konstruktivistischen Gesichtspunkten
eine handlungsorientiert-didaktische Ausrichtung aufgezeigt werden.

VYGOTSKI wies bereits darauf hin, dass Lernende aktive Gestalter des eigenen Lern-
prozesses sind, in dem soziale Prozesse und Werkzeuge des Handelns in psychische
Forderungen umgesetzt werden. Dieser Prozess verlduft im Rahmen der Selbsttétigkeit
der Lernenden und sollte moglichst selbstbestimmt sein (vgl. VYGOTSKIJ unter 4.1.2).
Aufgrund der Vernetzung von Lernen und Bewegung konnte fiir den Bereich der Didak-
tik fiir Kinder mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung die Relevanz einer Bewe-
gungsforderung herausgestellt werden, die den Lernprozesses erleichtert und aktives
Lernen unterstiitzt. Lernen sollte immer mit Tétigkeit verbunden sein und den Zusam-
menhang von Bewegung, Handeln und Denken berticksichtigen.

Aus konstruktivistischer Sicht wird betont, dass Handeln im Unterricht immer auch mit
Selbstwertgefiihl und Selbstbestimmung in Zusammenhang steht. Der Selbstwert dient
der aktiven Einbringung in den Lernprozess, indem personliche Bediirfnisse und Gefiih-
le geduBlert und beriicksichtigt werden. Selbstbestimmung verweist auf den Einbezug
der Lernenden in den Unterrichtsplanungsprozess, der durch die Festlegung der piada-
gogischen Vorginge gekennzeichnet ist, die fiir sie relevant oder wichtig sind.

Die Forderung des Selbstwertgefiihls und der Selbstbestimmung sind ebenfalls wichtige
Elemente einer Didaktik fiir Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrdchtigung.
Selbstbestimmung setzt ein hohes Mafl an Handlungsfahigkeit voraus und tbertragt
immer auch Verantwortung fiir Lernvorgénge an die Lernenden. Treffen Lernende ei-
gene Entscheidungen oder beraten iiber das weitere Vorgehen bei Lernaufgaben, so
setzt diese Fahigkeit immer auch einen aktiv handelnden Menschen voraus, der sich in
der eigenen Konstruktion von Welt befindet. Die Fremdbestimmung durch Lehrende

sollte so gering wie moglich ausfallen und dem Lernenden den Weg zur Selbstbestim-
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mung nicht versperren. Vielmehr sollten durch MaBBnahmen, die Lehrende in den Unter-
richtsprozess einbringen, Selbstbestimmungsprozesse auf Seiten der Lernenden ange-
bahnt werden.

Neben der Bedeutung der Selbstbestimmung und des Selbstwertgefiihls fiir den han-
delnden Lernprozess wurde weiterhin auf Handlungsvorgidnge verwiesen, die Wahr-
nehmungskompetenzen verlangen. In diesem Zusammenhang miissen Aussagen zu
Wahrnehmungsstorungen bei Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung
stets kritisch betrachtet werden.

Es konnte weiterhin gezeigt werden, dass sich die im Unterricht zu bearbeitenden Inhal-
te immer am ,.,realen Leben orientieren und sich mit realitdtsnahen Inhalten auseinan-
dersetzen sollten, die moglichst viele Sinne ansprechen. Eine konstruktivistische Didak-
tik bevorzugt die Auseinandersetzung mit sinnlich erfahrbaren Materialien, verweist
aber auch auf deren Doppelrolle. Zum einen werden sie mit personlichen Erfahrungen
des Lernenden vermischt und somit fiir ihn erfahrbar, zum anderen sind aber auch in
jedem Inhalt kulturelle Elemente enthalten, die durch die Gesellschaft bestimmt wurden.
Laut REICH (2006, 139f.) sollten aus diesem Grund bei Rekonstruktionen immer wieder
Momente der Tatigkeit miteinbezogen werden, durch welche die mangelnde Moglich-
keit der Selbstbestimmung kompensiert werden kann. Selbsttitigkeit ist in diesem Rah-
men immer selbstbestimmtes Konstruieren durch Nachahmung, Entdeckung und Erfin-
den.

Die Bedeutung von Sprache und Kommunikation fiir den Unterricht verweist ebenfalls
auf Handlungsvorgénge. Es wurde darauf hingewiesen, dass Kommunikation von Kin-
dern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung gegebenenfalls durch Hilfsmittel un-
terstiitzt werden kann, um ihnen somit eine aktive Teilhabe am Unterrichtsprozess zu
ermoglichen, der - aus konstruktivistischer Sicht betrachtet - immer durch Kommunika-
tion geprégt ist. Vor allem in den Methoden einer konstruktivistischen Didaktik wird ein
hoher kommunikativer und handlungsbetonter Anteil von Seiten der Lernenden erfor-
dert. Zur Unterstiitzung von Kommunikation und Handlung im Unterricht mit Kindern
mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung bieten Methoden des Offenen Unterrichts
ein geeignetes Konzept, da sie zum einen Formen der Differenzierung ermoglichen und
zum anderen an das individuelle Lerntempo angepasst werden kénnen.

Handlungen stellen fiir den Unterricht mit Kindern und Jugendlichen mit korperlich-
motorischer Beeintrachtigung ein wesentliches Merkmal zur Foérderung von Bewegung

durch Bewegungslernen und Bewegungserleichterung, von Kommunikation in der In-
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teraktion, von Wahrnehmung in der handelnden Auseinandersetzung mit Inhalten und
von Autonomie durch selbstbestimmte Lernprozesse dar. Handlungsfihigkeit ermog-
licht dabei den Weg zur Forderung dieser Entwicklungsziele und kann durch das Errei-
chen neuer Entwicklungsschritte selbst erweitert werden.

Eine konstruktivistische Didaktik legt ebenfalls groen Wert auf Handlungen im Unter-
richt. Sie befiirwortet ein Lernen durch selbsttitige Erfahrung, wobei im Handeln Wis-
sen aufgebaut und eigenes Verhalten konstruiert wird. Lernen wird als aktiver Vorgang
betrachtet, in dem Wirklichkeiten selbst hergestellt werden. Der Lerner ist im Sinne
einer konstruktivistischen Didaktik gefordert, durch eigenes Handeln selbsttétig zu wer-
den. Durch die Vielseitigkeit der Rollenzuweisungen wird die aktive Seite des Lernen-
den in unterschiedlichen Situationen unterstiitzt.

Beziehungstheoretische- und handlungstheoretische Aspekte wurden sowohl in den For-
derungen einer Didaktik fiir die FFkmE sowie in den Postulaten einer konstruktivisti-
schen Didaktik deutlich. In vielen Fillen decken sich die Aussagen zur Struktur und
Gestaltung von Unterricht aus konstruktivistischer Sich mit den Aussagen sonderpida-
gogischer Forderung von Kindern mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung, zu der
es gehort, ,,... lebensbedeutsame Handlungsfelder zu schaffen, in denen Wahrneh-
mungs-, Erlebnis- und Bewegungsfihigkeit sowie (...) sprachliches Handeln angeregt
und ausgebildet werden (RUDNICK/SCHULZ, 2000, 123).

Es erscheint hier dennoch zu friih, die Fragestellung nach der Relevanz einer konstruk-
tivistischen Didaktik fiir den Unterricht an der FFkmE zu beantworten. Zuvor gilt es,
die Grenzen einer konstruktivistischen Didaktik fiir den Unterricht herauszuarbeiten und

aufzuzeigen.
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5. Kritische Auseinandersetzung: Grenzen einer konstruktivistischen
Didaktik als Konzept fiir den Unterricht an der Forderschule mit

dem Schwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung

Im vorangegangenen Vergleich der Erfordernisse des Unterrichts mit Kindern mit kor-
perlich-motorischer Beeintrachtigung mit den Aussagen einer konstruktivistischen Di-
daktik konnten wesentliche Merkmale fiir deren Relevanz im Unterricht an der FFkmE
herausgestellt werden. Bevor es jedoch zu einer abschlieBenden Beantwortung der Fra-
gestellung kommt, sollen im Folgenden die Grenzen einer konstruktivistischen Didaktik
fur den Unterricht mit Kindern und Jugendlichen mit korperlich-motorischer Beein-
trachtigung aufgezeigt werden.

Doch zunéchst wird in Kiirze im Allgemeinen auf die Kritik des Konstruktivismus und

seine Bedeutung fiir die Padagogik und Didaktik eingegangen.

5.1. Kritik des (Pidagogischen) Konstruktivismus

Im zweiten Kapitel dieser Arbeit wurde bereits deutlich, dass innerhalb des konstrukti-
vistischen Diskurses recht unterschiedliche Sichtweisen und Standpunkte vertreten wer-
den, die wiederum einen Einfluss auf die Diskussion um den Konstruktivismus haben.
Die Kritik im ,,Inneren* der Theorie zeigt sich in der Betonung der Subjektivitit des
Individuums, der im sozialen Konstruktivismus die Interaktion innerhalb der Gesell-
schaft gegeniibergestellt wird. Der interaktionistische Konstruktivismus erweitert den
Diskurs durch die Betonung der vielfiltigen Beobachtermoglichkeiten und Bezie-
hungswirklichkeiten, denen Individuen gegeniiberstehen.

Dieser Kritik innerhalb des Diskurses um den Konstruktivismus steht eine Kritik von
auBen entgegen, die ebenso angeregt gefiihrt wird. Es handelt sich dabei vor allem um
Einwinde gegen die Betonung der Autopoiese im radikalen Konstruktivismus und seine
Aussagen tiber die Wirklichkeit.

NUSE u.a. gehen im Zuge ihrer Kritik des radikalen Konstruktivismus davon aus, dass
dieser sich selbst widerlegt, da er Aussagen iiber die Realitét fiir unmoglich halt, aber
trotzdem welche iiber diese anstellt.

»Wenn man keinen Zugang zur Realitit hat, dann kann man diesen Sachverhalt nicht
erkennen. (...) Dadurch, dal man sagt, man konne die Realitét nicht erkennen, impli-
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ziert man also, da3 man sie schon kennt. Man widerlegt sich damit selbst™ (NUSE u.a.
1991, 249).

Weiterhin werfen sie dem radikalen Konstruktivismus vor, widerspriichlich und damit
falsch zu sein. Die Begriindung dafiir sehen sie in der Argumentationsstruktur des Kon-
struktivismus, in der zum einen Aussagen {liber die Welt getroffen werden und zum an-
deren behauptet wird, dass man nichts tiber diese aussagen kann (vgl. ebd., 257ft.).
UNGER weist in seiner Konstruktivismuskritik auf wesentliche Denkfehler der Theorie
hin. Er kritisiert die Verwechselung von absoluter Wahrheit mit Sicherheit und betont,
dass wahre Aussagen in Form von Hypothesen moglich sind, eine Sicherheit jedoch
nicht gegeben werden kann (vgl. UNGER 2005, 105).

Aussagen tiiber gesellschaftstheoretische Entwicklungen im Sinne der Theorie autopoie-
tischer Systeme sind laut HEINER (1995a, 4321f.) unsinnig, da Vorhersagen iiber Verhal-
ten aus konstruktivistischer Sicht nicht moglich sind. Sie setzt die Vorhersagbarkeit
sozialen Verhaltens und kommunikativer Prozesse dagegen und betont, dass das Auto-
poiesiskonzept zur ,.Entleerung* der Gesellschaftstheorie beitrigt. Fiir den Bereich sozi-
alpadagogischer Konzepte sieht sie jedoch Umsetzungsmoglichkeiten der Systemtheo-
rie, da dort oftmals eine Konfrontation mit heterogenen Problemlagen entsteht (vgl.
HEINER 19950, 532f)).

THUOMMEL/THEIS-SCHOLZ (1995, 173ff.) kritisieren die Beliebigkeit der subjektorien-
tierten Erkenntnistheorie des radikalen Konstruktivismus und fordern deren Zuriickwei-
sung auf dem Weg zu einer positiven Weiterentwicklung der sonderpadagogischen Wis-
senschaft.

Durch das Konzept der Viabilitdt siecht TERHART (1999, 47) eine Engfithrung und
schlieBlich Trivialisierung des Erkenntnisproblems. Die Aussagen des radikalen Kon-
struktivismus erscheinen laut TERHART aufgrund der Radikalitdt zunéchst eindrucksvoll,
konnen aber auf Dauer in der Praxis nicht durchgehalten werden.

In der didaktischen Debatte hat sich Konstruktivismus als Schlagwort schnell verbreitet
und, wie eben gezeigt wurde, provoziert vor allem seine radikale Form. Dabei kommt es
entweder zur Konfrontation mit kontriren Standpunkten, zur teilweisen Ubernahme
oder aber zur direkten Ablehnung. Innerhalb der Didaktikdiskussion werden Stimmen
laut, die betonen, dass konstruktivistische Elemente innerhalb der Pddagogik auf nichts
Neues verweisen. An vielen Stellen berufe sich eine konstruktivistische Didaktik auf
Konzepte und Modelle der Reformpadagogik und vereine diese unter ihrem Namen
(vgl. DIESBERGEN 2000, 270ff.). Zusammenfassend stellt DIESBERGEN fest, dass der

radikale Konstruktivismus wenig neue Perspektiven fiir die Padagogik mit sich bringt.
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,Das Innovationspotential beschriankt sich anscheinend darauf, ldngst bekannte Forde-
rungen in einer etwas neuen postmodern anmutenden Sprache und mit etwas mehr wis-
senschaftlichem fouch als zur Zeit der Reformpéddagogik zu wiederholen (DIESBERGEN
2000, 280, Hervorhebung im Originaltext).

Auf die Problematik, die durch eine Ubertragung der erkenntnistheoretischen Positionen
des Konstruktivismus auf den Bereich der Didaktik entsteht, weist HOOPS hin. Er be-
tont, dass die Gefahr bestiinde, die konstruktive Tatigkeit des Menschen durch didakti-
sche Vorgaben einzuengen (vgl. Hoops 2001, 51).

KLEIN/OETTINGER (2000, 113ff.) fassen eine Reihe von géngigen Gegenargumenten
gegen eine konstruktivistische Didaktik zusammen. Zunichst erwidhnen sie die Behaup-
tung, Unterrichtspraxis und Konstruktivismus seien nicht miteinander zu vereinen. Die
GroBe der Schulklassen und die Anspriiche an die Lehrperson verhindere, dass die
Lehrperson den konstruktivistischen Anspriichen gerecht werden konne. Au3erdem 16se
eine konstruktivistische Didaktik klare didaktische Strukturen auf, die viele Schiiler
jedoch bendtigen. Die Unterrichtsplanung wiirde in Beliebigkeit enden und, da es keine
Lernzielausrichtung gibe, miisse auf eine Uberpriifung von Lernergebnissen verzichtet
werden. AbschlieBend verweisen sie auf das Argument:

»Konstruktivismus ist deprimierend. Gerade im didaktischen Kontext bedeutet eine
konsequent verfolgte konstruktivistische Position, dass letztlich kein verldsslicher Zu-
gang zu anderen Individuen moglich ist, dass jegliche Gewissheit und Empathie sich
pauschal in tiefe Zweifel auflosen, dass wir letztlich nie wirklich aus uns heraustreten
konnen: Ein [sic!] Ansammlung in sich gefangener Individuen® (ebd., 130).

In seiner Reflexion der Rezeption des radikalen Konstruktivismus in der Sonderpéda-
gogik kritisiert LELGEMANN (2003) die begrenzten Umsetzungsvorschldge der Theorie
fiir die sonderpddagogische Praxis. Er verweist darauf, dass sich die meisten Entwiirfe
eines konstruktivistischen Ansatzes fiir den Unterricht auf geméBigte Formen des radi-
kalen Konstruktivismus beziehen wiirden, da dieser keine Grundlage fiir pddagogische
Reflexionen bote. Ein weiteres Problem sieht er in der ausschlieBlichen Betonung einer
begleitenden und beratenden Rolle des Lehrenden in den Publikationen zur konstrukti-
vistischen Didaktik bezogen auf den Unterricht an der FFkmE. In diesem Zusammen-
hang hebt er das Modell von HANSEN (2002) hervor, in dem ,,... die Aufgaben des Leh-
rers durchaus auch als strukturierend und Lernbedingungen schaffend (...)* beschrieben
werden (LELGEMANN 2003, 12). Weiterhin betont LELGEMANN, dass es fiir den Unter-
richt mit Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung zahlreiche geeignete
Unterrichtskonzepte gebe, die ebenfalls einer konstruktivistischen Sichtweise entspre-

chen wiirden. ,,Sicherlich kann deren Darstellung und Kombination auch als Ausgestal-
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tung einer konstruktivistischen Padagogik verstanden werden, notwendig erscheint dies

jedoch nicht!* (LELGEMANN 2003, 18).

5.2. Konstruktivistische Didaktik und pidagogischer Alltag an der Forderschu-

le mit dem Schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung

Die Kritik des Konstruktivismus, vor allem in seiner radikalen Ausrichtung, zeigt sich
ebenfalls im Zuge seiner Umsetzung in der Didaktik und im pddagogischen Alltag. Zu-
ndchst muss festgestellt werden, dass eine konstruktivistische Didaktik ein sehr theoreti-
sches Theoriekonstrukt darstellt, das sowohl Lehrende als auch Lernende stark iiberfor-
dern kann. Die Vorgénge der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion im Un-
terricht stellen hohe Anforderungen an die Interaktionspartner. Zum einen gilt es, einen
Sachverhalt zu erschlieBen und diesen zu hinterfragen, zum anderen miissen viele weite-
re gangbare Wege angenommen werden. Dieser Vorgang kann Schiiler schnell iiberfor-
dern und sie in eine Unsicherheit entlassen, mit der sie nicht angemessen umgehen kon-
nen. Eine konstruktivistische Didaktik versucht ein Konzept fiir den Umgang mit dieser
Unsicherheit anzubieten, doch sie lduft auch Gefahr, diese noch zu verstirken.

Das Erkennen und der Umgang mit der Unsicherheit des Wissens erfordern einen enor-
men Abstraktionsvorgang innerhalb der Vorstellungswelt der Lehrenden und Lernen-
den. Die im interaktionistischen Konstruktivismus beschriebene Realitit, welche einen
Menschen fiir einen Augenblick verwirren kann, erfordert greifbare Strategien, die hel-
fen, diese in die subjektive Vorstellungswelt zu integrieren. Dieser Vorgang kann durch
handlungsbetonte Momente innerhalb des Unterrichts unterstiitzt werden, indem Schii-
ler ,,greifbare Methoden und Strategien kennen lernen, die ihnen einen angemessen
Umgang in der Auseinandersetzung mit der Umwelt ermdglichen. Konstruktionen, die
auf diese Weise entstehen, bieten den Lernenden wiederum Sicherheiten an, auf die
einige von ihnen verstirkt angewiesen sind. Hier sind besonders Schiiler zu erwihnen,
die starke Unsicherheiten in der Interaktion und in Handlungsvorgingen aufweisen. Sie
benotigen stabile Phasen, in denen sie sich auf der Grundlage einer angemessenen Be-
ziehungsebene und durch eigene Tétigkeit entfalten konnen. Zu viel Re- und De-
konstruktion kénnen hier kontraproduktiv wirken und die Schiiler in ihrer Lebenswirk-

lichkeit stark iiberfordern.
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Ein weiterer Kritikpunkt zeigt sich in der ,,improvisierten Unterrichtsplanung des Kon-
zeptes. Durch den Einbezug unterschiedlicher Konstruktionen in den Unterricht steht
die Planung vor dem Problem der Unstrukturiertheit. Eine Vielzahl von Schiilern mit
korperlich-motorischer Beeintridchtigung bendtigt jedoch klare Strukturen, die ihnen
Sicherheiten im Alltag bieten. Die Unterrichtsplanung sollte diesen Punkt berticksichti-
gen und den Schiillern im Sinne von VYGOTSKI Mboglichkeiten zur Entfaltung der
nichsten Entwicklungsschritte auch mit Unterstiitzung der Lehrperson anbieten. Dazu
gehort eine genaue Beobachtung und ein Verstidndnis fiir die Vorgédnge innerhalb der
Lebenswelt der Lernenden.

Der Einbezug der Lernenden in die Planung sollte natiirlich auch wesentlicher Bestand-
teil des Unterrichts an der FFkmE sein, doch muss berlicksichtigt werden, dass einige
der Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintrichtigung die Unterstiitzung der Mit-
schiiler oder der Lehrperson bei unterschiedlichen Handlungen benétigen (z.B. Unter-
stiitzung bei der Einnahme von Mahlzeiten, pflegerische Unterstiitzung usw.). An dieser
Stelle niitzen Lehrenden und Lernenden die subjektiven Konstruktionen von Wirklich-
keit und die Kenntnis iiber die Selbstregulation eines Systems recht wenig. Der Unter-
richt an der FFkmE steht vor weiteren Herausforderungen als ,,nur* vor denen, die eine
durch den Einbruch der Postmoderne ausgeloste Unsicherheit, von der in der konstruk-
tivistischen Didaktik ausgegangen wird (sieche REICH 2006, 471f.), mit sich bringt.
GRINGEL stellt bei der Betrachtung von Unterricht mit Schiilern mit Mukoviszidose fest:
,Die Schule stellt demnach nicht nur Anforderungen an die (...) Kinder und Jugendli-
chen, sondern auch die Lehrenden vor mannigfaltige Aufgaben, die iiber die bloBe di-
daktische Aufbereitung des Lehrplanstoffes hinausgehen* (GRINGEL 1998, 185). Diese
Aussage tiber den Unterricht mit Kindern mit einer bestimmten Form der korperlich-
motorischen Beeintrachtigung ldsst sich auch generell auf den Unterricht an der FFkmE
beziehen. Eine konstruktivistische Didaktik scheint diesen Punkt durch den Einbezug
von Beziehungswelten zu beriicksichtigen, macht jedoch keine konkreten Aussagen zu
der Vielseitigkeit des Unterrichts im Allgemeinen. Themen wie Heterogenitit und der
Verweis auf unterschiedliche Lebenswelten der Lernenden werden zwar angesprochen,
jedoch verlduft die Argumentation auf einer sehr theoretischen Ebene und vertieft diese
Probleme nicht in Form von Praxisbeispielen. An dieser Stelle muss jedoch betont wer-
den, dass eine konstruktivistische Didaktik zundchst ein theoretisches Modell darstellt
und erst in der Praxis erprobt werden kann. Es wiirde den Weg in die Praxis allerdings

erleichtern, wenn sie die Rollen der am Unterrichtsprozess beteiligten Interaktionspart-
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ner detaillierter beschreiben und dabei auch auf eventuelle Probleme der Akteursrolle
fiir Lernende verweisen wiirde.

Ein weiterer Kritikpunkt aus der Sicht der Didaktik fiir Lernende mit korperlich-
motorischer Beeintrichtigung setzt an den Methoden der konstruktivistischen Didaktik
an. So weist ORTLAND (2002, 107f.) — mit Bezug auf die Ergebnisse LEYENDECKERS
(1999) - auf eine mogliche Uberforderung von Schiilern mit koérperlich-motorischer
Beeintrachtigung durch offene Unterrichtsformen hin. So wird z.B. in der Projektme-
thode von den Lernenden verlangt, Probleme zu definieren, und Losungsstrategien zu
entwerfen. Dabei sollen eigene Ideen in die Gestaltung eines Arbeitsplanes eingebracht
werden der liber den weiteren Verlauf des Projekts bestimmt, welcher flexibel gestaltet
werden kann (vgl. FREY 2002, 156). LEYENDECKER (1999, 176) weist darauf hin, dass
Kinder mit cerebralen Bewegungsstdrungen eine ,,... verdnderte Reizselektions- und
Speicherfahigkeit* zeigen. Das kann dazu fiihren, dass der Erwerb von Fahigkeiten im
Bereich der Entscheidungskompetenz erschwert ist. Das Erkennen der Probleme um
darauthin Entscheidungen zu treffen, kann den Kindern Schwierigkeiten bereiten. Wei-
terhin zeigen einige Kinder mit korperlich-motorischer Beeintrdchtigung ,,... Schwie-
rigkeiten, Erfahrungen zu verarbeiten und auf neue Situationen zu iibertragen* (ebd.,
174). Das wirkt sich vor allem auf das Losen abstrakter Problemstellungen aus, die
wihrend der Projektdurchfiihrung erforderlich und Grundlage unterschiedlicher Metho-
den sind. In Anlehnung an HANSEN (2006a, 75ff.) sollte an dieser Stelle jedoch darauf
verwiesen werden, dass die Aussagen zu den Auswirkungen einer korperlich-
motorischen Beeintrichtigung stets kritisch zu reflektieren sind und der Weg hin zu
einer Ressourcenorientierung eréffnet werden sollte.

HANSEN (2006b) stellt die Potentiale des Offenen Unterrichts nicht generell in Frage,
betont jedoch:

LKriterium fiir die Eignung eines bestimmten Unterrichtskonzepts oder eines methodi-
schen Arrangements kann letztendlich nur sein, ob und in welchem Umfang den Ler-
nenden lernprofilaffine, subjektorientierte Angebote und Zuginge vorgehalten werden
konnen. Gemil diesem Kriterium kann ein vermeintlich schiileraktivierender, als offen
bezeichneter Unterricht also durchaus mangelhafter Unterricht sein® (ebd., 177).

Wird Unterricht an der FFkmE aus konstruktivistischer Perspektive geplant, so miissen
neben den Anforderungen, die an die Lernenden gestellt werden, immer auch deren Be-
dirfnisse Beriicksichtigung finden. Eine konstruktivistische Didaktik fordert, dass Ler-
nende (und Lehrende) Unsicherheiten, Widerspriichlichkeiten und Umstrukturierungen
ertragen, die eigene Rolle stets neu entwerfen, improvisieren konnen und ein hohes Maf3

an Engagement mit in den Unterricht einbringen. Es soll hier keinesfalls davon ausge-
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gangen werden, dass diese Forderungen mit Schiilern mit korperlich-motorischer Beein-
trachtigung nicht zu ermoglichen seien oder die Schiiler generell iiberfordert wéren.
Ganz im Gegenteil sind diese Eigenschaften wichtige zu erlernende Kompetenzen auf
dem Weg der Personlichkeitsentwicklung. Es soll lediglich darauf hingewiesen werden,
dass der Unterricht mit Schiilern mit korperlich-motorischer Beeintriachtigung Beson-
derheiten mit sich bringt, die durch eine konstruktivistische Sichtweise nicht wegdisku-
tiert werden konnen. Sie erfordern Handlungen von Seiten der Lehrperson und miissen
im unterrichtlichen Alltag Beachtung finden. Dies gilt ebenfalls fiir den Unterricht an
der allgemeinen Schule.

Es wird deutlich, dass die Schiiler neben der in der konstruktivistischen Didaktik gefor-
derten selbststdndigen Planung der Lernprozesse Unterstiitzung in unterschiedlichen
Bereichen benétigen. Das heif3t nicht, dass hier Fremdbestimmung an die Stelle von
Selbstbestimmung treten sollte. Doch es muss noch mehr, als es in der konstruktivisti-
schen Didaktik der Fall ist, von Schiilern ausgegangen werden, die in den unterschied-
lichsten Bereichen Unterstiitzung benétigen. Es reicht nicht aus, von unterschiedlichen
Konstruktionen von Welt auszugehen. Es muss auch geklart werden, wie mit diesen
umzugehen ist. Die Lebenswelt der Schiiler zu beriicksichtigen heifit auch, auf diese zu
reagieren und sie nicht als selbstreferenzielle Systeme in einem leeren Raum zu begrei-
fen, in dem sie auf sich alleine gestellt zuriickgelassen werden.

Eine konstruktivistische Didaktik verweist zu wenig auf die Arten von Lebenswelten,
die durch sie tiberfordert sind. Werden ihre Aussagen interpretiert und beispielsweise
auf den Umgang mit Unterrichtsstorungen bezogen, so erscheint das Konzept als geeig-
net, um diese zu integrieren und in die Unterrichtssituation einzubinden. Da das Kon-
zept der konstruktivistischen Didaktik unterschiedliche Konstruktionen von Wirklich-
keit voraussetzt, ist es auf jegliche Unterrichtssituation tibertragbar und in ihrem Sinne
interpretierbar. Was jedoch zu beméngeln wére, ist die eigene Reflexion, wenn es um
Uberforderung geht. So gibt es Schiiler, denen das geforderte Abstraktionsvermogen
schwer fillt und die sich in den Methoden einer konstruktivistischen Didaktik verloren
fithlen. Eine konstruktivistische Sichtweise scheint geeignet fiir einen auf die individu-
ellen Lernvoraussetzungen zugeschnittenen Unterricht, da sie von unterschiedlichen
Wirklichkeiten der Lernenden ausgeht. Schwierigkeiten konnen aber gerade an dem
Punkt auftreten, an dem sie von den Lernenden fordert, diese Wirklichkeiten auch bei
anderen Interaktionspartnern zu erkennen und vorauszusetzen. REICH (2006) macht

zwar auf Probleme in der Lehrerbildung aufmerksam, die eine Umsetzung der konstruk-
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tivistischen Didaktik erschweren, er geht jedoch nicht auf die Probleme der Lernenden
ein, die durch das Konzept einer starken Uberforderung ausgesetzt sein konnen. An die-
ser Stelle miissten auch die Lebenswirklichkeiten der Menschen Eingang in die Theorie
finden, denen die Realisierung des Konzepts schwer fillt und die unter diesen Umstén-
den nur schwer in einen Lernprozess eintreten konnen.

Im Allgemeinen erscheint das hier zugrunde gelegte Modell der konstruktivistischen
Didaktik als ein sehr theoretisches und auf einer hohen Abstraktionsebene fungierendes
Konzept. Im Bereich der Methoden wird auf bewéhrte und weiterentwickelte Arbeits-
techniken zuriickgegriffen, die eine Offnung des Unterrichts erfordern und handlungs-
betonte Momente mit einbeziehen. Neben diesen Hinweisen gibt es nur wenige greifba-
re Elemente, die Lehrenden und Lernenden praktische Hilfen fiir die Realisierung eines
Unterrichts aus konstruktivistischer Sichtweise anbieten. Hier gilt es, die Theorie zu

erweitern und auf den Alltag an der FFkmE und der allgemeinen Schule zu beziehen.
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6. Schlussbetrachtung

In dieser Arbeit zum Thema Konstruktivistische Didaktik als Rahmen fiir die Forder-
schule mit dem Schwerpunkt kéorperliche und motorische Entwicklung wurden zunéchst
wesentliche Aussagen der Erkenntnistheorie des Konstruktivismus erldutert, bevor né-
her auf die unterschiedlichen Konstruktivismen eingegangen wurde. Im Anschluss dar-
an wurde das konstruktivistische Verstdndnis der Arbeit festgelegt und die konstrukti-
vistische Didaktik nach REICH, an welcher sich die Untersuchung orientierte, vorge-
stellt. Es konnte aufgezeigt werden, dass es unterschiedliche Stromungen des Konstruk-
tivismus gibt, die sich jeweils durch ihre Aussagen zur Rolle des Beobachters vonein-
ander unterscheiden. Fiir eine konstruktivistische Didaktik sind vor allem Elemente des
interaktionistischen Konstruktivismus heranzuziehen, da dieser die Beschiftigung mit
Lebensweltproblemen fordert und sich an der Lebenswelt der Konstrukteure orientiert.
Nach der Beschreibung der konstruktivistischen Didaktik wurde ndher auf die Perso-
nengruppe der Kinder und Jugendlichen mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung
eingegangen, da diese im Mittelpunkt der Untersuchung steht. Dabei ging es zum einen
um die Probleme einer genauen Begriffsbestimmung und zum anderen um mogliche
Besonderheiten des Unterrichts durch die Auswirkungen einer korperlich-motorischen
Beeintriachtigung.

In einem weiteren Schritt wurden der Stand der Didaktik an der FFkmE und drei Mo-
delle skizziert, die sich mit einem konstruktivistischen Ansatz fiir den Unterricht mit
Schiilern mit kérperlich-motorischer Beeintrachtigung auseinandersetzen.

Es wurde deutlich, dass momentan keine einheitliche Definition des Begriffs der kor-
perlich-motorischen Beeintriachtigung in der Theoriebildung vorliegt, was wiederum mit
den Schwierigkeiten innerhalb der Begriffsbestimmung zusammenhéngt. Bei der Erldu-
terung der moglichen Auswirkungen einer korperlich-motorischen Beeintrachtigung auf
die Entwicklung des Kindes wurde darauf hingewiesen, dass diese nicht zum Orientie-
rungspunkt der Unterrichtsgestaltung werden diirfen. Die Beeintrachtigungen sind durch
eine konstruktivistische Sichtweise zwar nicht weg zu diskutieren, sie sollten jedoch
nicht zum Beschreibungsmerkmal des Schiilers werden. Es wurde betont, dass sich der
Unterricht an den Kompetenzen der Schiiler orientieren und ithnen Mdglichkeiten zur
Entwicklung der néchsten Entwicklungsschritte bereitstellen sollte.

Die eigentliche Untersuchung der Fragestellung vollzog sich auf der Grundlage von

zwel theoretischen Eckpfeilern, die als Grundvoraussetzung fiir die Durchfiihrung von
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Unterricht angesehen werden. Dies sind auf der einen Seite beziehungstheoretische- und
auf der anderen Seite handlungstheoretische Aspekte. Der Beziehungsebene wurde Vor-
rang vor der Handlungsebene eingerdumt und es konnte gezeigt werden, dass erst auf
der Grundlage einer angemessenen Beziehung eine handelnde Auseinandersetzung mit
Lerninhalten einsetzen kann.

Fiir die beziehungstheoretischen Aspekte schien das Konzept ROGERS™ geeignet, eine
auf einer guten Beziehungssituation beruhende Lernumgebung zu beschreiben, auf de-
ren Grundlage effektives Lernen ermdoglicht wird.

Die Relevanz handlungstheoretischer Aspekte fiir den Unterricht konnte durch den Ein-
bezug des Modells von VYGOTSKIJ herausgestellt werden, der den Handlungsbegriff in
einen Téatigkeitszusammenhang stellt. Dabei betont er, dass durch geistige oder gegen-
standliche Handlungen eine Verinnerlichung des Lernstoffes stattfindet.

Im Zuge der Untersuchung konnten Ubereinstimmungen in den Aussagen einer kon-
struktivistischen Didaktik und den Forderbediirfnissen von Schiilern mit korperlich-
motorischer Beeintrachtigung herausgestellt werden. Allerdings konnten auch die Gren-
zen einer konstruktivistischen Didaktik fiir den Unterricht an der FFkmE aufgezeigt
werden.

SIEBERT weist darauf hin, dass die Kritik des Konstruktivismus nicht nach dem Schema
richtig oder falsch vorgenommen werden sollte, ,,... sondern differenzierend und kon-
struktiv (SIEBERT 1999, 195). Die Beantwortung der dieser Arbeit zugrunde liegenden
Fragestellung geschieht in Anlehnung an diese Aussage nicht nach dem Schema richtig
oder falsch, sondern auf einer differenzierteren Ebene so wie sie aus konstruktivistischer
Sicht, welche allgemeingiiltige Wahrheitsanspriiche ablehnt, erwiinscht wire.

Die Frage, ob eine konstruktivistische Didaktik ein geeignetes Konzept fiir den Unter-
richt an der FFkmE darstellt, kann im Anschluss an die vorangegangene Untersuchung
zunidchst positiv beantwortet werden. Hier sind vor allem die theoretischen Aussagen
zur Beziehungsebene sowie die Betonung handlungstheoretischer Momente innerhalb
des Unterrichts hervorzuheben, die wiederum zu den zentralen Merkmalen des Unter-
richts mit Schiilern mit koérperlich-motorischer Beeintriachtigung zihlen.

Fiir den Bereich der Praxis miissen die Aussagen der konstruktivistischen Didaktik je-
doch zunéchst erprobt werden, da es nur wenige Entwiirfe zur konkreten Umsetzung der
Theorie gibt. An dieser Stelle miissten erst noch Erfahrungen mit konstruktivistischen
Sichtweisen im Unterricht gesammelt werden, die sich konkreter zur Gestaltung der

Lernumgebung duBlern. Dies wird besonders im zweiten Teil der Fragestellung deutlich,
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in dem es um die Beriicksichtigung der Aufgaben sonderpddagogischer Forderung fiir
Schiiler mit korperlich-motorischer Beeintridchtigung in einer konstruktivistischen Di-
daktik geht. Aufgrund der vielfdltigen Auslegungsmoglichkeiten der Theorie besteht die
Moglichkeit, die Anforderungen des Unterrichts an der FFkmE in diese einzubinden. Es
fehlen jedoch (bis auf die unter 3.2 skizzierten Modelle) momentan noch konkrete Bei-
spiele zur Umsetzung einer konstruktivistischen Didaktik an der FFkmE.

Aus diesem Grund sollte einer konstruktivistischen Didaktik Raum zur Anwendung auf
die (sonder-)padagogische Praxis zur Verfiigung gestellt werden. Auch wenn die Ele-
mente einer konstruktivistischen Didaktik nicht alle grundlegend neu sind, so ist jedoch
hervorzuheben, dass sich hier unterschiedliche Konzepte und Vorstellungen zusammen-
finden, die unter einem gemeinsamen Dach vereint werden. Vor allem die Inhalte re-
formpadagogischer Konzepte werden durch eine konstruktivistische Didaktik erneut
betont und ins Bewusstsein gerufen. Durch die Beriicksichtigung einer konstruktivisti-
schen Didaktik im Unterricht kann eine weitere Verbreitung schon bekannter bezie-
hungs- und handlungstheoretischer Momente im Unterricht angeregt werden. So ver-
weist auch REICH darauf, dass es einer konstruktivistischen Didaktik nicht darauf an-
kommt, in vielen Teilen moglichst neu zu erscheinen,

»--. sondern fir Lerner erfolgreich ihre Lernumgebung und die Chancen ihres Lernens
zu organisieren. Wenn hierbei Einsichten aus der Vergangenheit helfen, (...) dann ge-
hort es zu den konstruktivistischen Selbstverstindlichkeiten, dass solche Einsichten
aufgenommen und ins Handlungsrepertoire konstruktivistischen Unterrichts aufge-
nommen werden (REICH 2005b, 190).

Eine konstruktivistische Didaktik ist sehr aufwendig. Das zeigt sich z.B. in der Gestal-
tung der Lernumgebung und der Vorbereitung auf Unterrichtsstunden, die auf Grund
der verschiedenen Moglichkeiten innerhalb des Konstruktionsinteresses breiter ausfal-
len muss. Diese Fahigkeit zur Improvisation erfordert oftmals einen Mehraufwand auf
Seiten der Lehrenden, was wiederum zu einem Hinderungsgrund fiir eine konstruktivis-
tische Didaktik werden kann. SIEBERT betont in diesem Zusammenhang: ,,Nur wer sel-
ber den Konstruktivismus erfahren, das heiflt ihn personlich erlebt und reflektiert hat,
dem gelingt vermutlich auch eine Anwendung auf padagogische Praxis® (SIEBERT 1999,
196).

Aus diesem Grund erscheint es wichtig, die Ausbildung der Lehrenden an den Universi-
titen bereits in Form von konstruktivistischen Methoden zu gestalten und diese inner-
halb der Seminare zu thematisieren.

Fir das Selbstverstdndnis des Lehrenden sollten diese Anstrengungen zur tiglichen

Herausforderung werden. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass Pddagogen an der
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FFkmE sowohl auf didaktisch-methodischer sowie auch auf einer beeintrichtigungsspe-
zifisch-fachwissenschaftlichen Ebene gefordert sind. Eine konstruktivistische Sichtwei-
se, welche diese umfangreiche Rolle des Lehrenden beriicksichtigt, scheint hier geeig-
net, diesen Anforderungen gerecht zu werden.

In der vorangegangenen Untersuchung konnte aufgezeigt werden, dass eine konstrukti-
vistische Didaktik vielfiltige Moglichkeiten fiir den Unterricht mit Schiilern mit Beein-
trachtigung der korperlich-motorischen Entwicklung bereitstellt. Diese sollten Einzug in
die Praxis erhalten, jedoch aufgrund von moglichen Problemen in ihrer Umsetzung wei-
terentwickelt werden.

Eine konstruktivistische Didaktik, die ihren Blick auf die subjektiven Vorginge inner-
halb des Menschen richtet, sollte als Bereicherung fiir den Unterricht an der FFkmE
angesehen werden. Die vielfiltigen Auswirkungen einer bewussten Beziehungsgestal-
tung auf den Unterricht (siche ROGERS unter 4.1.1) und die Bedeutung der Tatigkeit in
der handelnden Auseinandersetzung mit den Re-/Konstruktionen (sieche VYGOTSKIJ un-
ter 4.1.2) finden Beriicksichtigung unter einer konstruktivistischen Sichtweise.

Aus diesem Grund gilt es, die Theorie der konstruktivistischen Didaktik weiterzuentwi-
ckeln und geeignete Konzepte zu ihrer Umsetzung in der Didaktik des Unterrichts mit
Schiilern mit koérperlich-motorischer Beeintrachtigung zu entwerfen. Eine konstruktivis-
tische Didaktik erweist sich durch die Beriicksichtigung der Vielfalt menschlichen Ver-
haltens und der Vielseitigkeit unter den Menschen als geeignetes Konzept fiir den Un-
terricht mit Kindern und Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen der korperlichen und

motorischen Entwicklung.
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Florian Rolf

Konstruktivistische Didaktik als Perspektive fiir den Unterricht an der
Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische
Entwicklung

1. Einleitung

Der zunehmende Einfluss systemtheoretischer und konstruktivistischer Metatheo-
rien auf die aktuelle fachwissenschaftliche Diskussion innerhalb der Pddagogik fiir
Menschen mit Beeintrichtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung ist
unverkennbar. Der Einbezug dieser neuen Perspektiven hat neben seinen Auswir-
kungen auf die Begriffsbestimmung und die Diagnostik auch die fachdidaktische
Diskussion verdndert. So dienen den neueren didaktischen Theorien und Modellen
haufig Grundannahmen der Systemtheorie sowie des Konstruktivismus in seinen
vielfdltigen Auspragungen als metatheoretische Folie. Gemeinsam ist diesen Theo-
rien und Modellen, dass sie Lernen als cinen aktiv-konstruierenden Prozess und
nicht langer als einen reaktiv-rezipierenden Vorgang beschreiben (vgl. HANSEN
2006, 170).

Aktuell liegen fiinf eigenstdndige didaktische Ansétze vor, die auf der Basis von
systemischen und konstruktivistischen Grundannahmen, Uberlegungen fiir den Un-
terricht mit korperlich und motorisch beeintréchtigten Schiilerinnen und Schiilern
anstellen. Neben den in BOENISCH / DAUT (2002) verdffentlichten Uberlegungen
von BERGEEST, HANSEN und BOENISCH sind hierzu die von HAMMERSCHLAG-
MASGEN (2003) und ORTLAND (2005) vorgestellten Ansétze zu zihlen.
Grundlegend fiir das Verstidndnis dieser Modelle ist eine Auseinandersetzung mit
der ihnen zugrunde liegenden konstruktivistischen Erkenntnistheorie. Insbesondere
im konstruktivistischen Diskurs innerhalb der Pddagogik wurden jedoch immer
wieder auch Beziige zu der Systemtheorie hergestellt, weshalb im pddagogischen
Bereich mehrheitlich von einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive ge-
sprochen wird. Aufgrund dieser Ausgangslage, erscheint eine kritische Betrachtung
der Relevanz systemisch-konstruktivistischer Grundannahmen fiir die Didaktik mit
korperlich und motorisch beeintrachtigten Schiilern nur auf der Grundlage einer
Auseinandersetzung mit der Genese der konstruktivistischen Erkenntnistheorie und

seiner unterschiedlichen Strémungen moglich.
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Die Fragestellung, der Aufbau und die Schwerpunktsetzungen der vorliegenden

Arbeit sollen im Folgenden vorgestellt werden.

1.1. Fragestellung

Ziel dieser Arbeit ist die Erorterung der Frage, inwiefern eine konstruktivistische
Didaktik eine Perspektive fiir den Unterricht an der Foérderschule mit dem Forder-
schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung bietet. Um eine fundierte
Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung gewihrleisten zu konnen, muss so-
wohl die Genese der konstruktivistischen Didaktik als auch die Forderschule mit
dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung einer ndhren Be-
trachtung unterzogen werden. Auf dieser Grundlage kann sich dann der Beantwor-
tung der Fragestellung genédhert werden, indem diskutiert werden soll, ob eine kon-
struktivistische Didaktik geeignet erscheint, den spezifischen Anforderungen von
korperlich und motorisch beeintrachtigten Schiilern im paddagogischen Alltag ge-
recht zu werden. Dariiber hinaus soll auch eine kritische Auseinandersetzung mit
der konstruktivistischen Didaktik insgesamt und im Hinblick auf ihren Einsatz an
der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwick-
lung im Speziellen erfolgen, um Stirken und Schwichen einer konstruktivistischen

Didaktik in diesem Bereich aufzeigen zu konnen.

1.2. Aufbau der Arbeit

Die konstruktivistische Erkenntnistheorie, die als Basis der hier im Speziellen be-
trachteten Didaktik dient, ist duflerst vielschichtig und komplex und nicht immer
leicht zugdnglich. Ohne Vorkenntnisse in diesem Bereich, erscheint es deshalb
kaum moglich, die Vielzahl der unter dem Begriff konstruktivistisch oder syste-
misch-konstruktivistisch firmierenden Ansitze voneinander abzugrenzen und Un-
terschiede auszumachen. Gerade auch innerhalb der Pddagogik stellt der Einbezug
systemisch-konstruktivistischer Grundannahmen keine einheitliche Denkrichtung
dar, sondern einen &ufBerst heterogenen Diskussionszusammenhang (vgl. LINDE-
MANN 2006, 9). Aus diesem Grunde soll im ersten Teil dieser Arbeit der Transfor-
mationsprozess der konstruktivistischen Erkenntnistheorie auf die Didaktik nachge-

zeichnet werden. Zuerst sollen zu diesem Zwecke die innerhalb des konstruktivisti-
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schen Diskurses zentralen Begrifflichkeiten erortert werden, um begriffliche Un-
schérfen innerhalb dieser Arbeit zu vermeiden. Im weiteren Verlauf sollen dann die
Urspriinge der konstruktivistischen Erkenntnistheorie dargestellt und eine Auswahl
an Konstruktivismen aufgezeigt werden, die fiir das Verstdndnis des konstruktivis-
tischen Diskussionszusammenhanges in der Pddagogik wesentlich erscheinen.
Durch eine Abgrenzung konstruktivistischer Theorien von anderen Erkenntnistheo-
rien soll das Verstdndnis fiir genuin konstruktivistische Elemente im Folgenden
weiter verbessert werden. Daraufhin wird der Fokus auf die konstruktivistische
Didaktik im Speziellen gelenkt, wobei auch hier die Entstehung nachgezeichnet
werden soll. In diesem Zusammenhang werden auch die Einfliisse der Entwick-
lungspsychologie auf den konstruktivistischen Diskurs erortert. Im Anschluss wer-
den dann wesentliche Kennzeichen einer konstruktivistischen Didaktik sowie eini-
ger konstruktivistischer Methoden aus der allgemeinen Pddagogik vorgestellt.

Das folgende Kapitel beschéftigt sich mit der Férderschule mit dem Forderschwer-
punkt korperliche und motorische Entwicklung (im weiteren Verlauf der Arbeit mit
FFkmE abgekiirzt). Die Betrachtung der Schiilerschaft soll aus zwei Blickrichtun-
gen erfolgen. Zundchst wird eine traditionelle Schiilerbeschreibung vorgenommen,
die sich im Wesentlichen des medizinischen Vokabulars bedient. Im Anschluss soll
dann eine konstruktivistische Perspektive eingenommen werden und ausfiihrlich die
Frage erortert werden, inwiefern ein konstruktivistisches Verstindnis dazu beitra-
gen kann, eine defizitorientierte Sichtweise zu liberwinden. Hierauf folgend wird
eine Definition gewdhlt, die im spéteren Verlauf zur Beschreibung der Schiiler-
schaft der FFkmE herangezogen werden soll. Hieran schlie3t sich eine Erorterung
der Ziele und Aufgaben der FFkmE in Anlehnung an die Empfehlungen der Kul-
tusministerkonferenz und eine Betrachtung der Besonderheiten des Unterrichts mit
korperlich und motorisch beeintrichtigten Schiilern an. Im Anschluss wird dann auf
die Didaktik fiir die FFkmE eingegangen und die Frage aufgeworfen, ob die
FFkmE eine ,Sonderdidaktik’ benétigt.

Das nichste Kapitel beschéftigt sich mit der konstruktivistischen Didaktik fiir die
FFkmE im Speziellen. Die Diskussion gliedert sich in die Unterpunkte ,Gestaltung
von Unterricht’ und ,Lehrrolle’ aus systemisch-konstruktivistischer Sicht, sowie
,Moglichkeiten der Planung von Unterricht’ aus dieser Perspektive. AbschlieBend

erfolgt dann eine zusammenfassende Betrachtung der konstruktivistischen Didaktik
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unter besonderer Beriicksichtigung der spezifischen Forderbediirfnisse der Schiiler
an der FFkmE.

Bevor in der Schlussbetrachtung die Fragestellung abschlieBend beantwortet wer-
den soll, erfolgt eine kritische Betrachtung der konstruktivistischen Didaktik so-
wohl in Bezug auf die Problematik der Ubertragung von konstruktivistischen
Grundannahmen auf die Pddagogik als auch in Hinsicht auf spezifische Problemati-

ken im Unterricht mit korperlich und motorisch beeintréchtigten Schiilern.

Mit Riicksicht auf die Lesbarkeit verwendet der ménnliche Autor fiir die Bezeich-
nung von Personen und Personengruppen die ménnliche Form. Bei allen Nennun-
gen ist das weibliche Geschlecht immer mitbedacht und beriicksichtigt worden.

Schiiler werden im Rahmen dieser Arbeit iiberwiegend als Lernende und Lehrer als
Lehrende bezeichnet. Diese Begrifflichkeiten sollen durchaus dazu dienen, den
erfolgten Paradigmenwechsel in der didaktischen Diskussion begrifflich zu markie-
ren. Jedoch erfolgt die Verwendung dieser Begriffe nicht streng dogmatisch, so
dass im Rahmen dieser Arbeit, durchaus auch die Bezeichnungen Schiiler und Leh-

rer zu finden sind.
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2. Konstruktivismus — Von der Erkenntnistheorie zur Didaktik

2.1. Konstruktivistische Grundlagen
Unter dem Begriff ,konstruktivistisch’ vereint sich eine Vielzahl von erkenntnisthe-
oretischen Positionen, die sich teilweise erheblich voneinander unterscheiden. Der
Konstruktivismus ist keine eigene Wissenschaftsdisziplin, sondern eine inter- und
transdisziplindre Perspektive, die, als kleinsten gemeinsamen Nenner, Wirklichkeit
als beobachterabhéngig beschreibt (vgl. SIEBERT 2005, 11): ,,So sehr wir uns auch
um Objektivitdt bemiihen - stets sind wir es, die die Welt beobachten® (ebd., 12).
Bemerkenswert ist die Vielzahl der an der konstruktivistischen Diskussion beteilig-
ten wissenschaftlichen Disziplinen. Wesentliche Impulse hat die Diskussion der
konstruktivistischen Erkenntnistheorie von den chilenischen Neurobiologen Hum-
berto MATURANA und Francisco VARELA und der modernen Hirnforschung erhal-
ten. Wichtige Beitrdge stammen jedoch auch aus der Philosophie, der Psychologie,
der Kognitionswissenschaft, der Soziologie, der Sprachwissenschaft und der Ky-
bernetik, um nur einige der beteiligten Disziplinen zu erwédhnen. Insgesamt er-
scheint es jedoch, aufgrund der Verschriankung von natur- und sozialwissenschaftli-
chen Erkenntnissen in der Debatte des Konstruktivismusbegriffs, schwierig, Gren-
zen zwischen den einzelnen beteiligten Wissenschaftsdisziplinen zu ziehen (vgl.
ebd., 13f).
Trotz der zunehmend differenzierter und uniibersichtlicher werdenden konstrukti-
vistischen Diskussion und der Vielzahl divergierender konstruktivistischer Stro-
mungen konnen einige zentrale Aspekte herausgestellt werden, die in den meisten
der als ,konstruktivistisch’ etikettierten Positionen wieder zu finden sind (vgl.
KLEIN / OETTINGER 2000, 10). Eine Bestimmung und Kennzeichnung dieser zentra-
len Aspekte erscheint fiir die Diskussion einer konstruktivistisch ausgerichteten
Didaktik unerlédsslich, um genuin konstruktivistische Elemente anschlieBend auch
in ihrer didaktischen Anwendung wieder als solche kennzeichnen zu kénnen (vgl.
ebd., 10).

Im Folgenden sollen einige dieser Aspekte dargestellt werden.

2.1.1. Die Konstruktion von Wirklichkeit

Eines der wichtigsten konstruktivistischen Postulate ist die Annahme, dass der

Mensch die Wirklichkeit nicht wie ein Dia-Film abbildet, sondern sich aufgrund
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seiner ureigenen Subjektivitdt eine eigene subjektive Wirklichkeit ,konstruiert’ (vgl.
Hoops 2001, 50).

Somit wird aus konstruktivistischer Sichtweise der individuelle Einfluss des Sub-
jekts auf die Konstruktion von Wirklichkeit hervorgehoben. Wahrnehmen und Er-
kennen stellen folglich konstruktive und nicht abbildende Tétigkeiten dar, die auf
individuell verschiedenen Strukturen und Denkmustern basieren (vgl. V. GLASERS-
FELD 2005, 30). Aufgrund der Untrennbarkeit einer bestimmten Art zu sein von der
Art, wie uns die Welt erscheint, gechen MATURANA und VARELA (1987, 31) davon
aus, dass ,,jeder Akt des Erkennens eine (eigene) Welt hervorbringt.*

Die Annahme, dass ,Wirklichkeit’ ein individuell verschiedenes, von der ontischen
Realitdt moglicherweise abweichendes Konstrukt ist, wird von neurophysiologi-
schen Forschungsergebnissen gestiitzt, die davon ausgehen, dass das menschliche
Gehirn keinen unmittelbaren physikalischen Kontakt mit der Umwelt hat und nicht
direkt von Ereignissen aus der Umwelt gereizt werden kann. Damit Umweltreize
auf das Nervensystem einwirken konnen, miissen diese zuerst in Prozesse umge-
wandelt werden, welche die elektrischen Eigenschaften der Membranen der Ner-
venzellen, aus denen das Gehirn besteht, verdandern konnen. Die Aufgabe wird von
unseren Sinnesorganen libernommen, die als Schnittstellen zwischen unserem Ge-
hirn und der Umwelt dienen und die Umweltreize in elektrische und chemische
Signale umwandeln (vgl. ROTH 1992, 285. Vgl. hierzu auch die von V. FOERSTER
beschriebenen Experimente 2006, 39-69). Das Nervensystem benutzt fiir die unter-
schiedlichen Sinneswahrnehmungen wie etwa Sehen, Horen, Riechen und Fiihlen
jeweils die gleichen elektrischen und chemischen Signale. Der neuronalen Erregung
sieht man somit nicht an, ob sie durch visuelle, akustische, olfaktorische oder sen-
somotorische Reize hervorgerufen worden ist. Erst das Gehirn erzeugt die entspre-
chenden Unterschiede, indem es den Nervenimpulsen eine Bedeutung zuweist (vgl.
KNEER / NASSEHI 2000, 53). Folglich findet der eigentliche Erkenntnisvorgang erst
im Gehirn statt, wo die eintreffenden Signale unter Einbezug von fritheren Erfah-
rungen und Erinnerungen zu einer individuellen Wirklichkeitskonstruktion verar-
beitet werden (vgl. SIEBERT 2005, 13).

Da lediglich die Signale auf unser Gehirn einwirken konnen, die unsere Sinnesor-
gane erregen und ein Grofteil der Signalenergie der Umwelt von den menschlichen
Sinnesorganen gar nicht registriert werden kann und dem Gehirn folglich fiir den

Konstruktionsprozess seiner Umwelt nicht zu Verfiigung steht (vgl. ROTH 1992,
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285), stellt der Mensch ein geschlossenes System dar, das niemals iiberpriifen kann,
ob die selbst erzeugte Wirklichkeit auch mit der dulleren Realitit {ibereinstimmt.
Somit gibt es keinen direkten Zugang, keine unmittelbare Erkenntnis, keine Ein-
sicht in die Welt, die von dem Einfluss unserer Sinnesrezeptoren und den Funktio-
nen in unserem Gehirn unabhingig wére (vgl. KLEIN / OETTINGER 2000, 10f).

Diese neurobiologische Kernthese ist eine tragende Séule der konstruktivistischen
Erkenntnistheorie. Sie widerspricht allen Reprasentationsmodellen, die behaupten,
dass das Nervensystem die Umwelt repriasentiert, abbildet, verinnerlicht oder dass
das Verhalten durch die Umwelt determiniert wird. Folglich werden materialisti-
sche marxistische Erkenntnistheorien ebenso infrage gestellt wie technologische,
behavioristische Lerntheorien. Infrage gestellt wird aber auch der alltdgliche ,,naive
Realismus®, die Welt entspriche dem, was wir wahrnehmen (vgl. SIEBERT 1996,
30).

Alle menschlichen ,Erkenntnisse’ stehen somit unter einem globalen erkenntnisthe-
oretischen Vorbehalt (vgl. Hoops 2001, S. 50). Die enormen Fortschritte in der
Wissenschaft haben uns zwar eine weitgehende Kontrolle unserer Erlebniswelt er-
moglicht, in der Ontologie aber, der Lehre von der absoluten, der von uns unabhén-
gigen Wirklichkeit, konnten wir jedoch keinerlei Fortschritte erzielen (vgl. von

GLASERSFELD 2005, 14).

2.1.2. Die Autopoiesis-Theorie

Nach MATURANA und VARELA lassen sich alle Lebewesen dadurch charakterisie-
ren, dass sie sich andauernd selbst erzeugen. Diese Selbsterhaltung lebender Syste-
me wird von MATURANA und VARELA als autopoietische Organisation (griech. au-
tos = selbst; poiein = machen) bezeichnet (vgl. MATURANA / VARELA 1987, 50f.).
Autopoietische Systeme sind lebende Gebilde, die sich selbst herstellen und erhal-
ten, indem sie die Komponenten und Bestandteile, aus denen sie bestehen, selbst
erzeugen. Ihr ganzes Operieren ist darauf ausgerichtet, die eigene Selbsterzeugung
und Selbstorganisation fortwahrend aufrechtzuerhalten. Das heil3t, dass die einzel-
nen Komponenten in einem zirkuldren Prozess miteinander interagieren und sténdig
die Komponenten erzeugen, die zur Erhaltung des Systems, als abgrenzbare Ein-
heit, notwendig sind (vgl. KNEER / NASSEHI 1997, 48f.).

Im Prozess der Aufrechterhaltung ihrer Organisation agieren Lebewesen selbstrefe-
rentiell, d.h. sie beziehen sich ausschlieBlich auf sich selbst und haben keinen direk-

ten Zugang zu ihrer Umgebung. Alle Informationen, die ein Lebewesen verarbeitet,
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werden von ihm selbst erzeugt, weshalb MATURANA und VARELA von einem ge-
schlossenen System sprechen (vgl. SCHMIDT 1987, 24f.). Diese Selbstbeziiglichkeit
lebender Systeme ldsst sich mit dem Begriff der Rekursivitét, der einen Produkti-
onsprozess bezeichnet, welcher die Produkte und Ergebnisse seiner Operationen
standig als Grundlagen weiterer Operationen verwendet, weiter konkretisieren (vgl.
KNEER / NASSEHI 2000, 50).

Die autopoietische Organisation stellt eine notwendige Bedingung fiir alle Lebewe-
sen dar. Sie prégt sich jedoch in unzédhligen konkreten Strukturen aus, die sich er-
heblich voneinander unterscheiden kénnen. Somit besitzen alle Lebewesen zwar
dieselbe Organisation, aber differente Strukturen. MATURANA erkldrt den Unter-
schied zwischen Organisation und Struktur wie folgt:

Es gibt Stiihle aus Holz, Kunststoff, Eisen, Marmor, alle mit der gleichen Organisa-
tion — und genau diese ist gemeint, wenn man etwas als Stuhl bezeichnet. Die je-
weiligen Strukturen konnen variieren — etwa lange oder kurze Beine-, und wer die
Beine eines hohen Stuhl kiirzt, der erhilt einen niedrigen: Das sind alles (falls man
nicht die Klasse der hohen Stiihle meint) lediglich strukturelle Aspekte ( MATURA-
NA 2001, 148).

Ein autopoietisches System muss also seine Organisation durch alle Operationen
hindurch konstant halten, seine Struktur kann sich aber innerhalb der durch die Or-
ganisation festgelegten Grenzen verdndern (vgl. MATURANA 1987, 95). Folglich
sind autopoietische Systeme zeitlebens organisationsinvariante und zugleich struk-
turverdnderbare Systeme, deren konkrete Operationen abhéngig von dem jeweili-
gen Systemzustand vor der Operation sind, d.h. sie sind abhéngig von der konkre-
ten Struktur des Systems. MATURANA und VARELA charakterisieren diese wesentli-
che Eigenschaft eines autopoietischen Systems als Strukturdeterminiertheit.

... die jeweils gegenwirtige Struktur (legt) zu jedem Zeitpunkt den Bereich mogli-
cher struktureller Verdanderung eines autopoietischen Systems fest, und seine Orga-
nisation bestimmt die Grenzen, innerhalb derer diese Verdnderungen tatséchlich
stattfinden konnen, ohne dass das System seine Klassenidentitét verliert (MATURA-
NA 1987, 95).

Aus der These von der Strukturdeterminiertheit folgt, dass ein autopoietisches Sys-
tem autonom gegeniiber seiner Umwelt operiert und lediglich perturbiert (angeregt)
und nicht determiniert werden kann (vgl. MATURANA / VARELA 1987, 27). MATU-

RANA und VARELA benutzen den Begriff der Perturbation in bewusster Abgrenzung
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zu den tblichen Begriffen, wie Stimulus oder Reiz, um zu verdeutlichen, dass ein
duleres Ereignis keinen steuernden Einfluss auf ein lebendes System hat (vgl. LIN-
DEMANN / VOSSLER 1999, 19).

Bei den Interaktionen zwischen dem Lebewesen und der Umgebung [...] determi-
nieren die Perturbationen der Umgebung nicht, was dem Lebewesen geschieht; es
ist vielmehr die Struktur des Lebewesens, die determiniert, zu welchem Wandel es
infolge der Perturbation in ihm kommt. ... Dasselbe gilt fiir das Milieu, fiir das das
Lebewesen eine Quelle von Perturbationen und nicht von Instruktionen ist (MATU-
RANA/VARELA 1987, 106).

Die fehlende Kausalbeziehung zwischen Perturbationen aus der Umgebung und der
Reaktion des Lebewesens bedeutet keine Beliebigkeit. Wenn sich ndamlich ein Le-
bewesen durch Veridnderungen in seiner Umgebung zu eigenen Verdnderungen
anregen ldsst, muss dass Lebewesen in der Geschichte seiner Interaktion den Ver-
dnderungen seiner Umgebung folgen. Diesen Umstand bezeichnen MATURANA und
VARELA als strukturelle Koppelung. Die Umwelt wirkt in diesem Zusammenhang
jedoch lediglich als Ausloser fiir eine Strukturverdnderung in dem Lebewesen,
nicht aber determinierend noch instruierend (vorschreibend), was umgekehrt auch
fur die Umwelt gilt. Somit kommt es zu wechselseitigen Strukturverdnderungen
solange Lebewesen und Umwelt existieren (vgl. MATURANA / VARELA 1987, 85).
Die konzeptionellen Vorschliage, die MATURANA und VARELA zur Beschreibung
lebender und neuronaler Systeme eingefiihrt haben, sind in den unterschiedlichsten
Disziplinen rezipiert und aufgenommen worden (vgl. 1.1.). Mittlerweile liegen in
den oben erwihnten Disziplinen eine ganze Reihe von begrifflichen und theoreti-
schen Ansitzen vor, die sich mehr oder minder auf die Theorie von MATURANA
und VARELA beziehen. Diese auf MATURANA und VARELA basierenden Ansitze
und Begrifflichkeiten weisen jedoch nicht nur teils erhebliche Divergenzen unter-
einander auf, sondern auch in Bezug auf das Verstdndnis ihrer geistigen Viter.
LUHMANN beispielsweise generalisiert den Begriff der Autopoiesis und betont, dass
neben lebenden Systemen auch soziale Systeme autopoietisch organisiert sind, wo-
hingegen MATURANA und VARELA den Begriff der Autopoiesis ausschlieBlich fiir
die Beschreibung lebender Systeme reserviert haben (vgl. KNEER / NASSEHI 2000,
55£%).

Dieses Beispiel zeigt, dass es durch die Ubertragung von Ansitzen und Theorien in

andere Wissenschaftsgebiete zu Verzerrungen und Neudefinitionen von Begriffen
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kommen kann, weshalb es in einer inter- und transdisziplindren Disziplin wie dem
Konstruktivismus unerldsslich erscheint, Begrifflichkeiten immer in Bezug auf ihre

wissenschaftliche Herkunft bzw. dem jeweiligen Verfasser zu erortern.

2.1.3. Viabilitdt

Aufgrund des stets indirekten Zugangs zur Wirklichkeit kann aus konstruktivisti-
scher Perspektive die moglichst ,wahrheitsgetreue’ Darstellung der ,Wirklichkeit’
nicht ldnger das Ziel menschlicher Wahrnehmung, Erkenntnis und Wissenschaft
sein (vgl. V. GLASERSFELD 2005, 22). Stattdessen dient bei der Auseinandersetzung
mit der Umwelt die Niitzlichkeit oder Viabilitit des Konstruktes als Kriterium (vgl.
KLEIN / OETTINGER 2000, 13). Viabilitdt griindet sich auf den Begriff des Passens
im Sinne von Funktionieren (vgl. VON GLASERSFELD 2005, 19) und wurde von
Ernst von GLASERSFELD in den konstruktivistischen Diskurs eingefiihrt (vgl. hierzu
V. GLASERSFELD 1987, 137ff). Mallgebendes Kriterium fiir die Brauchbarkeit,
Funktionalitdt oder Niitzlichkeit des menschlichen Wahrnehmens und Erkennens ist
einzig und allein die Lebensdienlichkeit des entworfenen Konstrukts (vgl. SIEBERT
1996, 30).

Handlungen, Begriffe und begriffliche Operationen sind dann viabel, wenn sie zu
den Zwecken oder Beschreibungen passen, fiir die wir sie benutzen. Nach konstruk-
tivistischer Denkweise ersetzt der Begriff der Viabilitit im Bereich der Erfahrung
den traditionellen philosophischen Wahrheitsbegriff, der eine ,korrekte’ Abbildung
der Realitdit bestimmt (vgl. VON GLASERSFELD 1997, 43).

Denk- und Handlungsstrategien werden solange als viabel erfahren, so lange sich
der gewdhlte Weg als gangbar erweist. Treten auf dem Weg zur Losung eines Prob-
lems Widerspriiche auf, ist der gewéhlte Weg in diesem Fall nicht gangbar. Der
Mensch muss sein Handeln noch einmal iiberdenken und nach einem neuen pas-
senden Weg suchen (vgl. LINDEMANN / VOSSLER 1999, 10).

Wichtig ist, in diesem Zusammenhang darauf hinzuweisen, dass der Begriff der
Viabilitit ,,sich immer und ausschlieBlich nur auf die Fahigkeit bezieht, innerhalb
der Bedingungen und trotz der Hindernisse zu iiberleben, welche die Umwelt oder
die ,Wirklichkeit’ dem Organismus als Schranken in den Weg stellt” (v. GLASERS-
FELD 2005, 25), aber niemals eine bestimmte Art und Weise bedingt, wie der Orga-
nismus dieses Uberleben erreichen soll. Welche der prinzipiell unzihligen Mog-
lichkeiten ein Organismus verwirklicht, um seine Art zu erhalten, ist gleichgiiltig,

wie ein Blick auf die Tierwelt zeigt, in der die Viabilitdt der Merkmale seltsame
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und unvorhersehbare Mittel und Wege entwickelt hat. Der Begriff der Viabilitit
verkorpert in diesem Zusammenhang das Gegenteil von Unzuldnglichkeit, schlief3t
aber niemals das Ziel der Uberlegenheit ein (vgl. ebd.).

Aus der Sicht des sozialen, kulturalistischen Konstruktivismus sei in diesem Kon-
text darauf hingewiesen, dass sich Handlungen, die momentan individuell niitzlich
und damit lebensdienlich sind, hdufig gesellschaftlich und auf lange Sicht betrach-
tet als unverniinftig erweisen, da der Mensch als ein ,Nahbereichswesen’ dazu
neigt, den individuellen Nutzen im Hier und Jetzt hoher zu bewerten, als beispiels-
weise einen Konsumverzicht im Interesse einer globalen Gerechtigkeit oder zum
Schutz der Umwelt. SIEBERT betont jedoch, dass Viabilitdt und Vernunft sich nicht
gegensitzlich gegentiber stehen, sondern dass Vernunft vielmehr als nicht-
egoistische Viabilitdt bzw. Viabilitit zweiter Ordnung bezeichnet werden kann.
Dennoch muss festgehalten werden, dass der Konstruktivismus an dieser Stelle ein

moralisches Begriindungsdefizit aufweist (vgl. SIEBERT 2005, 24).

2.1.4. Interaktion und Kommunikation

Obwohl der Mensch ein geschlossenes System darstellt, dessen Wirklichkeiten ei-
ner individuellen neuronalen Interpretation unterliegen, kann er sich in aller Regel
gut in seiner Umwelt orientieren, mit seinen Mitmenschen erfolgreich kommunizie-
ren und in Interaktion komplexe technische Probleme l6sen. Dies gelingt, da sich
lebende Systeme durch Interaktion konsensuelle Bereiche als sozial akzeptierte
Wirklichkeiten aufbauen (vgl. Schmidt 1987, 34). Diese konsensuellen Prinzipien
der Wirklichkeitskonstruktion werden vor allem durch Sprache vermittelt, deren
Funktion darin besteht, Orientierungshandeln im kognitiven Bereich des zu Orien-
tierenden auszulosen (vgl. Kriissel 2002, 120).

Sprache ist nicht als ein System der Kommunikation mit Hilfe abstrakter Symbole
zu verstehen, sondern als ein System von Orientierungsverhalten zwischen informa-
tionell geschlossenen Organismen. Somit dient Sprache nach konstruktivistischem
Verstidndnis nicht primédr der Informationsiibertragung, sondern der Orientierung.
Dies bedeutet eine Abkehr von dem lange Zeit géngigen denotativen Sprachmodell,
hin zu einem Modell der Informationskonstruktion innerhalb der kognitiven Berei-
che autopoietischer Systeme (vgl. v. Ameln 2004, 74). Menschliche Organismen
schaffen sich mittels Sprache konsensuelle Bereiche, in denen sie miteinander die
Erscheinungen der Welt sprachlich bearbeiten und dabei einen gewissen Grad von

,Ubereinstimmung’ erreichen, der es ihnen erméglicht, erfolgreich zu kooperieren
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und zu kommunizieren. Sprache kann jedoch keine Ubertragung von Informationen
leisten, da der jeweilige Empfinger nur gemél seiner eigenen Strukturdeterminiert-
heit horen und verstehen kann. Der Empfénger interpretiert also die Informationen
gemil dem, was sich im Laufe seiner Entwicklung zu seinem subjektiven Erfah-
rungs- und Verstehenshorizont verdichtet hat. Kommunikatives Handeln ist folglich
aus der Sicht eines Beobachters immer von Mehrdeutigkeit gekennzeichnet (vgl.
Wyrwa 2002, 20). Die Welt, in der wir uns erleben, stellt aus dieser Perspektive
kein Abbild des Mediums, in dem wir uns bewegen, dar, sondern eine konstruktive
konzeptionelle Grofle, die wir in unserer soziokulturellen Gemeinschaft durch pa-
rallele Interaktionen erzeugen und erproben und die als Basis fiir unser individuel-
les wie soziales Leben, Denken und Verhalten relevant ist (vgl. Schmidt 1987, 35).
Wie bereits oben angedeutet wurde existieren verschiedene Konstruktionen des
Konstruktivismus, die teils erhebliche Unterschiede aufweisen. Dies wird in der
divergierenden Bewertung der Bedeutung von Kommunikation und Sprache beson-
ders augenfillig. Von verschiedener Seite wird Kritik an der zu starken Konzentra-
tion auf die operationale Geschlossenheit des Gehirns und der damit einhergehen-
den Vernachlédssigung des kommunikativen Handelns in kulturellen Kontexten, die
der konstruktivistische Diskurs insbesondere in seiner Anfangsphase aufwies, ge-
duBert. Kenneth GERGEN betont die ,,soziale Eingebundenheit allen Wissens* und
fugt der Devise des kognitionstheoretischen Konstruktivismus der Anfangsphase
,,Jch denke, also bin ich®, die Devise des sozialen Konstruktivismus ,,Ich kommuni-
ziere, also denke ich* hinzu (vgl. Gergen 2002, S.5). Auch Siegfried SCHMIDT weist
auf den Zusammenhang von kognitiver Autonomie und sozialen Handelns hin und
bezeichnet Kommunikation als eine grundlegende gesellschaftliche Operation, ohne
die Vergesellschaftung nicht moéglich wire. SCHMIDT konzipiert Kommunikation
als einen reflexiven Prozess, in dem sich Kommunikationspartner gegenseitig Ori-
entierungsangebote machen, die systemspezifisch genutzt werden konnen (vgl.
Schmidt 2003, 68f). Hier wird deutlich, dass SCHMIDT trotz der Betonung der Be-
deutung des ,sozialen Handelns’ die konstruktivistische Grundvoraussetzung, dass
Lebewesen nur strikt systemspezifisch operieren konnen, weiterhin teilt. Die Per-
spektive wird aber im sozialen, kulturalistischen Konstruktivismus dahingehend
erweitert, dass Individuen nicht nur als selbstreferenzielle Konstrukteure ihrer
Wirklichkeiten konzipiert werden, sondern dass ihre gleichzeitige Eingebundenheit

in die kulturelle, mediale Umwelt betont wird. Obwohl sich Menschen als autopoie-
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tische Systeme nur bedingt verstehen und verstidndigen konnen, ermoglicht Kom-
munikation die Koordination zwischenmenschlicher Handlungen sowie die lebens-
notwendige soziale Zugehorigkeit auf der Grundlage kognitiver Selbststeuerung.
Kommunikation verkorpert somit das Bindeglied zwischen individuellem Erkennen
und sozialem Handeln (vgl. Siebert 2005, 24).

Da Kommunikation auf Sprache basiert, ist die Struktur der Kommunikation immer
schon kulturell vorgegeben. Durch den Wortschatz und die Metaphorik sowie durch
Grammatik und Syntax einer Sprache wird Denken, Beobachten und letztlich auch
Handeln geordnet und reglementiert. Unsere Sprache, einschlielich Dialekte, So-
ziolekte und der Poetik, ist Ausdruck und Bedingung unserer Wirklichkeitskon-
struktion (vgl. Siebert 2005, 24). An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die
Form der Kommunikation durch den Kontext bestimmt wird, indem sie stattfindet
(vgl. Ortland 2005, 16). Neben Mimik und Gestik ist auch ein verdnderter Atem-
rhythmus oder eine verdnderte Korperspannung in der Kommunikation mit einem
schwerstbehinderten Menschen sprachliches Handeln, das gleichsam der verbalen
Interaktion einer kulturellen Pragung unterliegt und somit Ausdruck und Bedingung
einer Wirklichkeitskonstruktion ist.

Unsere Wirklichkeitskonstruktionen, die unser Handeln und Verhalten steuern, sind
folglich trotz aller Autopoiese von unserer sozialen und kulturellen Umwelt geférbt.
Aus diesem Grund empfiehlt SIEBERT einen ,doppelten Blick’ auf den Konstrukti-
vismus, wodurch die Radikalitit des epistemologischen Konstruktivismus durch
einen kulturalistischen, sozialen Konstruktivismus entschirft und abgefedert wird,
ohne dass die grundlegende These von der operationalen Geschlossenheit unseres

Gehirns wieder aufgegeben wird (vgl. Siebert 2005, 24).

2.2. Entstehung und Auspriigungen des Konstruktivismus

Viele Veroffentlichungen erwecken den Anschein, als sei der Konstruktivismus
etwas vollig Neues und vernachlédssigen damit die Tatsache, dass sich der Kon-
struktivismus auf eine lange ideengeschichtliche Tradition berufen kann, die im
Folgenden vorgestellt werden soll.

Auch der Begriff Konstruktivismus war bereits besetzt bevor er Anfang der 1970er
Jahre zum Namen einer neuen Erkenntnistheorie gemacht wurde. So bezeichnete

beispielsweise im Bereich der Kunst Vladimir TATLIN ab 1915 eine Gestaltungs-
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technik als konstruktivistisch, die den Betrachter zur Auseinandersetzung mit den
Uberlegungen des Kiinstlers zwingen sollte (vgl. Jensen 1999, 89f).

Nach der Einordnung des Konstruktivismus in die Denktradition der Philosophie
werden anschlieBend verschiedene Auspriagungen des Konstruktivismus vorgestellt.
Die getroffene Auswahl erfolgt unter dem Gesichtspunkt der Relevanz fiir den sys-
temisch-konstruktivistischen Diskurs in der Pddagogik und Didaktik und erhebt
keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit. Obwohl eine Kategorisierung in voneinander
abgegrenzte Bereiche innerhalb einer inter- und transdisziplindren Perspektive wie
dem Konstruktivismus fragwiirdig erscheinen muss, wird dennoch der Versuch
unternommen, sowohl die Gemeinsamkeiten als auch die Unterschiede innerhalb
der verschiedenen Auspriagungen des Konstruktivismus herauszustellen. Diese Un-
tergliederung soll dem besseren Verstdndnis dieser Arbeit dienen sowie die Viel-
schichtigkeit des konstruktivistischen Paradigmas aufzeigen.

Die unten vorgestellten Ansdtze sind allesamt dem so genannten ,neuen Konstruk-
tivismus’ zuzurechnen, der die philosophische Argumentation in der Regel durch

neurobiologische Erkenntnisse erginzt.

2.2.1. Die Urspriinge des Konstruktivismus

Wenn heute innerhalb des konstruktivistischen Diskurses davon gesprochen wird,
dass die Wirklichkeit des Menschen nicht als objektives Abbild, sondern als ein
subjektives Konstrukt aufzufassen sei, dann ist diese These keineswegs neu. Viel-
mehr beschiftigt die Frage, ob die Erkenntnis dem Subjekt von den Eigenschaften
des Subjekts aufgeprigt ist, oder ob sie durch seinen aktiven Intellekt hervorge-
bracht wird, die Philosophie bereits seit der Antike, wo sich die beiden grof3en, ge-
gensétzlichen philosophischen Schulen dieser Zeit, der Platonismus und der Aristo-
telismus, gegeniiber standen (vgl. v. Ameln 2004, 9f). PLATON (427-347 v. Chr.)
sah in den von uns wahrgenommenen materiellen Dingen bloBe Schatten, denen
keine wahre Wirklichkeit zukam, sondern welche lediglich Abbilder der Ideen
(griech. éidos; idéa) verkorperten. Er beschrieb die Ideen als Urbilder der Realitét,
nach denen die Gegenstdnde der sichtbaren Welt geformt sind. Diese Ideen existie-
ren objektiv, d. h. unabhédngig von unserer Kenntnisnahme oder Gedankenwelt. Sie
entspringen folglich nicht einer Setzung unseres Bewusstseins, sondern werden
durch dieses erkannt. PLATONS Position ldsst sich somit als Objektiver Idealismus

beschreiben (dtv-Atlas Philosophie, 2005, 39).
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Der zweite groBe Philosoph des Altertums, PLATONS Schiiler ARISTOTELES (384 -
322 v. Chr.), kam im Verlaufe seiner Forschungen in vielen Punkten zu anderen
Auffassungen als sein Lehrer. Er vertrat die Ansicht, dass die Sinne dem Menschen
sehr wohl einen Zugang zur Wirklichkeit ermdglichen und kann somit als erster
expliziter Vertreter des Realismus betrachtet werden (vgl. v. Ameln 2004, 9f). PLA-
TON sah also in den Allgemeindingen, den ,Universalien’, die wahre Wirklichkeit,
wohingegen fiir ARISTOTELES den Einzeldingen die wahre Wirklichkeit zukam. Fiir
ithn waren die Allgemeinbegriffe bloBe Namen, die aullerhalb unseres Denkens
nicht existieren (vgl. v. Ameln 2004, 11). Beiden gemeinsam war aber die Auffas-
sung, dass der Mensch ,,wahres Wissen der realen Welt* (v. Glasersfeld 1997,59)
erlangen konne. Hieran wiederum zweifelten die Skeptiker, die bereits im 4. Jh. v.
Chr. unzéhlige Beweise fiir die Unzuverldssigkeit der menschlichen Sinnesorgane
sammelten. Die Skeptiker stellten somit den Widerpart zu den beiden groB3en Philo-
sophenschulen, indem sie die Moglichkeit einer Letztbegriindung von Aussagen mit
dem Argument, dass jedes Urteil auf Sitte und Gesetz beruhe, bestritten (vgl. v.
Ameln 2004, 10). Obwohl sich der Konstruktivismus durchaus in die Traditionsli-
nie der skeptischen Philosophie einordnen ldsst (vgl. Jensen 1999,24), erscheint das
Altertum als Nachweis philosophischer Vorldaufer des Konstruktivismus im engeren
Sinne nur bedingt ergiebig, da der heutige Konstruktivismus nicht nur die klassi-
sche erkenntnistheoretische Frage nach den Moglichkeiten und Grenzen der Er-
kenntnis aufwirft, sondern seine Eigenstindigkeit insbesondere durch die Ausrich-
tung auf die aktiven, gestaltenden Seiten des menschlichen Erkennens gewinnt. Die
Denker des Altertums hingegen wollten und konnten keine solch systematische
Riickbesinnung auf den aktiven Teil menschlicher Erkenntnis leisten (vgl. v. Ameln
2004, 111).

Diese Besinnung des Menschen auf seine aktive Erkenntnisfdhigkeit tritt als  i-
deengeschichtlicher Epochenwechsel erstmals mit Rene DESCARTES (1596-1650)
auf. Sicherlich auch in Folge der Verunsicherung durch den DreiBigjahrigen Krieg
und der Glaubensspaltung in Mitteleuropa zog DESCARTES alle Ideen in Zweifel,
um diejenige zu finden, die nicht angezweifelt werden konnte. Als Folge dieser
Uberlegungen identifizierte DESCARTES das denkende Ich als dieses Unanzweifel-
bare. Denn selbst wenn man an allem zweifelt, l14sst sich hieraus doch die sichere
Aussage ableiten, dass man zweifelt. Und da zweifeln immer auch denken bedeutet

folgerte DESCARTES: "Ich denke, also bin ich® (vgl. v. Ameln 2004, 11f). Auf der
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Grundlage dieser Gewissheit versuchte DESCARTES, weitere unanzweifelbare Ideen
aufzubauen, was ihm aber nicht gelang. Durch den Beweis der Existenz Gottes —
Gott ist unzweifelhaft das allervollkommenste Wesen, ihm muss Existenz zukom-
men, da es ja sonst nicht vollkommen wiére — fand er einen Ausweg aus diesem
Dilemma. Alles, was er klar und deutlich an anderen Dingen erkennen kénne, miis-
se, da Gott in seiner Vollkommenheit kein Betriiger sei, der uns die Dinge nur vor-
gaukelt, folglich existent sein (vgl. v. Glasersfeld 1997, 66).

Trotz dieses Kunstgriffes bleibt es DESCARTES® Verdienst, den Blick von der
Selbstverstiandlichkeit des Seins auf die menschliche Erkenntnistétigkeit gelenkt zu
haben.

Die englischen Empiristen John LOCKE (1632-1704), George BERKELEY (1685-
1753) und David HUME (1711-1776) fiihrten die Uberlegungen DESCARTES® fort.
Im Gegensatz zu DESCARTES aber, der davon ausging, dass bestimmte hohere I-
deen, wie beispielsweise die Existenz Gottes, dem Menschen angeboren seien, sa-
hen die britischen Empiristen den menschlichen Geist als eine tabula rasa, in die
allein die sinnliche Erfahrung konkreter Gegenstinde und die darauf aufbauende
Reflexion des Verstandes wahre Erkenntnisse einprigen konne (vgl. v. Ameln
2004, 12). Obwohl sich die Drei als Empiristen darin einig waren, dass Wissen aus
Erfahrung hervorgeht und dass es im Bereich der menschlichen Erfahrung gepriift
wird, unterschieden sich ihre Ansichten darin, wie diese Erfahrung mit der ihnen
zugrunde liegenden Umwelt verkniipft werden soll (vgl. v. Glasersfeld 1997, 67).
LOCKE vertrat die Ansicht, dass die sinnliche Erfahrung unmittelbar von den realen
Gegenstdnden dieser Erfahrung hervorgerufen wird. BERKELEY widersprach dieser
These. Fiir ihn existierten nur Geist und Ideen, aber keine Materie, die fiir ihn in
nichts anderem bestand, als Gegenstand des Wahrnehmens und damit Wahrge-
nommenes zu sein (vgl. von Ameln 2004, 12f). HUME vertrat eine geméBigte Skep-
sis, die die Einsichtsmoglichkeit des Menschen kritisch begrenzte. Fiir ihn blieb
dem Menschen die Einsicht in die wahren Urspriinge und Ursachen aller Vorgénge
vollig verborgen (vgl. dtv-Atlas Philosophie 2005, 125).

Ernst von GLASERSFELD sieht in dem italienischen Philosophen Giambattista Vico
(1668-1744) den ersten Konstruktivisten im engeren Sinne, da er der Erste sei, ,,der
unzweideutig behauptet hat, da3 unser rationales Wissen von uns selbst konstruiert
wird*“ (v. Glasersfeld 1997, 76). Kersten REICH betrachtet diese Schlussfolgerung

mit Skepsis und weilit darauf hin, ,,dal explizit konstruktivistische Ansétze sich in
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der Phase ihrer ersten Entwicklung zunichst vor allem darum sorgten, Betédtigungen
in der Geschichte des Denkens fiir ithren Ansatz zu finden, ohne hinreichend Riick-
sicht auf deren Kontext zu nehmen* (Reich 1998a, 156).

Die Bedeutung Immanuel KANTS (1724-1804) als Vordenker des Konstruktivismus
ist weit weniger umstritten. Seine Theorie wird in vieler Hinsicht als Vorwegnahme
explizit konstruktivistischer Positionen verstanden (vgl. v. Ameln 2004, 13). KANT
mochte mit seiner Theorie die Rezeptivitit der Sinnlichkeit mit der Spontaneitit des
Verstandes in Einklang bringen. Sein Ziel ist es, eine menschliche Erkenntnistheo-
rie aufzustellen, die zwischen dem Rationalismus, der die sinnliche Erfahrung nur
als ungenaues Denken beschreibt, und dem Empirismus, der alles aus der Erfahrung
ableitet und somit die Spontaneitdt des Geistes verkennt, vermittelt (vgl. dtv-Atlas
Philosophie 2005, 137). KANT tliberwindet diese Gegensitzlichkeit, indem er Erfah-
rung als das beschreibt, was das denkende Subjekt aus den Elementen des Mannig-
faltigen (= Rohmaterial mit dem Wahrnehmung und Vernunft konstruktiv arbeiten
konnen) konstruiert. Die Tatsache, dass nur bestimmte Dinge konstruiert werden
begriindet KANT mit der Struktur der Vernunft, die bestimmt, ob ein Subjekt einen
Gegenstand konstruiert (erkennt) oder nicht (vgl. v. Glasersfeld 1997, 81). Folglich
richtet sich nach KANT die Erkenntnis nicht nach den Gegenstinden, sondern die
Gegenstdnde nach der Erkenntnis (vgl. dtv-Atlas Philosophie 2005, 137). Er offen-
bart damit eine erkenntniskritische Haltung, die ganz im Sinne des Konstruktivis-
mus die menschliche Bedingtheit von Erkennen kritisch hinterfragte (vgl. Klein /
Oettinger 2000, 26). Obwohl KANT erstmals eine detaillierte Theorie des theore-
tisch und praktisch aktiv die Welt gestaltenden Individuums entwarf, bleiben grof3e
Differenzen zwischen der Kantschen Philosophie und dem Konstruktivismus beste-
hen. Neben der im heutigen Konstruktivismus vorzufindenden ganzheitlichen Per-
spektive auf den Menschen, die KANT so nicht zugédnglich war, zeigt sich dies dar-
in, dass KANT glaubte, dass sich der Mensch seiner intellektuellen Mo6glichkeiten
mehr und mehr bewusst werden wiirde und diese deshalb mit zunehmend groerem
Erfolg anwenden konnte und damit von einem evolutiondren Fortschritt in der Er-
kenntnistdtigkeit ausging (vgl. v. Ameln 2004, 15f.).

Unter dem Einfluss der Evolutionstheorie Charles DARWINS brachte William JAMES
(1842-1910) die Idee in die Philosophie ein, dass die menschliche Erkenntnisweise
im Verlauf der Zeit einer passiven Selektion auf der Grundlage ihrer Tragfahigkeit

fiir praktisches Handeln unterlag (vgl. ebd., 17). Er tibertrug also die bekannte Auf-



Konstruktivismus — Von der Erkenntnistheorie zur Didaktik 130

fassung, dass Hypothesen nur aufrechterhalten werden konnen, wenn sie durch die
Erfahrung in gewisser Weise bestitigt werden, auf das Uberleben von Lebewesen
in einer Umwelt (vgl. v. Glasersfeld 1997, 85). Damit schuf er die Basis fiir die
Annahme einer biologischen Funktion der Erkenntnistitigkeit, die bei KANT noch
nicht zu finden war und die spéter im ,neuen Konstruktivismus’ im Konzept der
Viabilitdt wieder aufgegriffen wurde. Aus heutiger konstruktivistischer Sichtweise
wird vor allem der falsch verstandene Selektionsbegriff von JAMES kritisiert, nach
dem die erfolgreiche Erkenntnistétigkeit des Menschen Riickschliisse auf das Sein
der Umwelt zulasse. Die Position von JAMES ist im Kontext der Philosophie des
Pragmatismus zu sehen, in der die Wahrheit einer Erkenntnis sich im Grad der
Wirksamkeit ihrer praktischen Anwendung zeigt (vgl. v. Ameln 2004, 17).

John DEWEY (1859-1952) unternimmt den Versuch, den Pragmatismus in der Pa-
dagogik und der Politik wirksam werden zu lassen. Der von ihm erkenntnistheore-
tisch vertretene Instrumentalismus betrachtet, in Ubereinstimmung mit dem Prag-
matismus, Wissenschaft als praktische Aktivitét, deren Wert sich primér tiber ihren
praktischen Nutzen fiir das Subjekt definiert. Der Instrumentalismus geht jedoch
tiber den Pragmatismus hinaus, da er den rein reprisentationalen Gehalt von Theo-
rien verneint. Erkennen ist flir DEWEY nichts passives, sondern Instrument erfolg-
reichen Handelns und dient somit der Beherrschung von Situationen und der Lo-
sung praktischer Probleme. Theorien sind fiir ihn rein prognostische Hilfsmittel, die
unsere Moglichkeiten im Umgang mit der Welt ausweiten (vgl. ebd.). DEWEY ent-
wickelte weitreichende Vorschldge zur Reform der Pddagogik, die er selbst an einer
Laborschule erprobte. Der Schiiler sollte nach seinen Vorstellungen vom Objekt
des Lehrens zum Subjekt des Lernens werden. Sein Unterricht folgte keiner Vorga-
be. Stattdessen sollten die Schiiler Probleme als solche erfahren, um sie dann ge-
meinsam in der Gruppe zu l6sen. Fir DEWEY sollte Erziehung ein Prozess der
Selbstverwirklichung sein (vgl. dtv-Atlas Philosophie 2005, 173).

Die Entwicklung der Relativitdtstheorie und der Quantentheorie erschiitterten das
traditionelle Weltbild in der ersten Héilfte des 20. Jahrhunderts, da sie Phinomene
beschreiben, die fiir den Menschen nur schwer vorstellbar bzw. mit der klassischen
Mechanik nicht erkldrbar sind. Daraufthin haben sich in der zweiten Hélfte des 20.
Jahrhundert verschiedene Forschungsrichtungen mit den Eigenschaften komplexer
physikalischer und chemischer Systeme beschéftigt. Die daraus entstandenen An-

sdtze, wie beispielsweise die Chaostheorie, befassen sich mit &hnlichen Fragestel-
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lungen wie der geisteswissenschaftlich orientierte Konstruktivismus und bildeten
eine Inspirationsquelle fiir die zu dieser Zeit mit ihren Arbeiten beginnenden
,Urviter’ des modernen Konstruktivismus, wie FOERSTER oder MATURANA, die
wiederum andere Autoren der im Folgenden vorgestellten Ansétze inspirierten (vgl.
v. Ameln 2004, 19).

Diese ausfiihrliche Darstellung der Ideengeschichte des Konstruktivismus, erfolgte
gemdl der Einsicht, dass ohne ein hinreichendes Verstindnis der philosophischen
Voraussetzungen, eine fruchtbare Auseinandersetzung mit den modernen konstruk-
tivistischen Ansédtzen und somit auch mit der didaktischen Anwendung des Kon-
struktivismus nicht moéglich erscheint. Da der moderne konstruktivistische Diskurs
auch auf den Erkenntnissen seiner oben vorgestellten Vordenker basiert, sei an die-
ser Stelle auf das durch NEWTON beriihmt gewordene Gleichnis verwiesen, welches
sinngemdl lautet: ,,Wenn ich weiter gesehen habe als andere, so deshalb, weil ich
auf den Schultern von Giganten stand“. Dieses Gleichnis ist wahrscheinlich auf
Bernhard VON CHARTRES (Fuml130) zuriickzufiihren (vgl. Jensen 1999, 98). Auch
die konstruktivistisch orientierte Pddagogik ist von den vorgestellten philosophi-
schen Positionen entscheidend beeinflusst worden, wenngleich dieser Einfluss nicht
direkt, sondern vor allen Dingen iiber den radikalen Konstruktivismus erfolgt ist
(vgl. v. Ameln 2004, 19).

Die konstruktivistischen Ansitze, die im Folgenden dargestellt werden sollen, sind,
wie bereits erwdhnt, dem so genannten ,neuen’ Konstruktivismus zuzurechnen,
unter dem die konstruktivistische Erkenntnistheorie ab Anfang der 1970er Jahre
subsumiert werden kann (vgl. Jensen 1999, 89). Sein Verdienst besteht darin, dass
er die erkenntniskritische Diskussion, die in der Philosophie auf eine lange denkge-
schichtliche Entwicklungslinie verweisen kann, durch den Einbezug jlingerer inter-
disziplindrer Forschungsergebnisse, insbesondere aus der Neurobiologie, wieder
belebt und fiir die systemische Praxis nutzbar gemacht hat (vgl. v. Ameln 2004, 5).
Der ,neue’ Konstruktivismus ergénzt die klassischen philosophischen Fragen nach
dem Aufbau der Wirklichkeit (Ontologie) und der Frage nach der Moglichkeit von
Wissen (Epistemologie) durch die Frage nach dem Aufbau der individuellen Er-
kenntnis in Lebewesen (Kognitivismus). Der neue Konstruktivismus nimmt Bezug
auf den Beobachter, womit er seinen agnostischen Standpunkt begriindet (vgl. Jen-
sen 1999, 99). Dies wird am deutlichsten in MATURANAS 1. Theorem: ,,Alles Ge-

sagte ist von jemandem gesagt* (vgl. Maturana / Varela 1987, 32).
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2.2.2. Der radikale Konstruktivismus

Der radikale Konstruktivismus ist individuumzentriert und betont die operationale
Geschlossenheit des menschlichen Wahrnehmens, Denkens und Fiihlens. Begriff-
lich ist er auf Ernst von GLASERSFELD zuriickzufiihren (vgl. Rusch 2001, 21), der
den radikalen Konstruktivismus als eine unkonventionelle Weise, die Probleme des
Wissens und Erkennens zu betrachten, beschreibt (vgl. v. Glasersfeld 1997, 22). Er
basiert auf einer Verkniipfung der Erkenntnisse der skeptischen Tradition innerhalb
der Philosophie und den Erkenntnissen Jean PIAGETS mit (modernen) Forschungs-
ergebnissen insbesondere aus Biologie, Kybernetik, Sprachwissenschaft und kogni-
tiver Psychologie. Neben Ernst von GLASERSFELD ist Heinz von FOERSTER als ein
Hauptvertreter dieser Theorie zu nennen, die allerdings kein einheitliches Konzept
darstellt, sondern ihrerseits wiederum aus einer Reihe von sehr unterschiedlich aus-
gepragten radikalen Konstruktivismen besteht (vgl. Reich 2006, 85). Von zentraler
Bedeutung fiir die Entwicklung des radikalen Konstruktivismus und der gesamten
konstruktivistischen Diskussion ist der von MATURANA und VARELA eingefiihrte
Begriff der Autopoiesis, der oben bereits erldutert wurde (vgl. 2.1.2.). In Anlehnung
an v. GLASERSFELD und FOERSTER fasst RUSCH die Kennzeichen des radikalen
Konstruktivismus in drei Theoremen zusammen. Das Beobachtertheorem besagt,
dass es menschenunméglich ist, einen Standpunkt einzunehmen, von dem aus das
Verhéltnis menschlicher Urteile zur vom Menschen unabhingigen Realitdt be-
stimmt werden konnte. Das Konstruktivitidtstheorem verweist auf die Subjektge-
bundenheit menschlicher Konstruktionen (Erkenntnis) und das Geltungstheorem
betont, dass jedes Wissen nur mit den Mitteln des dem Menschen jeweils subjektiv
verfiigbaren kognitiven Inventars zu tberpriifen ist (vgl. Rusch 2001, 21f.). Diese
Auspragung des Konstruktivismus bezeichnet sich als radikal, da sie mit der Kon-
vention bricht, dass der Mensch eine ontische, objektive Wirklichkeit erkennen
kann und stattdessen behauptet, dass Erkenennen lediglich die Ordnung und Orga-
nisation von Erfahrungen in der Welt unseres Erlebens betrifft (vgl. v. Glasersfeld
2006, 23).

Der radikale Konstruktivismus versteht sich als eine empirische Wissenschaft, die
zur Fundierung ihrer erkenntnistheoretischen Annahmen auf biologische, neuro-
physiologische und kognitionspsychologische Forschungsergebnisse zuriickgreift.
Der Rekurs auf die vermeintlich objektive Beweiskraft der herangezogenen For-

schungsergebnisse wird u.a. von JANICH kritisiert. Er beméngelt, dass die For-
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schungsergebnisse bei konsequenter Umsetzung der konstruktivistischen Theorie
ihrerseits als Konstruktionen aufzufassen sind und somit keine den Realisten {iiber-
zeugende Beweiskraft haben (vgl. Janich 1992, 34f).

Aus den Grundannahmen des radikalen Konstruktivismus folgt, dass der Mensch
nicht mittels seiner Wahrnehmung auf die Existenz einer Wirklichkeit schlieen
kann, da alle Aussagen iiber diese Wirklichkeit immer subjektiver Art seien miis-
sen. Deshalb kann der Mensch keine objektiven Aussagen iiber die Wirklichkeit
treffen und die Existenz einer ontischen Wirklichkeit weder bejahen noch vernei-

nen.

2.2.3. Die Systemtheorie

Im Gegensatz zum Konstruktivismus, der bei aller Vielfalt der Positionen eher eine
neurobiologische, psychologische Erkenntnistheorie darstellt, die den Menschen als
denkendes, fiihlendes, lebendes System betrachtet, stellt die eher soziologisch ori-
entierte Systemtheorie gesellschaftliche Systeme in den Mittelpunkt ihrer Betrach-
tung. Konstruktivistisches Denken und systemisches Denken sind jedoch eng mit-
einander verzahnt, da sie sich immer wieder gegenseitig befruchtet haben und auf
gemeinsame Schliisselbegriffe zuriickgreifen. Aufgrund der erheblichen Schnitt-
mengen zwischen konstruktivistischen und systemischen Denken und der Tatsache,
dass eine Trennung der Theorien aufgrund ihrer engen Verzahnung nur mit Ein-
schrinkungen moglich ist, erscheint es SIEBERT angebracht, von einem einheitli-
chen Paradigma zu sprechen (vgl. Siebert 2003, 38). Im Kontext dieser Arbeit dient
die Beschreibung der Systemtheorie der Herausstellung ihres Beitrages zur aktuel-
len systemisch-konstruktivistischen Diskussion in der Pddagogik.

Der Begrift System geht auf das altgriechische Wort ,,systema® zuriick, das ein
zusammengesetztes und auf eine bestimmte Art und Weise geordnetes Gebilde be-
zeichnet (vgl. v. Ameln 2004, 21). Der Begriff System bezieht sich auf Ganzheiten
im Sinne einer Einheit, die mehr als die Summe ihrer Teile ist (vgl. Kneer / Nassehi
2000, 17). Unter einem System versteht man somit ein Ganzes, das aus einer Men-
ge von Elementen und den Relationen zwischen diesen Elementen besteht, welche
die jeweilige spezifische Systemstruktur bestimmen (vgl. v. Ameln 2004, 21). Die
Systemtheorie untersucht die Organisationsformen komplexer Wechselbeziehungen
zwischen einzelnen Elementen jenseits linear darstellbarer Relationen und einfa-
cher Kausalitdt. Die Systemtheorie im engeren Sinne ist auf die Umstellung der

wissenschaftlichen Beobachtungsweise der Welt, die in der biologischen Kritik an
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der Physik in den 1930er Jahren ihren Anfang gefunden hat, zuriickzufiihren. Die
Physik suchte nach den GesetzmaBigkeiten der Natur, indem sie Einzelphdnomen
voneinander isolierte und in labortechnisch wiederholbaren Versuchsanordnungen
demonstrierte. Dieses Verfahren der Physik, das sich in den Technikwissenschaften
als duBerst praktikabel erwiesen hat, erschien den Biologen nicht geeignet, um das
Leben als ausgezeichneten Gegenstand ihrer Untersuchungen angemessen be-
schreiben zu konnen. Diese Einsicht fiihrte innerhalb der Biologie zu einem Para-
digmenwechsel von der Betrachtung von Einzelphdnomenen zu der Betrachtung
von Systemen. Mit diesem Paradigmenwechsel ist insbesondere der Name des
Zoophysiologen Ludwig von BERTALANFFY verbunden, der als Altmeister der in-
terdisziplindren Systemtheorie gilt (vgl. Kneer / Nassehi 2000, 18f). Da der inter-
disziplindre Charakter also bereits genuiner Bestandteil der Systemtheorie war,
stellt diese keine eigenstindige Disziplin dar, sondern verkorpert vielmehr einen
weit verzweigten und heterogenen Rahmen eines interdisziplindren Diskurses, der
den Begriff System als Grundbegriff fiihrt.

In der Systemtheorie wird zwischen geschlossenen und offenen Systemen unter-
schieden. Systeme sind in dem Sinne gegeniiber ihrer Umwelt offen, als dass sie in
einer Austauschbeziehung zu ihrer Umwelt stehen, z.B. indem sie Energie aus der
Umwelt aufnehmen oder Abfallprodukte an die Umwelt abgeben. Aus einem ande-
ren Blickwinkel betrachtet konnen Systeme aber auch als geschlossen betrachtet
werden, da die internen Relationen eines Systems sich qualitativ von den Relatio-
nen des Systems mit der Umwelt unterscheiden, d.h. innerhalb der Systemgrenzen
geschieht etwas anderes als auflerhalb (vgl. v. Ameln 2004, 22).

Eine systemische Kernthese lautet: Je komplexer ein System, desto stidrker miissen
Eigendynamik und Wechselwirkungen beriicksichtigt werden und desto weniger
sind monokausale Erkldrungen und Steuerungen angemessen. Mit zunehmender
Komplexitit wird es also fiir ein System unumgénglich, sowohl die Umweltkom-
plexitdt als auch die Eigenkomplexitét auf ein fir das System handhabbares Mal3 zu
reduzieren. Komplexititsreduktion kann zum einen durch quantitativ wirkendes
Ausblenden einer Teilmenge von Komplexitit und zum anderen durch eine auf der
qualitativen Ebene wirkende Strukturierung ungeordneter Komplexitit erreicht
werden. Komplexitit darf und kann aber nicht beliebig reduziert werden, da das
System, um auf Verdnderungen in der Umwelt reagieren zu konnen, iiber eine an-

gemessene Eigenkomplexitét verfiigen muss. Insofern sind fiir ein System sowohl
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Prozesse der Komplexitdtsreduktion als auch Prozesse der Komplexititsanreiche-
rung erforderlich (vgl. ebd., S. 24).

Die Kybernetik (= Steuerungslehre) ist ein sowohl historisch als auch praktisch
bedeutsamer Zweig der Systemtheorie, die sich mit der Frage, wie Gleichgewichts-
zustinde (Homoostase) und Verdnderungen in Systemen erreicht werden konnen,
beschiftigt. Die wichtigsten Begriffe der Kybernetik lassen sich am Beispiel einer
Heizungsanlage, die als System verstanden wird, dass sich aus verschiedenen Ele-
menten (Heizkessel, Thermostat etc.) zusammensetzt, erldutern: Ein Regler gibt
dem System eine StellgroBe vor (z.B. Raumtemperatur: 20°C), ein Fiihler misst die
aktuelle Temperatur und schaltet, wenn der untere Schwellenwert unterschritten
wird (z.B. 19°C) die Heizung solange ein, bis der obere Schwellenwert (z.B. 21°C)
erreicht ist und der Fiihler die Heizung wieder abschaltet (vgl. ebd., 23). In diesem
kybernetischen Modell wirkt das Kontrollierte auf den Kontrolleur zuriick, was als
Riickkopplungseffekt bezeichnet wird. Versucht man dieses Steuerungsmodell auf
komplexe Systeme (z.B. eine Schulklasse) zu iibertragen, zeigt sich schnell, dass
man Kontrolleur und Kontrolliertes nicht eindeutig voneinander unterscheiden
kann, da diese sich wechselseitig kontrollieren. Kybernetische Modelle, die sich mit
dieser Wechselseitigkeit der Kontrolle beschiftigen, wurden von Heinz von
FOERSTER als second-order-cybernetics bezeichnet. Im Gegensatz zu einfachen
Systemen, deren Prozesse vorhersehbar, berechenbar und damit planbar sind,
zeichnen sich komplexe Systeme dadurch aus, dass sie keine Punkt zu Punkt Zu-
ordnung zwischen Ursachen und Wirkung zulassen, sondern eine Eigendynamik
aufweisen, die das komplexe System gegeniiber seiner Umwelt relativ autonom
erscheinen ldsst. Ein komplexes System hat somit die Tendenz, sich an sich selbst
zu orientieren und damit die okologischen Bedingungen in denen sich Prozesse
abspielen selbst herzustellen. D.h. komplexe Systeme stellen durch sich selbst or-
ganisierende Prozesse ihre jeweiligen Anfangsbedingungen durch ihren Prozess
selbst her. Das Ziel des kybernetischen Denkmodells ist es, diese dynamischen, sich
selbst verstarkenden Prozesse darzustellen, ohne den Gesamtprozess auf die von-
einander isolierten Kausalitdtsbeziechungen einzelner Phdnomene reduzieren zu
miissen. In der neueren Kybernetik richtet sich das Interesse vor allem auf den spe-
zifischen autologischen Prozess der Organisation von Systemen. Systeme werden in
diesem Zusammenhang als selbstorganisierend beschrieben, wobei das Selbst die-

ser Organisation nicht als Einzelphdnomen verstanden wird, sondern als ein Sys-
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tem, d.h. als Gesamtheit einzelner Elemente und ihrer Relationen untereinander
(vgl. Kneer / Nassehi 2000, 23f). Das Konzept der Selbstorganisation und damit der
Grundgedanke, dass sich Systeme selbst erhalten und ihre inneren Prozesse nach
MaBgabe ihrer eigenen Dynamik und ihres inneren Zustands steuern, kommt auch
im Konzept der Autopoiesis von MATURANA und VARELA zum tragen, woran wie-
derum die enge Verbindung der Systemtheorie mit dem Konstruktivismus sichtbar
wird.

Als wichtigster deutscher Vertreter der soziologischen Systemtheorie ist Niklas
LUHMANN zu nennen, der die Autopoiesis-Theorie von MATURANA und VARELA im
Rahmen der allgemeinen Systemtheorie fiir soziologische Fragestellungen nutzbar
gemacht hat, wobei sich seine Interpretation der Autopoiesis-Theorie in einigen
Punkten von der Theorie MATURANAS und VARELAS unterscheidet (vgl. v. Ameln
2004, 98f). Niklas LUHMANN unterscheidet in seiner tiberaus komplexen Theorie
drei Arten von autopoietischen Systemen: Biologische Systeme, die in Form von
Leben operieren, psychische Systeme, die in Form von Bewusstseinsprozessen ope-
rieren und soziale Systeme, die in Form von Kommunikation operieren. Jeder Sys-
temtyp hat somit eine eigene charakteristische, konstitutive Organisationsweise.
Soziale Systeme, die im Zentrum von LUHMANNS Theorie stehen, kommen in ver-
schiedenen Formen vor. LUHMANN unterscheidet zwischen Gesellschaft, Organisa-
tion und Interaktion, die allesamt nur soziale Systeme sind, weil sie aus Kommuni-
kation bestehen (vgl. Berghaus, 2004, 61f). Somit existiert ein soziales System aus-
schlieBlich im Kommunizieren. Die Gesellschaft besteht nach LUHMANN nicht aus
Menschen und aus Beziehungen zwischen Menschen, sondern stellt schlicht ein
Netzwerk von Kommunikationen dar. Auch das Bewusstsein ist kein Bestandteil
sozialer Systeme, sondern bildet den genuin anderen Typus des psychischen Sys-
tems. Beide Systeme sind zwar unaufloslich aneinander gekoppelt, operieren je-
doch getrennt. LUHMANN legt grolen Wert auf die strikte Trennung von Kommuni-
kation und Bewusstsein und argumentiert in seinem Werk immer wieder gegen eine
Vermischung beider Systeme (vgl. ebd., 62-68).

Da sich die Theorie LUHMANNS nur sehr bedingt auf die praktische Arbeit in der
Padagogik tibertragen lésst, soll an dieser Stelle mit Riicksicht auf den Umfang der
Arbeit nicht ndher auf diese Theorie eingegangen werden. REICH begriindet die
mangelnde Alltagstauglichkeit der Theorie LUHMANNS fiir die systemisch-

konstruktivistisch orientierte Pddagogik vor allem mit der Entsubjektivierung der



Konstruktivismus — Von der Erkenntnistheorie zur Didaktik 137

Kommunikation durch die von LUHMANN propagierte strikte Trennung von Be-
wusstsein und Kommunikation. Eine solche Trennung verkennt nach REICH die
vorgingige Intersubjektivitit, in die Kommunikation jeweils eingewoben und ver-
wickelt ist und deren Subjektivitit die Kreativitdt der Weiterentwicklung kommu-
nikativen Handelns verstehbar macht. Durch die Missachtung der Briichigkeit des
von LUHMANN konstruierten kommunikativen Systems wandelt sich seine Theorie
in ein kiinstliches Konstrukt einer hoch verallgemeinerten Welt, deren praktische
Anwendung sich auf reine Theorieproduktion zu beschrianken scheint (vgl. Reich
1998a, 319).

Im pidagogischen Kontext verweist die Verwendung des Begriffs ,systemisch’
(z.B. bei Reich oder Huschke-Rhein) in der Regel auf die Einbeziehung von Me-
thoden, die aus dem Bereich der systemischen Beratung stammen. Die systemische
Beratung ist wie der Konstruktivismus kein einheitliches Paradigma, sondern zer-
fallt in unterschiedliche Ansitze, die sich in verschiedener Art und Weise auf die
oben skizzierten systemischen Grundlagen beziehen und diese fiir die Praxis nutz-
bar machen wollen. Grundsitzliche Meinungsverschiedenheiten in dem Diskurs der
systemischen Beratung bestehen, neben der Frage der inhaltlichen Herleitung aus
den verschiedenen systemischen Grundlagentheorien, vor allem in der Frage der
Macht in der Therapie und der Macht des Therapeuten. Neben den systemischen
Ansichten stiitzt sich die systemische Beratung jedoch auch auf konstruktivistische
Theorien, was wiederum die enge Verzahnung des systemischen mit dem konstruk-
tivistischen Diskurs sichtbar werden ldsst (vgl. Reich 2005a, 235).

Fiir die Padagogik sind die Methoden der systemischen Beratung insbesondere auf-
grund ihres 16sungszentrierten Ansatzes interessant. Systemische Beratung versteht
Beratungsprozesse als Hilfe zur Selbsthilfe, was sich mit klassischen pddagogi-
schen Anspriichen deckt (vgl. ebd.). Ein wichtiger Beitrag des systemischen Den-
kens und Handelns fiir die Padagogik stellt auch die Kennzeichnung der Bezie-
hungsebene als wichtigsten Faktor fiir den Erfolg einer Therapie dar, die sich aus
der Anerkennung der Autopoiesis des Klienten und dem daraus resultierenden Ver-
zicht auf die Illusion einer direkten Einflussnahme ergibt (vgl. Huschke-Rhein
2003, 53). Als besonders fruchtbar fiir die pddagogische Arbeit haben sich u.a. sys-
temische Methoden, wie zirkuldres Fragen, Skulpturen, Beobachtungslandschaften,

Refraiming, die Rekonstruktionsarbeit mit Gruppen und das so genannte Reflecting
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team erwiesen, die beispielsweise bei REICH (vgl. Reich 2005a, 235-255) ndher
beschrieben werden.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass durch die Betrachtung von Familien,
Schulklassen, Organisationen aber auch einzelnen Individuen als Systeme, der
Blick auf die Vernetzung und die komplexen Wechselwirkungen, die innerhalb des
Systems ebenso wie im Verhiltnis des Systems zur Aullenwelt existieren, gelenkt
wird. Systemisches Denken verweist auf Denken in Zusammenhéngen und auf eine
vielschichtige Betrachtungsweise. Vereinfachend ldsst sich aus systemischer Sicht
festhalten, dass tiberall dort, wo Menschen individuell empfinden und erleben, im-
mer auch Zusammenhénge, gegenseitige Beziechungen und Wechselwirkungen be-

stehen (vgl. v. Ameln 2004, 27).

2.2.4. Der soziale Konstruktivismus

Ebenso wie der radikale Konstruktivismus geht auch der soziale Konstruktivismus
davon aus, dass unser Wissen von uns selbst und unserer Welt das Resultat von
Konstruktionsprozessen ist. Der entscheidende Unterschied zwischen beiden Rich-
tungen besteht in den divergierenden Vorstellungen von der Eigenart dieses Wis-
sens. Geht der radikale Konstruktivismus davon aus, dass alles Wissen und alle
Erfahrung subjektgebunden sind, so stellt der soziale Konstruktivismus die soziale
Eingebundenheit allen Wissens und aller Erfahrung in den Mittelpunkt. (vgl. Ger-
gen 2002, 4f). Bereits Peter BERGER und Thomas LUCKMANN haben in ihrem 1966
verdffentlichen Werk ,Die gesellschaftliche Konstruktion von Wirklichkeit’” darauf
hingewiesen, dass der ,homo sapiens’ immer auch ein ,homo socius’, also ein ver-
gesellschaftetes Wesen, ist. Das spezifisch menschliche am Menschen ist somit
untrennbar mit seinem gesellschaftlichen Sein verbunden (vgl. Berger / Luckmann,
2004, 54). Auch die ,,Individuierung™ (ebd.) des Menschen findet nach BERGER /
LUCKMANN immer in einem gesellschaftlichen Rahmen statt. Jede Selbstproduktion
des Menschen ist gleichzeitig auch eine gesellschaftliche Tat, wodurch der Mensch
seine Gesellschaft produziert und konstruiert. Somit verkorpert die Gesellschafts-
ordnung das Ergebnis stindiger menschlicher Produktion (vgl. Berger / Luckmann
2004, 55).

HEJL beschreibt die ,Entdeckung’ der Gesellschaft durch den Menschen als Konse-
quenz des zunehmenden Wachstums des menschlichen Gehirns. Nach HEJL muss
es in der phylogenetischen Entwicklung des Menschen einen Punkt gegeben haben,

an dem ihm Realitédtskonstrukte als auch anders moglich erfahrbar wurden. Unter
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Beriicksichtigung der Tatsache, dass eine enge Verbindung zwischen der jeweiligen
Nische eines Lebewesens und seinem Verhalten besteht, wird deutlich, dass das
Auftreten von Kontingenz fiir das Uberleben der menschlichen Spezies durchaus
problematisch war. Aufgrund seiner Freiheit in der Erzeugung von Wirklichkeiten
konnte sich der Mensch nicht mehr sicher sein, welche Realitit in einer konkreten
Situation die adiquate ist, um sein Uberleben zu sichern. Daraus ergibt sich eine
potenzielle Gefdhrdung des Menschen im Vergleich zu einem lediglich durch In-
stinkte geprdgten Systems. Auf der anderen Seite gewinnt der Mensch durch die
Moglichkeit zur Erzeugung neuer Umwelten einen Uberlebensvorteil fiir den Fall,
dass es ihm aufgrund von Verdnderungen in seiner Umwelt, die nicht seiner Kon-
trolle unterliegen (z.B. Klimaerwédrmung), nicht mehr moglich ist, seine Selbster-
haltung auf die bis dahin erfolgreiche Art und Weise zu gewdhrleisten. Die
,Erfindung’ von Gesellschaft stellt nach HEJL die Losung des Menschen auf die
Frage dar, wie er die Gefahr, die sich aus dem Wachstum seines Gehirns ergibt,
vermeiden kann, ohne die dadurch resultierenden Vorteile zu verlieren. Mit der
,Erfindung’ von Gesellschaft, die sicherlich als ein sich iiber lange Zeitrdume
erstreckender evolutiondrer Prozess verstanden werden muss, gelang es dem Men-
schen, die aus der zunehmenden Kapazitét der selbstreferentiellen Gehirne resultie-
renden potenziellen Gefdhrdungen durch die ,Erfindung’ von Mythen, Religionen,
Kunst und schlieBlich Wissenschaft zu kanalisieren und dadurch gleichzeitig Ele-
mente des Zusammenhaltes zu schaffen (vgl. Hejl 1987, 314f).

Durch die Verkniipfung individueller mit sozialen Realitdtsdefinitionen, wobei so-
zial ausgearbeitete Festlegungen die individuellen in vielen Bereichen weitgehend
ersetzt haben, wurde es moglich, biologisches Uberleben zu sichern und gleichzei-
tig Bereiche zu erzeugen, in denen die selbstreferentiellen Kapazitéten unserer kog-
nitiven Systeme ihre innovativen Moglichkeiten wirksam werden lassen konnten
(Hejl 1987, 315).

Diesen Sachverhalt fasst HEJL folgendermallen zusammen: ,,Menschen leben sozial
aus biologischen Griinden und kénnen biologisch sein, wie sie sind, weil sie sozial
leben. Gesellschaft als solche ist somit biologisch notwendig* (ebd., 315).

Innerhalb einer Kultur, Gesellschaft oder sozialen Schicht sind die selbstreferentiel-
len Nervensysteme weitgehend parallelisiert strukturell gekoppelt, so dass trotz
aller Missverstdndnisse Interaktionen und Verstdndigungen moglich sind. HEIL

spricht in diesem Sinne von Synreferentialitdt und versteht Gesellschaft als ein
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Netzwerk synreferentieller Systeme (vgl. Siebert 2000, 48). Der Begriff der Synre-
ferentialitdt stellt eine sozialkonstruktivistisch orientierte Ergdnzung zu dem eher
radikal konstruktivistisch orientierten Begriff der Selbstreferentialitdat dar. Wahrend
der Begriff der Selbstreferentialitdt den Bezug auf die Zustinde eines kognitiven
Systems bezeichnet, die aus seiner operationalen Geschlossenheit resultieren, hebt
der Begriff der Synreferentialitdt den Bezug auf im Sozialsystem ausgebildete oder
/ und fiir es konstitutive Zustédnde hervor (vgl. Hejl 1992, 195). Da alle Individuen
Bestandteile eines sozialen Systems sind, ergibt sich, ,,dall die Zustdnde der Kom-
ponenten, auf die Synreferenz sich bezieht, die Menge der selbstreferentiellen kog-
nitiven Zusténde ist, die ein Individuum zu einer Komponente in einem Sozialsys-
tem machen® (ebd.).

Der soziale Konstruktivismus betrachtet die Frage nach der Erkennbarkeit einer
ontischen Realitdt als irrelevant, denn ,,selbst wenn es einen Zugang zur Realitit
géibe, so miisste doch die Versprachlichung dieser Erfahrung der Realitdt den Re-
geln des sozialen Diskurses folgen* (Baecker u.a. 1992, 118f).

Hieraus wird bereits ersichtlich, dass der Sprache im Diskurs des sozialen Kon-
struktivismus eine ganz besondere Bedeutung zukommt (vgl. 2.1.4.). Sprache ist
zugleich Produkt und Medium der gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklich-
keit, d.h. die im Prozess der gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit durch
soziale Interaktion entstandenen Vorstellungen werden ihrerseits wiederum durch
Sprache vermittelt, wodurch sich Sprache in einem fortlaufenden zirkuléren Prozess
befindet (vgl. Kosel 2002, 82). Wichtig ist jedoch, zu beriicksichtigen, dass Sprache
kein Wissen iibertragen, sondern lediglich das begriffliche Konstruieren des Emp-
fangers einschrianken und orientieren kann (vgl. v. Glasersfeld 1997, 292). SIEBERT
sieht die Sprache als das Bindeglied zwischen individuellem Erkennen und sozia-
lem Handeln und betont, dass durch Wortschatz, Metaphorik, Grammatik und Syn-
tax unserer Sprache letztlich das menschliche Denken, Beobachten und Handeln
geordnet und reglementiert wird (vgl. Siebert 2005, 24).

Somit wird auch die Moglichkeit individueller Konstruktionen (Denken) als auch
der wirklichkeitserschaffende Diskurs von den Grenzen der Sprache bestimmt (vgl.
Baecker u.a. 1992, 120). Wollen wir den Horizont unseres Denkens erweitern, miis-
sen wir also stets auch unsere Sprache erweitern, d.h. Informationen durch die Ein-
fihrung von Unterschieden erzeugen, was wiederum durch Sprache geschieht (vgl.

Bateson 1996, 582).
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Obwohl der soziale Konstruktivismus insgesamt eine Verschiebung des Fokus der
Betrachtung von der Individualitét auf die Bezogenheit und Koordination der Men-
schen untereinander anstrebt, ist auch der soziale Konstruktivismus ein Sammel-
begriff unter dem durchaus variierende Positionen subsumiert werden. Insbesonde-
re im Umgang mit der These der operativen Geschlossenheit werden Unterschiede
zwischen den einzelnen Ansidtzen des sozialen Konstruktivismus deutlich. Eine
dezidierte sozial-konstruktivistische Position vertritt Kenneth GERGEN. Fiir GERGEN
steht die These von der prinzipiellen Geschlossenheit kognitiver Systeme im direk-
ten Gegensatz zur Auffassung des sozialen Konstruktivismus von kognitiven Pro-
zessen, da diese gerade nicht als private Ereignisse innerhalb einer Person kon-
struiert werden, sondern als Ereignisse, die sich zwischen Personen bzw. innerhalb
von Personengruppen abspielen (vgl. Gergen 2002, S.5). Eine vermittelnde Position
zwischen dem Ansatz GERGENS und den Ideen des radikalen Konstruktivismus
nehmen BAECKER u.a. ein, die ihren Ansatz jedoch explizit auch als sozial kon-
struktivistisch bezeichnen. BAECKER u.a. versuchen die intrapsychische Betrach-
tungsweise des radikalen Konstruktivismus mit der der interpsychischen Betrach-
tungsweise zu verbinden (vgl. Baecker u.a. 1992, 119), indem sie die Auffassung
vertreten, dass die individuellen Wirklichkeitskonstruktionen von Menschen zu
einem grofen Teil im Diskurs kommunal hergestellte kulturelle Wirklichkeiten
sind. Die Wirksamkeit dieser Wirklichkeit ist aber, im Gegensatz zu GERGEN, nicht
absolut, sondern wird durch die kognitive Autonomie des Individuums gebrochen
(vgl. ebd., 128). Auch SCHMIDT geht davon aus, dass das, was jemand sagt, tut oder
fiihlt, immer gemil kulturell einsozialisierter Setzungen und Voraussetzungen ge-
sagt, getan, oder gefiihlt wird. Er weist aber wie BAECKER u.a. darauf hin, dass der
kognitive Vollzug einer Handlung, eines Gefiihls oder eines Gedankens immer ein
individueller kognitiver Vollzug ist, der fiir AuBBenstehende nicht zugénglich oder
nachvollziehbar ist (vgl. Schmidt 2003, 14). SIEBERT empfiehlt in diesem Zusam-
menhang von einem ,doppelten Blick’ des Konstruktivismus zu sprechen, um einer-
seits die kulturelle und soziale Farbung des menschlichen Handelns und Verhaltens
zu berlicksichtigen, andererseits aber auch die Einsicht in die operationale Ge-

schlossenheit des menschlichen Gehirns nicht zu verlieren (vgl. Siebert 2005, 24).

2.2.5. Der interaktionistische Konstruktivismus

Auch der von Kersten REICH entwickelte interaktionistische Konstruktivismus, ist

als eine Richtung des sozialen Konstruktivismus zu verstehen (vgl. Reich 2005a,
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19). Der interaktionistische Konstruktivismus sieht den Konstruktivismus als einen
Konstruktionen, Methoden und Praxis umfassenden Diskurs und versucht insbe-
sondere die Interaktion als Bedingung menschlicher Verstindigung zu reflektieren
(vgl. Reich 2006, 88). REICH verweist auf verschiedene Defizite in der konstrukti-
vistischen Erkenntniskritik: Ein Begriindungsdefizit sieht er durch die Verweige-
rung einer intentionalen Reflexion auf die von vornherein eingesetzten Bedingun-
gen von Verstdndigung gegeben. Er fordert eine stirkere Beriicksichtigung der in-
tentionalen Voraussetzungen von kulturellen Kontexten der Verstindigung und
versteht Begriffe wie Beziehungen, Normen, Werte, Macht, Interessen usw. als
wesentliche Markierungen, die auch aus der konstruktivistischen Perspektive nicht
einfach tibergangen werden diirfen (vgl. Reich 2000, 100). Im Folgenden verweist
REICH auf das Interaktionsdefizit im konstruktivistischen Diskurs, das durch die
mangelnde Auseinandersetzung mit Interaktionstheorien und der damit verbunde-
nen mangelnden Einbeziehung von Wiinschen und Bestrebungen des Subjekts be-
griilndet ist. AbschlieBend verweist REICH auf das Lebensweltdefizit, welches er
durch die Uberbetonung von naturwissenschaftlichen Erkenntnissen im Konstrukti-
vismus gegeben sieht. Die naturwissenschaftliche Perspektive allein reicht seiner
Meinung nach nicht aus, um kulturelle und soziale Ereignisse in einer komplexen
Lebenswelt hinreichend zu diskutieren (vgl. ebd.,103ff). REICH fordert eine stirkere
Berticksichtigung von Problemen der Lebenswelt innerhalb der am konstruktivisti-
schen Diskurs beteiligten Einzelwissenschaften, um tibertriebene Vereinfachungen
zu vermeiden und den Grad der Abstraktheit ihrer Theorien zu verringern (vgl.
ebd., 108).

REICH unterscheidet drei zirkuldr miteinander verbundene Perspektiven, mit denen
der Mensch sich Selbst und seine Welt wahrnimmt: Als symbolisch bezeichnet
REICH eine Gesamtmenge von Bedeutungen, die bestimmten permanenten Dingen,
Objekten, Gegenstinden oder Sachverhalten zugeschrieben wird und die der
Mensch in Ubereinstimmung mit seinen Mitmenschen als fiir diese Dinge charakte-
risierend konstruiert hat. Diese Symbole gelten innerhalb einer bestimmten Zeit und
innerhalb eines bestimmten Geltungs- und Verstindigungsraumes. Durch den
Gebrauch von Symbolen kénnen Menschen sich untereinander verstdndigen und
Aussagen tiber die Welt treffen (vgl. Reich 2005a, 75f). Das Imagindre verhindert,
dass man andere Menschen so sehen kann wie sie sind, da man nicht direkt mit ei-

nem anderen Menschen in Kontakt treten kann. Stattdessen bildet man sich ein Bild
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von einem anderen Menschen. Dieses Bild kann variabel an reale Erfahrungen aus
einer tatsdchlichen Begegnung angepasst werden, bleibt aber immer ein individuel-
les, ureigenes Bild. Gerade fiir die Gestaltung von Beziehungen ist es wichtig zu
beachten, dass selbst Menschen mit denen man eng verbunden ist, immer Fremde
bleiben, da sie sich durch ihre fiir den Beobachter dullere Gestalt und vor allem
durch ihr fremdes Vorstellen und Begehren abgrenzen. Somit gibt es keinen unmit-
telbaren Zugang zu einem anderen Menschen, sondern immer nur einen tiber die
eigenen Imaginationen vermittelten Zugang, der auf Intuitionen, Sympathien oder
Antipathien basiert (vgl. ebd., 86f). Mit dem Realen markiert REICH die grundsétz-
liche Relativitdt der imagindren und symbolischen Festlegungen. Da die Ereignisse
selbst, wie sie real im Leben wahrgenommen werden und wie sie z.B. unmittelbar
sinnlich erscheinen, niemals genau indem aufgehen, was symbolisch vorhergesehen
oder imaginér gewiinscht war, entstehen Liicken in der konstruktiven Allmacht und
Allwissenheit, die wie schwarze Locher nichts von dem enthalten, was der Mensch
bereits wusste oder wollte. Das Reale stellt stets eine Erscheinung da, welche die
symbolischen und imagindren Losungen durchkreuzt und eine Grenze zu den ima-
gindren Wiinschen und Vorstellungen einer Person sowie zu ihren symbolischen
Ordnungen aufzeigt. Unabhéingig davon, wie schon Losungen symbolisch geformt
sein mogen oder das Begehren nach ihnen imaginér dréngt, bietet das Leben genii-
gend Ereignisse, durch die man in das Reale fallen und sich der Differenz zur eige-
nen [llusion bewusst werden kann (vgl. ebd., 104).

Realitdt wird folglich in diesem Zusammenhang nicht als ein Absolutum einer Au-
Benwelt im Sinne eines geschlossen, gegliederten Seins und auch nicht als ein Ab-
solutum einer konstruierten Welt verstanden, sondern als ein Produkt der unter-

schiedlichen Realitdten von Beobachtern (vgl. ebd., 114).

2.2.6. Der kognitive Konstruktivismus

Der kognitive Konstruktivismus geht von der Annahme aus, dass das menschliche
Subjekt von aullen kommende Reize nicht passiv-rezeptiv abbildet, sondern aktiv-
konstruktiv mit vorhandenen kognitiven Strukturen unter Beriicksichtigung von
sprachlichem wie nicht sprachlichen Vor- und Weltwissen verbindet und damit die
rezipierten Informationen zu einem wesentlichen Teil selbst aktiv ,kognitiv-
konstruiert™ (vgl. Niise 1995, 4). Der kognitive Konstruktivismus grenzt sich deut-
lich vom radikalen Konstruktivismus ab, der davon ausgeht, dass der Mensch keine

objektiven Aussagen iiber die ihn umgebende Umwelt treffen und folglich noch
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nicht einmal die Frage nach ihrer bloen Existenz beantworten kann, da er keine
verlédssliche Beziehung zu dieser besitzt. Im Gegensatz dazu zweifelt der kognitive
Konstruktivismus das Vorhandensein einer realen Wirklichkeit nicht an und ver-
steht die kognitiven Konstruktionen des Menschen durchaus als Repridsentation
seiner Umwelt. Diese Reprisentationen sind zwar nicht als isomorphene oder ho-
momorphene Abbildungen der Auflenwelt zu verstehen, basieren aber, im Gegen-
satz zur radikal konstruktivistischen Sichtweise, auf einem strukturell vorhandenen,
gegebenenfalls verzerrten Bezug zu dem Repréasentierten (vgl. ebd., 5f). Mit ande-
ren Worten ldsst sich sagen, dass der kognitive Konstruktivismus die Existenz einer
ontischen Wirklichkeit nicht bezweifelt und dass die Konstruktionen des menschli-
chen Erkenntnisvermogens mit dieser korrelieren (vgl. Palmowski/Heuwinkel
2002, 73).

Aus der Sicht des kognitiven Konstruktivismus erscheint die Position des radikalen
Konstruktivismus, die den Standpunkt vertritt, dass jegliche Kognition in allen ih-
ren Aspekten lediglich eine Konstruktion und Erfindung darstellt, als iiberzogen
und wird als eine Theorieentwicklung bezeichnet, die iiber ihren sinnvollen Hohe-
punkt hinaus bis zu einem unsinnigen Extrempunkt getrieben worden ist. Da diese
iiberzogene Radikalisierung auch die gemifBigten Varianten des Konstruktivismus
in ihrer AuBendarstellung tiberlagert, wirkt sich die Theorie des radikalen Kon-
struktivismus auf die gesamte Rahmenperspektive der konstruktivistischen Theo-
riebildung, und damit auch auf den kognitiven Konstruktivismus, negativ aus (vgl.
Niise 1995, 6). JENSEN wirft den Vertretern des kognitiven Konstruktivismus vor,
dass sie durch ihre Betrachtungsweise den Konstruktivismus auf biologische, neu-
rologische und psychologische Phdnomene einengen und sie der eigentlichen kon-
struktivistischen Grundidee, dass ontologische Annahmen abgelehnt werden, wi-
dersprechen (vgl. Jensen 1999, 99). Dieser Kritik kann nur in Teilen stattgeben
werden, da NUSE explizit auf die Bedeutung der Beriicksichtigung von sprachlichen
wie nicht sprachlichen Vor- und Weltwissen im Prozess der kognitiven Konstrukti-
on einer rezipierten Informationen verweist und den Beitrag anderer Wissenschaf-
ten an der Entwicklung und Ausarbeitung des kognitiven Konstruktivismus aner-
kennt (vgl. Niise 1995, 4). Die Annahme der Existenz einer ontischen Realitét
durch den kognitiven Konstruktivismus bleibt als Gegensatz zu anderen Konstruk-

tivismen bestehen.
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2.2.7. Geschichten & Diskurse

Siegfried J. SCHMIDT, der sehr zur Verbreitung des radikalen Konstruktivismus
beigetragen hat (vgl. z.B. Schmidt 1987) ver6ffentlichte 2003 eine Schrift, die den
Untertitel ,,Abschied vom Konstruktivismus* trdgt und markierte damit eine weite-
re Etappe in der facettenreichen Diskussion des Konstruktivismus (vgl. Siebert
2005, 19). SCHMIDT verabschiedet sich jedoch nur von einem Konstruktivismus,
der seine Giiltigkeit im Rekurs auf naturwissenschaftliche Forschungsergebnisse
belegen zu kénnen glaubte. Stattdessen versucht er nun, die frither von ihm selbst
vertretenen naturalistischen durch kulturalistische Begriindungsformen zu ersetzen.
Die konstruktivistische Grundvoraussetzung, dass Menschen nur strikt systemspezi-
fisch operieren konnen, wird aber weiterhin von SCHMIDT geteilt, so dass der Un-
tertitel seines Werkes eigentlich ,Abschied vom radikalen Konstruktivismus’ hei-
en miisste.

In seinem Werk mit dem Titel ,,Geschichten & Diskurse* bezeichnet SCHMIDT die
Bearbeitung von Kontingenz, die sich aus der notwendigen Auswahl einer Vorge-
hensweise aus einem Uberschuss von Méglichkeiten in einer konkreten Handlungs-
situation ergibt, als eine Daueraufgabe von Menschen in der Gesellschaft. Das
zweite Grundproblem menschlichen Handelns besteht fiir SCHMIDT in der Vermitt-
lung von kognitiver Autonomie und sozialer Orientierung. Die Losung dieser
Grundprobleme besteht nach SCHMIDT darin, auftretende Kontingenz nicht durch
einen moglichst objektiven Abgleich mit der Realitdt zu bearbeiten, sondern sie
durch den fiir alle Mitglieder einer Gesellschaft fiktiven Bezug auf gegenseitig un-
terstelltes Wissen der Beobachtung zu entziehen. Durch diese ,operative Fiktion’
(durch reflexive Wahrnehmung erzeugtes Wissen, dass anderen zugeschrieben
wird) kann der Mensch trotz seiner kognitiven Autonomie seine Unsicherheit im
Denken, Fiihlen und Handeln mindern (vgl. Schmidt 2003, 25).

ScHMIDT beschreibt Gesellschaft als die Einheit der Differenz von Geschichten und
Diskursen ihrer Mitglieder. Geschichten bezeichnen fiir ihn einen unter einer Sinn-
kategorie geordneten Zusammenhang von Handlungserfolgen eines Aktanten. Mit
Diskursen beschreibt SCHMIDT eine interne Ordnung von Kommunikationen, die
dem Aktanten hilft, sich innerhalb einer konkreten Kommunikationssituation fiir
einen bestimmten Sprechakt oder eine bestimmte GefiihlsduBerung im Unterschied
zu anderen Sprechakten und GefiihlsduBBerungen zu entscheiden. Geschichten und

Diskurse sind eng miteinander verwoben, da sich Diskursbeteiligungen innerhalb



Konstruktivismus — Von der Erkenntnistheorie zur Didaktik 146

von Geschichten vollziehen, Geschichten Gegenstand von Diskursen sind und um-
gekehrt. Um diese Komplementaritdt optisch zu markieren, bezeichnet Schmidt
diesen Zusammenhang als Geschichten & Diskurse. Geschichten bezeichnen fiir
ihn einen unter einer Sinnkategorie geordneten Zusammenhang von Handlungsfol-
gen eines Aktanten. Vereinfacht lassen sich Geschichten & Diskurse als eine aus
Erfahrungen gewonnene Entscheidungshilfe fiir anstehende Entscheidungen be-
schreiben.

Das Wirklichkeitsmodell einer Gesellschaft wird von SCHMIDT als das ,,aus Han-
deln hervorgegangene und durch Handlungserfahrungen systematisierte und besta-
tigte kollektive Wissen der Mitglieder einer Gesellschaft tiber ,ihre Welt™* bezeich-
net. Dieses etabliert sich durch sozial-reflexive Bezugnahmen von Menschen in
Handlungen und verfestigt sich durch Sprache, die Benennungskonstanz fiir alle
Mitglieder einer Gesellschaft ermoglicht. Das kollektive Wissen einer Gesellschaft
wird von ihren Mitgliedern im Zuge ihrer Bewusstseinstdtigkeit laufend neu gebil-
det und steht nicht als ,,thesaurierter Informationsbestand auf Abruf zur Verfiigung®
(Schmidt 2003, 34). Neue Mitglieder erlangen das kollektive Wissen einer Gesell-
schaft, indem dieses an sie in Sozialisationsprozessen weitergegeben wird (vgl.
ebd., 34).

Die Wirklichkeit wird durch die Annahme wirksam, dass jedes Mitglied einer Ge-
sellschaft annimmt, jeder Andere verfiige im Prinzip {iber dieselbe Vorstellung von
Wirklichkeit und dass damit Bezugnahmen auf diese Wirklichkeit moglich werden.
Das heif3t gleichzeitig auch, dass Wissen innerhalb einer Gesellschaft nicht ,,durch
einen Riickgriff auf ein spezifisches ontologisches Arrangement in der ,Realitét™
(ebd., 33) entsteht. Aus der Tatsache, dass erst Menschen Wirklichkeiten entstehen
lassen, erwéchst ihnen auch Verantwortung fiir ihre Wirklichkeit, da ihnen der
Ausweg, Verantwortung auf ,,die Realitdt abzuwilzen, verbaut ist (vgl. ebd., 148).
ScHMIDT verzichtet darauf, den Beobachter als Konstrukteur von Gegenstidnden zu
bezeichnen, da hiermit stets die Frage verkniipft ist, ob es sich dabei um eine physi-
kalische oder nur um eine semantische Konstruktion handelt. Stattdessen stellt er
fest, dass ,,es erst Sinn macht, von Gegenstinden zu sprechen, wenn eine Relation
zwischen einem Bewusstsein bzw. einem Beobachter und einem Bewusstseinsge-
genstand bzw. einem Beobachtungsresultat besteht” (ebd., 83). Haufig kann man

zwar durchaus sinnvoll von Gegenstinden sprechen, doch darf man den Gegens-
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tand nicht aus dem Komplementaritatsverhéltnis von Bewusstsein und Gegenstand
separieren (vgl. ebd., 84).

Auch SCHMIDT bezeichnet Kommunikation als eine grundlegende gesellschaftliche
Operation, ohne die eine Vergesellschaftung nicht moglich wire. Kommunikation
gelingt nach SCHMIDT auf der Grundlage der operativen Fiktion, dass ein bestimm-
tes kollektives Wissen bei allen Handlungspartnern verbindlich vorausgesetzt wer-
den kann. Der Erfolg von Kommunikation ist immer davon abhéngig, wie einmditig
die Partner auf kollektives Wissen zuriickgreifen konnen und wie schematisiert die
Nutzungsmodalititen von Kommunikation in der jeweiligen spezifischen Situation
sind (vgl. Schmidt, 2003, 68f). Auch die bereits erorterte Annahme, dass Kommu-
nikation nicht als direkte Ubertragung verstanden werden darf, da Informationen
nur unter Beriicksichtigung der kognitiven Autonomie im Kopf des Menschen ent-

stehen konnen, wird von SCHMIDT mitgetragen (vgl. Schmidt 2003, 69).

2.2.8. Abgrenzung des Konstruktivismus von anderen Erkenntnistheorien

Im Folgenden sollen einige bekannte Theorien, die explizit nicht konstruktivistisch
sind, von dem Konstruktivismus abgegrenzt werden. An dieser Stelle tritt wieder
die Schwierigkeit auf, dass es ,den Konstruktivismus’ als solchen nicht gibt, son-
dern es sich hierbei um ein erkenntnistheoretisches Paradigma handelt, welches aus
unterschiedlichen Stromungen besteht, die sich teilweise erheblich voneinander
unterscheiden, wie oben bereits gezeigt wurde. Dennoch erscheint eine Abgrenzung
zu einigen erkenntnistheoretischen Positionen aufgrund von erheblichen Differen-
zen zum konstruktivistischen Diskurs als sinnvoll.

Mit der Annahme, die Wirklichkeit wie wir sie erleben sei kein passives Abbild der
Realitét, sondern das Ergebnis einer aktiven Erkenntnisleistung, bezieht der Kon-
struktivismus eindeutig Position gegen den Realismus. Zwar wird ein naiver Rea-
lismus, der die subjektive Wirklichkeit unkritisch als Abbild der Realitdt versteht,
nirgendwo explizit vertreten, doch vertritt auch der kritische Realismus, der sich als
Grundlage in der akademischen Wissenschaft etabliert hat, die Ansicht, dass sich
unser Wissen trotz der Beschrankungen der menschlichen Erkenntnisfihigkeit an
die Realitdt anndhern kann. Dieser geht davon aus, der Mensch kénne zumindest
herausfinden, wie die Welt nicht beschaffen ist, indem er Theorien iiber die Be-
schaffenheit der Realitét beispielsweise mittels empirischer Forschung falsifizieren

kann. Aus konstruktivistischer Sicht wird dieser Argumentation widersprochen, da
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eine viable Theorie nicht notwendigerweise auch objektiv richtig sein muss (vgl. v.
Ameln 2004, 4f).

Insbesondere dem radikalen Konstruktivismus wird hdufig der Vorwurf gemacht,
eine Form des Solipsismus zu sein, der die Existenz einer ontischen Realitét leug-
net. Dieser Vorwurf beruht auf der Betonung der neurobiologischen Bedingtheit
von Erkenntnis im konstruktivistischen Diskurs. Durch die Annahmen, dass Wahr-
nehmung beobachterabhéngig ist, kann der Konstruktivismus die Existenz einer
beobachterunabhédngigen Realitdt jedoch weder verneinen noch bejahen, da er zu
dieser Realitdt keinen anderen Zugang hat, als seine subjektiv gefarbte Wahrneh-
mung (vgl. Kap.2.1.1). Somit geht es dem Konstruktivismus nicht um eine Ent-
scheidung gegen die Annahmen einer ontischen Realitit, sondern ,,um eine skepti-
sche Haltung gegeniiber der ontologischen Fragestellung selbst“ (Lindemann
2006, 22). Der Konstruktivismus versucht die Frage nach der Existenz einer Reali-
tat moglichst auszuklammern, da sich sein Interesse nicht auf die Frage nach der
Ontologie, sondern auf die Frage nach der Epistemologie richtet (vgl. ebd.).

Auch der Behaviorismus ist vom Konstruktivismus deutlich abzugrenzen, da dieser
die Konditionierung des Menschen und nicht, wie der Konstruktivismus, die
Selbststeuerung des Menschen betont (vgl. Siebert 2000, 25). Der Behaviorist ver-
steht das Gehirn als einen passiven Behilter, in den Lernstoff beliebig abgefiillt
werden kann. Welche Prozesse im Gehirn ablaufen, ist im Behaviorismus nicht von
Interesse (vgl. Miiller 2001, 5). Seit den 1970er Jahren wurde im Rahmen der so
genannten ,Kognitiven Wende’ ein Gegenmodell zum Behaviorismus entwickelt,
dass die vom Behaviorismus vernachldssigten Prozesse im Gehirn zum Gegenstand
der Betrachtung machte. In diesem als Kognitivismus bezeichneten Modell wird
das Gehirn als ein aktiver, intern die Verarbeitung steuernder und organisierender
Apparat verstanden, der anhand vielseitiger Vernetzungen zu kreativen Problemlo-
sungen fahig ist. Aus methodischen Griinden klammert der Kognitivismus jedoch
entscheidende Dimensionen der menschlichen Wissensverarbeitung, wie den Ein-
fluss von affektiven Faktoren, Emotionen und den Beitrag historischer und kulturel-
ler Faktoren, bewusst aus. Er vernachléssigt also genau die Aspekte menschlicher
Wahrnehmung, die im Konstruktivismus eine ganz besondere Rolle spielen (vgl.
ebd., 6).

Die materialistische Erkenntnistheorie ist ebenfalls von einem konstruktivistischen

Denken abzugrenzen, da sie dem objektiven Sein den Vorrang vor dem Bewusst-
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sein einrdumt. Die bedeutendste materialistische Erkenntnistheorie ist der Marxis-
mus-Leninismus, der die Erkenntnis als Prozess und Resultat der Widerspiegelung
der objektiven Realitdt im menschlichen Bewusstsein bezeichnet. Durch die Ein-
wirkung der ,Materie’ auf die Sinnesorgane kann sich die menschliche Erkenntnis
der Wahrheit zwar nur annihern, doch wird die Moglichkeit der Ubereinstimmung
von Realitidt und Erkenntnis im Marxismus-Leninismus nicht bezweifelt. Die mar-
xistisch-leninistische Erkenntnistheorie sieht zwischen Subjekt und Objekt keine
untiberbriickbare Kluft, da das ,Psychische’ eine Eigenschaft der ,Materie’ ist. Beg-
riffe wie Abbilder, Widerspiegelung, Aneignung und Verinnerlichung sind immer
wiederkehrende Schliisselbegriffe im Marxismus-Leninismus (vgl. Siebert 2000,
25f). Konstruktivistische Thesen werden als subjektivistisch und relativistisch ab-
gelehnt, da sich die marxistisch-leninistische Position ,,vor allem gegen eine sub-
jektzentrierte Betrachtungsweise, in der die Personlichkeit sozusagen als in sich
selbst ruhende... individuelle Einheit, psychischer Komponenten... angesehen

wird* (Kossakowski 1972, 17 zitiert nach Siebert 2000, 27), richtet.

2.3. Konstruktivistische Didaktik
Im Rahmen dieser Arbeit wurde bislang gezeigt, wie ausgehend von den Zweifeln
der Skeptiker an der prinzipiellen Fahigkeit des Menschen, die ihn umgebende Welt
objektiv zu erkennen, sich zunéchst in der Philosophie eine konstruktivistische
Denktradition etablierte. Die klassischen Fragen der Philosophie nach dem Aufbau
der Wirklichkeit (Ontologie) und der Frage nach der Moglichkeit von Wissen (E-
pistemologie) wurden dann Anfang der 1970er Jahre im Rahmen des neuen Kon-
struktivismus um die Frage nach dem Aufbau der individuellen Erkenntnis in Le-
bewesen (Kognitivismus) erginzt. Neurobiologische und systemtheoretische Uber-
legungen trugen zur Entwicklung der Perspektive des radikalen Konstruktivismus
bei, die anfangs den konstruktivistischen Diskurs dominierte. Ausgehend von den
Uberlegungen BERGER / LUCKMANNS und in der Auseinandersetzung mit dem radi-
kalen Konstruktivismus wurde der soziale Konstruktivismus entwickelt, der die
soziale Eingebundenheit von Wissen und Erfahrung betont. Im Weiteren wurden
verschiedene Varianten des sozialen Konstruktivismus vorgestellt und der Versuch
unternommen, konstruktivistische Positionen von anderen Erkenntnistheorien ab-
zugrenzen. In diesem Kapitel soll nun die bereits aufgezeigte Perspektive um ent-

wicklungspsychologische, kommunikationspsychologische und reformpédagogi-
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sche Aspekte erweitert werden, um dann vor dem Hintergrund der aufgezeigten
Uberlegungen die wesentlichen Aspekte einer konstruktivistischen Didaktik vorldu-
fig zu skizzieren. Am Ende dieses Kapitels werden einige konstruktivistisch orien-
tierte Modelle aus der allgemeinen Pddagogik vorgestellt, wobei ein besonderer

Schwerpunkt auf das Modell von Kersten REICH gelegt wird.

2.4. Entstehung und Ausprigung konstruktivistischer Didaktik

Systemische und konstruktivistische Ansédtze haben sich in den letzten Jahren iiber
die verschiedensten Wissenschaftsdisziplinen hinweg breit entfaltet. Auch die sys-
temische Therapie und Beratung, aber auch in einem zunehmenden Malle die Pidda-
gogik, haben sich mit der Frage beschiftigt, wie sie systemische und konstruktivis-
tische Ansétze auf ihre Anwendungsfelder tibertragen konnen. Waren diese Ansétze
in der ersten Phase schwerpunktmifBig naturwissenschaftlich oder funktionalistisch
orientiert, ist seit einiger Zeit eine kulturtheoretische Wende zu erkennen, die re-
flektiert, dass der Konstruktivismus selbst Ausdruck einer kulturell bezogenen Ver-
standigung ist (vgl. Reich 2005a, VII).

Ernst von GLASERSFELD, einer der Begriinder des radikalen Konstruktivismus, be-
schiftigt sich in seinem Werk bereits sehr frith mit der Frage, wie sich die konstruk-
tivistische Erkenntnistheorie auf das Verstindnis von Lernen und Lehren iibertra-
gen ldsst (vgl. hierzu z.B. Glasersfeld, 1987). In seiner Argumentation stiitzt er sich
vor allem auf die Forschungen Jean PIAGETS, die in seinem gesamten Werk eine
zentrale Rolle spielen. Die Beriihrungspunkte der Kognitionstheorie PIAGETS mit
der konstruktivistischen Erkenntnistheorie lassen sich folgendermaBen zusammen-
fassen: PIAGET geht davon aus, dass Kognition keine rezeptive Abbildung und Wi-
derspiegelung dullerer Realitdt ist, sondern eine konstruktive Darstellung. Ferner
nimmt er an, dass Kognition zum groften Teil rekursiv verlduft, d.h. neue Erkennt-
nisstrukturen aus bereits vorhandenen Erkenntnissen entstehen (vgl. Siebert 2000,
20). Durch eine handelnde aktive Auseinandersetzung mit seiner Umwelt erwirbt
der Mensch sogenannte Assimilationsschemata, mit denen er die Ereignisse der
AulBlenwelt einordnet, strukturiert und deutet (vgl. Reich 2006, 72). Somit betont
auch PIAGET den Handlungscharakter von Erkennen, das stets eine erfolgreiche
Uberlebenshandlung zum Ziel hat. Gelingt es nicht, etwas Neues, das als relevant

wahrgenommen wird, in das vorhandene System zu assimilieren, kann daraus eine
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Korrektur der Wahrnehmungsmuster und Handlungsschemata resultieren. In die-
sem Fall kommt es zur Konstruktion neuer, interner Strukturen (Akkomodation),
d.h. das sich das Individuum durch einen Lernprozess seiner Umwelt angepasst hat.
Der Anlass fiir Akkomodationen sind vor allem Interaktionen mit anderen Indivi-
duen. Im Unterschied zum radikalen Konstruktivismus geht PIAGET jedoch nicht
von einer grundsitzlichen kognitiven Unzugénglichkeit der Welt aus, sondern un-
terstellt eine prinzipielle Ubereinstimmung von Realitit und Erkenntnis (vgl. Sie-
bert 2000, 19fY).

PIAGETS Erkenntnis, das Lernen miisse subjektiv konstruiert werden, besitzt im
konstruktivistischen Diskurs eine hohe Bedeutung (vgl. Reich 2006, 72). Allerdings
ist PIAGETS Ansatz stark subjektorientiert, da er die Konstruktion von Wissen im
Rahmen des menschlichen Erkenntnisprozesses unabhéngig vom kulturellen Kon-
text, von historischen Bedingungen und gesellschaftlichen Einfliissen untersucht.
Im Zuge der kulturtheoretischen Wende innerhalb des konstruktivistischen Diskur-
ses schien es deshalb geboten, die Erkenntnisse PIAGETS um eine historische und
gesellschaftlich-kulturelle Dimension zu erweitern. Eine geeignete entwicklungs-
psychologische Theorie, die die intrapsychische Perspektive des radikalen Kon-
struktivismus mit der interpsychischen Perspektive des sozialen Konstruktivismus
verbindet, ist von dem sowjetischen Psychologen Lev S. WYGOTSKI entwickelt
worden, der in seinen Arbeiten den Zusammenhang von Kognition und Sozialisati-
on betont (vgl. Baecker 1.a.1992, 119). Die Ubernahme kulturellen Wissens und
kultureller Techniken vollzieht sich nach WYGOTSKI im Laufe der Entwicklung
durch einen Prozess der Ko-Konstruktion. Zunéchst vollzieht sich dieser Prozess
als inter-psychischer Vorgang in der sozialen Interaktion und wird dann als intra-
psychischer Prozess konstruiert. Der Ubergang vom inter- zum intrapsychischen
Prozess erfolgt auf der Zone nichster Entwicklung, auf der das Kind Aufgaben mit
Hilfe kompetenter Partner 16sen kann, die es alleine noch nicht bewéltigen konnte.
Nach dieser Ubergangszeit wird die Leistung internalisiert, d.h. es kommt zur Aus-
bildung neuer, interner, kognitiver Strukturen (vgl. Oerter 2001, 74). Die Zone der
nichsten Entwicklung ist fiir WYGOTSKI von entscheidender Bedeutung, da auf ihr
soziale Prozesse und Werkzeuge des Handelns in psychische Forderungen umge-
setzt werden, die das Kind antreiben, ein neues Niveau des Wissens und Verhaltens
zu erreichen (vgl. Reich 2006, 72). Bei dem Ubergang vom interpsychischen zum

intrapsychischen Prozess spielt die Entwicklung des Zeichens, als sprachlicher Be-
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deutungsvermittler, eine wichtige Rolle. Nach WYGOTSKI kommt dem Zeichen eine
Werkzeugfunktion zu, wonach sich diesbeziiglich die kulturelle Entwicklung in drei
Stadien vollzieht. Das erste Stadium wird als natiirliches Stadium bezeichnet, in-
dem das Kind eine Aufgabe unmittelbar 16st, ohne auf die Nutzung von Zeichen
(Sprache) zuriickzugreifen. In dem Stadium des Gebrauchs duBlerer Zeichen werden
die niederen psychischen Funktionen durch &uBlere Zeichen, vor allem durch
sprachliche Interaktion mit sozialen Partnern, reguliert. Das dritte Stadium wird von
WYGOTSKI als Stadium der inneren Zeichen betitelt, da sich das Kind in diesem
Stadium bereits durch die Verinnerlichung von Zeichen selbst regulieren kann. Bei
der Betrachtung der Werkzeugfunktion des Zeichens ist der Partner instrumentali-
siert, da er lediglich als Mittel zur Verhaltensregulation dient. Fiir die zweite Funk-
tion der Zeichenvermittlung ist die soziale Konstruktion von Bedeutung und ihr
Ubergang zur individuellen Sinnkonstruktion. Von zentraler Bedeutung ist in die-
sem Zusammenhang das Verhiltnis von Kognition und Emotion, welches sich ab-
hingig vom jeweiligen sozialen Kontext verschiebt. Uberwiegt in einer personli-
chen Beziehung die emotionale Bedeutung eines Zeichens, so verschiebt sich die
Bedeutung des gleichen Zeichens bei der Ausiibung einer sozialen Rolle (Richter)
in Richtung der Kognition (vgl. Oerter 2001, 74f). OERTER fasst die Entwicklung
des Zeichenbegriffs bei WYGOTSKI folgendermaf3en zusammen:

Der interpsychische Prozess der Entwicklung der Zeichenfunktion beinhaltet einer-
seits die Konventionalisierung von Bedeutungen, die ein gemeinsames Verstindnis
tiber Objekte und ihre Handlungsbeziige aufbaut, andererseits die Konstruktion von
personlichem Sinn der Zeichen.

Neben den Ansédtzen von PIAGET und WYGOTSKI sind auch in weiteren entwick-
lungspsychologischen Ansétzen konstruktivistische Elemente zu erkennen, die der
Grundlegung einer konstruktivistischen Didaktik dienen kénnen. Neben dem prag-
matischen Ansatz DEWEYS (vgl. 2.2.1), der insbesondere in den Uberlegungen
Kersten REICHS eine zentrale Rolle spielt, sind in diesem Zusammenhang vor allem
noch die Gestaltpsychologie und LEWINS Feldtheorie zu nennen (vgl. Oerter 2001,
76fY).

Neben den aufgezeigten entwicklungspsychologischen Ansétzen haben auch sys-
temische Kommunikationsmodelle, die neben der Inhalts- auch auf die Beziehungs-
ebene einer Nachricht verweisen, einen priagenden Einfluss auf den konstruktivisti-

schen Diskurs innerhalb der Didaktik.
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An dieser Stelle sei auf WATZLAWICK verwiesen, der in Zusammenarbeit mit BEA-
VIN und JACKSON 1967 ein viel beachtetes Werk veroffentlichte, indem die Autoren
Kommunikation mit Hilfe der Systemtheorie und der Kybernetik als ein System
von Verhaltensweisen betrachten, das sich u.a. durch Mechanismen der Riickkopp-
lung selbst reguliert. Bekannt sind die flinf zentralen Axiome der Kommunikati-
onspsychologie WATZLAWICKS, die in wesentlichen Teilen jedoch auf die Vorarbeit
BATESONS zuriickzufiihren sind (vgl. v. Ameln 2004, 58). Friedemann SCHULZ VON
THUN hat das von WATZLAWICK / BATESON entwickelte Kommunikationsmodell
weiter differenziert. Nach SCHULZ VON THUN ldsst sich der Vorgang zwischen-
menschlicher Kommunikation von vier Seiten aus betrachten. Er unterscheidet zwi-
schen dem Sachaspekt, dem Beziehungsaspekt, dem Selbstoffenbarungsaspekt und
dem Appellaspekt einer Nachricht. SCHULZ VON THUN mochte mit seinem Modell
nicht nur die Vorgidnge zwischen dem Sender und dem Empfianger einer Nachricht
wissenschaftlich erkldren, sondern vor allem auch Mittel und Wege fiir eine Ver-
besserung der zwischenmenschlichen Kommunikation aufzeigen (vgl. Schulz v.
Thun 2006, 16), woraus sich die didaktische Relevanz der systemischen Kommuni-
kationsmodelle ableitet. Als eine weitere ergiebige Quelle fiir die Entwicklung der
konstruktivistischen Didaktik haben sich die Ideen innerhalb der reformpédagogi-
schen Bewegung erwiesen, wobei sicherlich die Ansdtze von DEWEY und FREINET
am ehesten als Vorldufer einer konstruktivistischen Didaktik zu bezeichnen sind
(vgl. Reich 2005a, 259). Aber auch die Methoden von MONTESSORI (vorbereitete
Umgebung), KERSCHENSTEINER (Arbeitsschule), LANGERMANN (Handelnder Unter-
richt) usw., die als Handlungsorientierter Unterricht (Gudjons), Praktisches Lernen
(Flitner), Entdeckendes Lernen und Problemldsender Unterricht (Bruner), Offener
Unterricht (Ramsegger) oder Erfahrungsbezogener Unterricht (Scheller) in den
1970er Jahren weitergefiihrt und weiterentwickelt worden sind, konnen als wichtige
Bausteine innerhalb einer konstruktivistischen Didaktik dienen (vgl. Jank / Meyer
2002, 302). Der Verdienst der konstruktivistisch orientierten Didaktik bleibt es, ein
Theoriedach entwickelt zu haben, unter dem sich verschiedene, teilweise auch di-
vergierende Modelle und Positionen vereinigen lassen. Dieses Theoriedach basiert
auf einer modernen Erkenntnistheorie, deren Konsequenzen auch in der Didaktik
nicht einfach ignoriert werden konnen. Eine konstruktivistische Didaktik ist nicht

nur eine Methode, die sich auf bestimmte unterrichtliche Methoden beschrinkt,
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sondern vielmehr eine undogmatische und schwingungsfihige Haltung, die die ge-

samte didaktische Praxis orientieren kann (vgl. Klein / Oettinger 2000, 118).

2.4.1. Wesentliche Kennzeichen einer konstruktivistischen Didaktik

Auf der Grundlage der oben beschriebenen Theorien und Ansitze sollen nun die
wesentlichen Punkte einer konstruktivistisch orientierten Didaktik vorldufig skiz-
ziert werden. Dies geschieht unter dem Vorbehalt, dass es nicht die eine konstrukti-
vistische Didaktik gibt, sondern es sich hierbei ebenfalls um ein Denkmuster han-
delt, das sich in unterschiedlichen Ansitzen ausdifferenziert. Dennoch lassen sich
auch fur die konstruktivistische Didaktik einige Merkmale bestimmen, die fiir die
meisten der als konstruktivistisch etikettierten Ansétze grundlegend sind. Einige der
erwdhnten Merkmale lassen sich auch aus einer nicht-konstruktivistischen Haltung
heraus mit gutem Grund vertreten, was ihrer Relevanz fiir die konstruktivistische
Didaktik jedoch keinen Abbruch tut.

Eine konstruktivistisch orientierte Didaktik versteht das Lernen des Schiilers als
einen eigenstdndigen Konstruktionsprozess, der von aulen nicht zu determinieren
ist. Eine direkte Ubertragung von Wissen vom Lehrer auf den Lerner ist aufgrund
der kognitiven Autonomie eines jeden Menschen prinzipiell unméglich. Der Lehrer
kann immer nur das Lernen anregen, weshalb Didaktiken, die auf dem Prinzip von
Vermittlung und Aufnahme basieren, als untauglich angesehen werden. Im Ver-
gleich zu anderen Didaktiken, die eindeutig die Inhaltsebene in den Vordergrund
stellen, betont eine konstruktivistisch orientierte Didaktik die Bedeutung der Bezie-
hungsebene fiir das Gelingen von Lehren und Lernen.

Der konstruktivistisch orientierte Lehrer geht davon aus, dass jeder Mensch sich
sein Wissen auf der Grundlage seiner ureigenen kognitiven Strukturen selbst kon-
struiert, wenngleich diese Konstruktion auch auf der Grundlage von sozial vermit-
telten Deutungen und Bedeutungen basiert. Dennoch muss davon ausgegangen
werden, dass sich jeder Schiiler sein eigenes Verstdndnis eines im Unterricht be-
handelten Sachverhaltes konstruiert.

Aufgrund der Annahme von prinzipieller Unzugédnglichkeit der Realitidt kann es
keine absoluten Wahrheiten und kein absolutes Wissen geben. Das Wissen inner-
halb einer Gesellschaft stellt ein vorldaufiges, hinreichend taugliches Resultat von
sozial bestitigten Konstruktionsprozessen dar und keine unumstofliche, beobachte-
runabhingige Erkenntnis tiber das Sein unserer Welt. Versteht man Wissen als ein

Konstrukt, so ist daraus eine Bescheidenheit gegeniiber den Geltungsanspriichen
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seines eigenen Wissens und Toleranz sowie Respekt gegeniiber den Konstruktionen
anderer zu folgern. Lernen kann somit als ein individuelles, aber in sozialen Kon-
texten stattfindendes Konstruieren von individuellen Wirklichkeiten verstanden

werden, dessen Verlauf und Ergebnis nicht genau planbar ist.

2.4.2. Konstruktivistische Methoden in der Pddagogik

Nach REICH existieren im deutschsprachigen Raum fiinf systematisch ausgearbeite-
te konstruktivistisch orientierte didaktische Ansitze. Neben seinem eigenen Ansatz
zahlt REICH hierzu die Ansétze von SIEBERT, ARNOLD, VOB und KOSEL (vgl. Reich
2005b, 184f). JANK / MEYER ergidnzen diese Aufzidhlung noch um die Systemische
Piadagogik, die von Rolf HUSCHKE-RHEIN entwickelt wurde (vgl. Jank / Meyer
2002, 297). Die Ansitze von REICH, SIEBERT, ARNOLD, VOB und HUSCHKE-RHEIN
weisen in einigen Teilen groe Schnittmengen auf, da sie allesamt auf einem kultu-
rell, sozial orientierten Verstdndnis von Konstruktivismus beruhen. Demgegeniiber
grenzt sich der Ansatz der ,Subjektiven Didaktik’ von KOSEL durch seine starke
Orientierung am radikalen Konstruktivismus und dem damit einhergehenden stark
subjektivistischen Charakter ab. KOSEL geht davon aus, dass jeder Pddagoge be-
rechtigt ist, sein eigenes subjektives didaktisches Verstdndnis in den Unterricht
einzubringen. Da auch den Schiilern das Recht auf ausreichende Beriicksichtigung
ihrer subjektiven Vorstellungen zugestanden wird, lduft Unterricht im Sinne KO-
SELS auf eine Zusammenfithrung der Theorien von Lehrern und Schiilern hinaus.
Diesen Prozess der Zusammenfiihrung bezeichnet KOSEL als ,Modellieren’. Als
Basiskomponenten des Unterrichts benennt KOSEL in Anlehnung an das Konzept
der ,Themenzentrierten Interaktion’ von Ruth COHN die biographische Struktur des
Ichs, die soziale Dimension des Wir und den Bereich der Sache, an denen sich das
didaktische Handeln zu orientieren hat (vgl. Diesbergen 2000, 100f). KOSEL bezieht
eine Vielzahl von Theorien und Konzepten aus der Padagogik und Psychologie, wie
beispielsweise die Transaktionsanalyse, das Psychodrama, das Konzept der Neuo-
rolinguistischen Programmierung, die Gestaltpddagogik und kommunikationspsy-
chologische Modelle in seine ,Subjektive Didaktik’ mit ein.

JANK / MEYER kritisieren, dass KOSEL in seinem Ansatz, den er ,,als eine Art post-
moderne didaktische Supertheorie® (vgl. Jank / Meyer 2002, 299) darstellt, viele
Fragen zwar aufwirft, diese dann letztendlich aber unbeantwortet 14sst. Dartiber
hinaus kritisieren sie die von KOSEL selbst entwickelte, ,,zum Teil sehr eigenwillige

Begriffsapparatur® (vgl. ebd.), die die Rezeption und praktische Umsetzung seines
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Ansatzes zusitzlich erschwert. Insgesamt erscheint JANK / MEYER das von KOSEL
entwickelte ,, Konglomerat® (vgl. ebd.), dass in seiner Rezeption lokal begrenzter
als die anderen Ansédtze geblieben ist (vgl. Reich 2005b, 185) als ,.theoretisch in-
konsequent (vgl. Jank / Meyer 2002, 299). Auch DIESBERGEN zweifelt an der theo-
retischen Konsistenz der ,Subjektiven Didaktik’ und wirft die Frage auf,

[...] ob man den Ansatz Kosels als radikal-konstruktivistische Didaktik bezeichnen
kann im Sinne einer konsequent radikal-konstruktivistisch begriindeten bzw. be-
grilndbaren Konzeption, oder ob der Radikale Konstruktivismus hier blof3 die Funk-
tion hat, die a priori akzeptierten Charakteristika der Postmoderne, ndmlich Plurali-
tiat und Subjektivitit als Ausgangskonzepte zu legitimieren (Diesbergen 2000, 103).
Die von Horst SIEBERT insbesondere fiir den Bereich der Erwachsenenbildung kon-
zipierte Didaktik basiert zwar ebenfalls zum Teil auf radikal-konstruktivistischen
Annahmen, verbleibt jedoch nicht subjektivistisch (vgl. Reich 2005b, 185), sondern
erweitert die Einsicht in die operationale Geschlossenheit unseres Gehirns durch
eine kulturalistisch, sozial konstruktivistische Sichtweise (vgl. Siebert 2005, 24).
SIEBERT (2005) orientiert sich in seiner Argumentation und in seinen Formulierun-
gen an den neueren, sozial konstruktivistisch orientierten Verdffentlichungen von
ScHMIDT (vgl. Schmidt 1992; insbesondere aber 2003, vgl. 2.2.7.).

JANK / MEYER sehen die Leistung SIEBERTS vor allem in seiner sehr differenzierten
Untersuchung der Anschlussstellen zwischen Didaktik und Konstruktivismus, wo-
mit er die Grundlagen fiir ein konstruktivistisch und zugleich bildungstheoretisch
orientiertes Nachdenken tiber die Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens be-
reitstellt. Eine entfaltete Didaktik hat SIEBERT nach JANK / MEYER noch nicht vor-
gelegt (vgl. Jank / Meyer 2002, 298). Auch die von Rolf ARNOLD entwickelte Er-
moglichungsdidaktik ist stark auf die Erwachsenenbildung bezogen. Er ordnet sei-
nen Ansatz in die Traditionslinie der systemisch-konstruktivistischen Erwachse-
nenbildung ein (vgl. Arnold / Schiiiler 2003, 1). Der Begriff der Ermdglichungsdi-
daktik bezeichnet nach ARNOLD ein Verstindnis des Lehr-Lernprozesses, welches
um die Konstruktivitdt und Eigendynamik sowie die begrenzte Machbarkeit von
Lernergebnissen weill. Lernende werden als relativ geschlossene, selbstorganisie-
rende Systeme verstanden, deren Entwicklung zwar durch externe Inputs angeregt,
nicht aber determiniert werden kann. Deshalb wird ein Lernen (fiir Erwachsene) als
nachhaltig angesehen, das die Lernenden nicht nach einem bestimmten Konzept zu

belehren versucht, sondern ihnen zumindest die Moglichkeit gibt, selbstorganisiert
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bzw. selbstgesteuert, konstruktiv und situiert (auf ihre Lebenssituation bezogen)
eigene Lernprozesse zu realisieren (vgl. ebd., 2). Rolf HUSCHKE-RHEIN versteht
Padagogik als eine Beratungswissenschaft, die das heutzutage erforderliche lebens-
lange Lernen begleitet (vgl. Huschke-Rhein 2003, 22f). Das Ziel von Bildung ist
seiner Ansicht nach, die interne Féahigkeit von Menschen zur Selbstorganisation in
den drei Basissystemen biologisch-korperliche Gesundheit, soziale Kommunikati-
onsfahigkeit und Bewusstseinsentwicklung der psychischen Systeme. Das Theorem
der Selbstorganisation bedingt eine Einschrinkung des traditionellen Machtan-
spruchs von der Erziehung, sowie die Einsicht, dass eine direkte, instruktive Inter-
vention in die Selbstorganisation des Menschen nicht moglich ist. Aus diesem
Grunde besteht eine erzieherische Hauptaufgabe nach HUSCHKE-RHEIN in der Or-
ganisation bildungsrelevanter Kontexte fiir die Entwicklung eines Menschen oder
einer Gruppe (vgl. ebd., 15f). Lernen, Erfahren und Handeln wirken zirkuldr auf-
einander ein. Deshalb wird Gelerntes erst Lebensbedeutsam, wenn es sich als hand-
lungsrelevant und viabel erweist. Aus diesem Zusammenhang wird die grofle Be-
deutung von eigenem Handeln ersichtlich (vgl. ebd., 125f). Kritisch merken JANK /
MEYER an, dass HUSCHKE-RHEIN zwar formale Bestimmungsmomente von Bildung
sehr differenziert entfaltet, die Frage nach der inhaltlichen (materialen) Bestim-
mung jedoch unbeantwortet ldsst (vgl. Jank / Meyer 2002, 298). Reinhard Vo8
nimmt eine vermittelnde Position zwischen den Ansdtzen von SIEBERT, ARNOLD
und REICH ein und richtet sein Interesse vor allem auf die praktische Anwendung
dieser Ansétze. Vor allem auch durch die Ausrichtung und Organisation der zwei
Kongresse ,,Die Schule neu erfinden* hat VOB entscheidend zur Verbreitung des
konstruktivistischen Denkens beigetragen (vgl. Reich 2005b, 185). Kersten REICH
hat einen allgemein didaktischen Ansatz auf konstruktivistischer Basis entwickelt,
der mittlerweile in der Darstellung aktueller didaktischer Ansdtze (z.B. Jank / Mey-
er 2002) als wesentlich fiir eine konstruktivistische Didaktik angesehen wird (vgl.
Reich 2005b, 185). Die von REICH konzipierte systemisch-konstruktivistische Di-
daktik (Reich 2006) basiert auf dem Interaktionistischen Konstruktivismus (vgl.
2.2.5.) und versteht sich als Teil einer systemisch-konstruktivistischen Pddagogik
(Reich 2005a). Der Begriff ,systemisch’ verweist auf die enge Verbindung seiner
Didaktik mit systemischen Theorien, wie sie in der Familientherapie und Beratung
entwickelt wurden (vgl. ebd., 186). REICH beschreibt Didaktik aus systemischer

und konstruktivistischer Sicht als ,,ein konstruktiver Ort der eigenen Weltfindung*
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und nicht ldnger als ,,eine Theorie der Abbildung, der Erinnerung und der wichtigen
Rekonstruktion von Wissen und Wahrheit, die nach vorher {iiberlegten und klar
geplanten Mustern zu iiberliefern, anzueignen, anzusozialisieren sind* (Reich 2002,
70). Didaktik nach seinem Verstindnis hat die Aufgabe, ,,die konstruktiven Akte
des Aufklarens und der Reflexion* (ebd.) an die Schiiler und Lehrer ,,in moglichst
hoher Selbsttitigkeit™ (ebd.) zuriickzugeben, anstatt vorzuschreiben wie Aufklarung
und Emanzipation stattzufinden haben (vgl. ebd., 70). Themen und Inhalte des Un-
terrichts sollen mit dem Ziel der Selbst- und Mitbestimmung gemeinsam durch alle
am Unterricht Beteiligten ausgehandelt werden und nicht im Vorfeld von dem Leh-
rer vorgeschrieben werden (vgl. ebd., 71). REICH unterscheidet drei Dimensionen
der Selbst- und Weltsicht (vgl. Kap. 2.2.5.). Das Reale ist der Grund, auf den das
Symbolische und das Imagindre sich beziehen. Das Symbolische ermdglicht das
Denken und die Verstandigung mit Anderen tiber das Reale. Das Imaginére ermog-
licht uns den Zugang zu anderen Menschen, indem es Aspekte der Beziehung zu-
ginglich macht, die in der symbolischen Kommunikation verborgen oder verdeckt
bleiben. Diese drei Dimensionen miissen stets aufeinander bezogen werden, um zu
viablen Wirklichkeitskonstruktionen zu gelangen. Daraus folgt nach REICH, dass
dem Unterricht die Aufgabe zukommt, sowohl die symbolischen und imaginativen
Realitdten als auch die Grenzen der Realitdtskonstruktionen zu entfalten. Als Weg,
diese dreifache Entfaltungsaufgabe von Unterricht zu bewerkstelligen, schligt
REICH einen didaktischen Kreislauf von drei verschiedenen Perspektiven vor (vgl.
Jank / Meyer 2002, 295). Unterricht im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik
sollte sowohl Inhalte als auch zwischenmenschliche Beziehungen grundsitzlich
konstruktivistisch ausrichten (Perspektive der Konstruktion). D.h.:

Selbst erfahren, ausprobieren, experimentieren, immer in eigene Konstruktionen
ideeller oder materieller Art iiberfithren und in den Bedeutungen fur die individuel-
len Interessen-, Motivations- und Gefiihlslagen thematisieren. [...] Wir sind die Er-
finder unserer Wirklichkeit (Reich 2005a, 118).

Zeit, Raum, soziale Welt und die Lebensform in der Kultur werden angeeignet,
indem sie vom Lernenden konstruktiv verarbeitet werden. Dennoch muss nicht al-
les neu erfunden werden, sondern viel Lernzeit wird auch darauf verwendet, die
Erfindungen anderer nachzuentdecken. Somit lautet das Motto der Perspektive der
Rekonstruktion: ,,Wir sind die Entdecker unserer Wirklichkeit (ebd.). Innerhalb

der Perspektive der Rekonstruktion werden die Konstruktionen dadurch relativiert,
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dass sie bereits bestehen. Diese beiden Perspektiven werden von REICH noch um
die Perspektive der Dekonstruktion erginzt, deren Motto lautet: ,,Es konnte auch
noch anders sein! Wir sind die Enttarner unserer Wirklichkeit (ebd., 121). Aufga-
be der Dekonstruktion ist es nicht, einen skeptischen Zweifel an allem was hervor-
gebracht wird zu formulieren, sondern nach Auslassungen zu fragen, Ergédnzungen
einzubringen, den Blickwinkel zu verschieben und / oder den Beobachterstand-
punkt fundamental zu wechseln, um so andere Sichtweisen gewinnen zu kdnnen
(vgl. ebd., 121). Aus diesen drei Perspektiven leitet REICH drei Grundforderungen
an Padagogen ab, die gemif eines konstruktivistisch orientierten Ansatzes handeln
wollen: ,,So viel Konstruktion wie moglich* (ebd., 122), ,,Keine Rekonstruktion um
ihrer selbst willen* (ebd., 133) sowie ,,Keine Konstruktionen ohne Verstorungen®
(ebd., 139). Besonderen Wert legt REICH auf die interaktionistische Orientierung
seiner systemisch-konstruktivistischen Didaktik. Die Schiiler sollen ihre Sichtwei-
sen in den Prozess der Wirklichkeitskonstruktion mit einbringen konnen, was eine
Begrenzung der rekonstruktiven inhaltlichen Stirke des Lehrers erfordert. Diese
Begrenzung erfolgt nach REICH durch die konstruktiven und dekonstruktiven Mog-
lichkeiten seiner Schiiler sowie durch die Bedeutung der Beziehungsebenen, auf der
es keinen besseren und keinen schlechteren Schiiler gibt (vgl. ebd., 282).

REICH betont, dass die ,,menschlichen Beziehungen, die Interaktionen in Lehr- und
Lernprozessen entscheidend fiir den Sinn und Erfolg des Lernens sind*“ (Reich
2006, 31). Deshalb versteht REICH seine systemisch-konstruktivistische Didaktik
auch als eine Beziehungsdidaktik, um zu markieren, ,,dass in didaktischen Prozes-
sen Beziehungsstérungen Vorrang haben* (ebd., 62), die erst beseitigt werden miis-
sen, damit inhaltliches Lernen wieder moglich ist. Die Beziehungsorientierung be-
deutet aber nicht, dass alle Inhalte abgeschafft oder gleichgiiltig werden, sondern,
dass Didaktik nur aus dem Zusammenwirken von Beziehungsseite und Inhaltsseite
entstehen kann (vgl. Reich 2006, 62).

Um die elementare Bedeutung der Beziehungsseite fiir Lehr- und Lernprozesse zu
verdeutlichen, hat Reich in der neusten Auflage seines Lehrbuches ,,Konstruktivis-
tische Didaktik* das Kapitel Beziehungsdidaktik neu eingefiigt und an den Anfang
seiner Ausfithrungen gestellt (vgl. Reich 2006).
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3. Die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und

motorische Entwicklung

Nachdem im ersten Teil dieser Arbeit die Entwicklung einer konstruktivistisch ori-
entierten Didaktik nachgezeichnet worden ist und verschiedene Ansétze aus dem
Bereich der (allgemeinen) Pddagogik vorgestellt worden sind, sollen in diesem Teil
die Schiilerschaft, die Ziele und Aufgaben sowie die Besonderheiten des Unter-
richts an der FFkmE néher beschrieben werden. Hierzu erfolgt zunichst eine Be-
schreibung der Schiilerschaft aus medizinischer Sicht, die sich auch dem im medi-
zinischen Bereich vorherrschenden Vokabular bedient. Im ndchsten Punkt soll dann
erortert werden, inwieweit eine konstruktivistische Sichtweise dazu beitragen kann,
die eher defizitdr orientierte Sichtweise der Medizin zu iiberwinden. Anschlie3end
werden verschiedene Definitionen von Beeintrachtigungen der korperlichen und
motorischen Entwicklung mit dem Ziel diskutiert, eine Definition zu finden, die fiir
diese Arbeit als grundlegend angesehen werden kann.

Die Auseinandersetzung mit den Zielen und Aufgaben der FFkmE erfolgt in An-
lehnung an die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz und dient einer groben
Bestimmung dessen, was Schule (und damit auch eine konstruktivistische Didaktik)
leisten muss.

Im Weiteren soll dann kritisch die Frage erortert werden, welche speziellen Aus-
gangsbedingungen die Schiiler der FFkmE mitbringen, um weiterfiihrend Aussagen
beziiglich ihres Forderbedarfs treffen zu konnen. Abschlieend soll dann eine kurze
Darstellung einiger didaktischer Ansitze erfolgen, die fiir den Unterricht an der

FFkmE entwickelt worden sind.

3.1. Schiilerschaft der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperli-

che und motorische Entwicklung

3.1.1. Medizinische Sichtweise

Eine Bestimmung der dulerst heterogenen Personengruppe von Menschen mit Be-
eintrachtigungen der korperlichen und motorischen Entwicklung aus medizinischer
Sicht wurde von verschiedenen Autoren vorgenommen (z.B. Leyendecker u. Kal-

lenbach 1989, Wellmitz 1993, Stadler 1998). Die nachfolgenden Ausfithrungen
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sind an das Klassifikationsschema von STADLER angelehnt, der die hdufigsten Er-
scheinungsformen von korperlich-motorischen Beeintrachtigungen in drei Katego-
rien untergliedert: Zum Bereich der Schddigung von Gehirn und Riickenmark
(Zentralnervensystem) gehoren nach STADLER die frithkindlichen Hirnschadigun-
gen (Infantile Cerebralparese), welche sich durch abnorme Muskelspannungen
kennzeichnen. In Abhéngigkeit von der Art der abweichenden Muskelspannung,
die wiederum durch Ausmaf} und Lokalisation der Hirnschddigung bedingt ist, wird
in Spastik, Athetose und Ataxie unterschieden. Diese drei Hauptformen der ce-
rebralen Bewegungsstorungen prigen sich durch unterschiedliche Stérungen der
Bewegungsfunktionen aus. Die Spastik fiithrt bedingt durch den erhohten Muskelto-
nus zu krampfenden Bewegungsmustern, wohingegen die Ataxie sich durch einen
hypotonen Muskeltonus ausprégt, der zu einer fehlenden Zielgerichtetheit von Be-
wegungen fiihrt. Die Athetose kennzeichnet sich durch einen stark schwankenden
Muskeltonus, der asymetrische Bewegungen und eine fehlende Kontrolle der Mi-
mik bedingt. Diese drei Erscheinungsformen der cerebralen Bewegungsstérung
treten hiufig auch in Mischformen auf. Neben den genannten infantilen Hirnscha-
digungen verweist STADLER auf Hirnschidigungen, die zu einem spiteren Zeit-
punkt, z.B. durch Krankheiten (Infektionen, Tumorbildungen) oder Unfille (Scha-
del-Hirn-Trauma), erworben wurden und deren Erscheinungsformen weitgehend
den Kklinischen Bildern der infantilen Cerebralparese entsprechen. Des Weiteren
sind auch Epilepsien zu nennen, die hdufig auch in Verbindung mit cerebralen Be-
wegungsstorungen auftreten. Angeborene Fehlbildungen von Riickenmark und
Wirbelsdule und daraus folgende Querschnittslahmungen (Spina bifida, Hydro-
cephalus) zdhlt STADLER ebenso zu dem Bereich der Schiadigung von Gehirn und
Riickenmark, wie erworbene Schédigungen des Riickenmarks z.B. durch Virusin-
fektionen (Poliomyelitis) oder Unfille (Querschnittsldhmung).

Der zweite Bereich der Erscheinungsformen von korperlichen und motorischen
Beeintrachtigungen sind die Schddigungen der Muskulatur und des Skelettsystems.
Hierzu zéhlen die zahlreichen Formen der Muskelathrophien- und dystrophien, wo-
bei an der FFkmE Schiiler mit einer Muskeldystrophie vom Typ Duchenne am hiu-
figsten anzutreffen sind.

Weitere Erscheinungsformen von korperlichen und motorischen Beeintrachtigun-
gen in Folge von Schiddigungen der Muskulatur und des Skelettsystems sind

Kleinwiichsigkeit (Dystose), die z.B. durch Stoffwechselerkrankungen hervorgeru-
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fen werden kann, Osteogenesis imperfecta (Glasknochenkrankheit), Fehlstellungen
der Wirbelsdule (Skoliose, Lordose und Kyphose), Gelenkfehlstellungen (Luxation)
und Fehlbildungen des Skeletts (Dysmelien, Amelien) aufgrund genetischer oder
duBerer Faktoren und dem Verlust von GliedmafBien, z.B. durch eine Amputation in
Folge einer Infektion, Tumorbildung oder eines Unfalls.

Die dritte Kategorie iiberschreibt STADLER mit Chronische Krankheiten und Fehl-
Jfunktionen von Organen. Hier sind rheumatische Erkrankungen (z.B. Arthritis, Po-
liarthritis), Asthma bronchiale, Diabetes mellitus, sowie Erkrankungen von Herz,
Kreislauf und Gefdllsystemen sowie chronische Nierenerkrankungen (Niereninsuf-
fizienz) zu nennen, die zu den haufigsten chronischen Krankheiten und Fehlfunkti-
onen von Organen zdhlen. Aber auch verschiedene Hautkrankheiten wie beispiels-
weise Neurodermitis, Ekzeme oder Schuppenflechte sowie die Bluterkrankheit
(Hamophilie), bei der eine Gerinnungsstorung des Blutplasmas vorliegt, sind in
diese Kategorie einzuordnen (vgl. Stadler 1998, 13fY).

Auch Kinder, die eine so genannte Minimale Cerebrale Dysfunktion (MCD) auf-
weisen, werden seit Anfang der 1980er Jahre verstirkt in die FFkmE eingeschult,
da diese sich ihren Forderbediirfnissen haufig individueller widmen kann, als dies
der Forderschule Lernen moglich ist. Unter dem Begriff Minimale Cerebrale Dys-
funktion werden (oft nur bei Leistungsanforderungen auffillige) Erschwernisse der
sensorischen Integration und kognitiven Entwicklung subsumiert wie beispielswei-
se Hyperaktivitat, Impulsivitit und Wahrnehmungsschwéchen. Im Falle einer MCD
konnen die Besonderheiten des Leistungsverhalten eher als primédre Erschwernis
angesehen werden, wohingegen sie bei Kindern mit korperlichen und motorischen
Beeintrachtigungen eher sekunddren Charakter haben (vgl. Bergeest 2002b, 127).
LEYENDECKER weist darauf hin, dass den ,,Konstrukten der sog. ,Minimalen ce-
rebralen Dysfunktion’ bzw. der ,Teilleistungsstorungen” [...] keine medizinisch
abgrenzbare Schadigung zugrunde®“ (Leyendecker 2000, 29) liegt und sie deshalb
im engeren Sinne nicht zu dem Bereich der korperlichen und motorischen Beein-
trachtigungen zédhlen. Da diese Kinder jedoch hdufig an FFkmE gefordert werden,
sind sie Teil der Schiilerschaft der FFkmE und miissen daher in diesem Zusammen-
hang Berticksichtigung finden.

Die Problematik einer medizinisch orientierten Sichtweise liegt darin begriindet,
dass sie suggeriert, die sonderpddagogische Hauptaufgabe sei darin zu sehen, auf-

fallige Symptome unauffillig zu machen. D.h. eine moglichst weitgehende Anpas-
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sung des Verhaltens an durchschnittsorientierte normative Vorgaben zu bewirken.
Solche Vorstellungen, die den Ansatzpunkt fiir eine Verdnderung allein im Kind
sehen (da dieses ja die zu behandelnde Schidigung aufweist), erscheinen jedoch aus
der Sicht der heutigen sonderpddagogischen Theorie und Praxis nicht mehr ange-
messen (vgl. Neumann 1999, 136). Im Folgenden soll deshalb diskutiert werden,
inwieweit eine systemisch-konstruktivistische Sichtweise dazu beitragen kann, die
Defizitorientierung in der Pddagogik fiir Menschen mit einer korperlichen und mo-

torischen Schadigung zu iiberwinden.

3.1.2. Konstruktivistische Sichtweise

Aus der Perspektive einer systemisch-konstruktivistischen Sichtweise stellt Wirk-
lichkeit eine subjektive Konstruktion dar, die untrennbar mit dem jeweiligen Beob-
achter verbunden ist (vgl. 2.1.1). Folglich kann auch Behinderung nicht mehr als
ein Kennzeichen einer Person, sondern lediglich als eine Relation zwischen der als
,behindert’ bezeichneten Person und ihrer Umwelt verstanden werden (vgl. Walthes
2003).

Diese Sichtweise ist jedoch auBerhalb des sonderpddagogischen Diskurses noch
wenig prasent. Im ,alltdglichen’ Sprachgebrauch dominiert hdufig noch eine dicho-
tomische Unterscheidung zwischen ,normal’ und ,behindert’, die auf der Annahme
basiert, dass es objektive Kriterien gibt nach denen eine klare Zuordnung in eine
der beiden Kategorien moglich sei. Der Zugang zu diesen ,objektiven Kriterien’ ist
jedoch nur nicht behinderten Menschen moglich, da diese angeblich einen vollstidn-
digeren Zugang zu der Wirklichkeit haben. Menschen mit einer Beeintrachtigung
verfiigen nach dieser Sichtweise lediglich iiber einen eingeschriankten Zugang zur
Wirklichkeit, da sie in irgendeiner Weise behindert, d.h. weniger vollstindige Men-
schen, als nichtbehinderte Menschen seien. Aus diesem Grunde bendtigen Men-
schen mit einer Beeintrachtigung auch Forderprogramme, Forderplane, Frithforde-
rung und Kompensationsprogramme, die allesamt das Ziel verfolgen, Menschen
mit einer Beeintrachtigung moglichst nah an eine ontische Realitit heranzufiihren
(vgl. Palmowski/Heuwinkel 2002, 10). Diese Sichtweise, einige Menschen konnten
wahres Wissen iiber die Welt erlangen und andere nicht, fiihrt letztendlich zu Aus-
grenzung, da Menschen ohne dieses ,wahre Wissen’ von der giiltigen Definition
,normal’ abweichen und nicht mehr gleichwertig gegeniiber den ,Normalen’ behan-
delt werden. Dies gilt nicht nur fiir ,Behinderte’, ,Verriickte’, ,Verhaltensgestorte’

oder Dumme, sondern auch fiir ,Ausldnder’, ,Homosexuelle’ oder andere gesell-
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schaftliche ,Randgruppen’ (vgl. Balgo / VoB3 2002, 59). Wihrend das eigene Han-
deln aufgrund der Moglichkeit, ,wahres Wissen’ zu erlangen, auf logische und
nachvollziehbare Entscheidungen zuriickgefiihrt wird, wird dies bei als ,behindert’
bezeichneten Personen in der Regel nicht getan. Thr Verhalten wird eher als Aus-
druck einer gestorten Entwicklung betrachtet und nicht als ein sinnvolles Handeln,
dem Ordnungsprozesse zu Grunde liegen, die bei allen ,normalen’ Menschen gleich
sind. Anstatt davon auszugehen, dass alle Menschen subjektiv sinnvoll handeln,
wird dies lediglich Menschen zugestanden, die einen gewissen Grad an Abwei-
chung nicht tiberschreiten. Folglich haben aus dieser Perspektive betrachtet ledig-
lich ,Normale’ das Recht, mit ihren Fahigkeiten und Neigungen nach ihrer person-
lichen Fasson umzugehen, wihrend es bei den als ,behindert’ bezeichneten Men-
schen darum geht, Méngel und Entwicklungsdefizite auszugleichen (vgl. Linde-
mann / Vossler 1999, 115).

Aus konstruktivistischer Perspektive betrachtet erscheint jedoch eine solche Sicht-
weise, die dichotomisch zwischen ,normalen’ und ,behinderten’ Menschen unter-
scheidet, nicht vertretbar, da jeder Mensch seine Vorstellung von Normalitdt und
Behinderung auf der Grundlage seiner ureigenen kognitiven Autonomie unter Be-
riicksichtigung seiner sozialen und kulturellen Umwelt konstruiert. Folglich haben
niemals zwei Menschen eine vollig identische Vorstellung von Normalitdt oder
Behinderung und spitestens wenn man die diesbeziiglichen Vorstellungen zwischen
verschiedenen gesellschaftlichen Schichten oder zwischen verschiedenen Kulturen
vergleicht, werden grofle Unterschiede in der Semantik der Begriffe offensichtlich.
Die Grenze zwischen ,normal’ und ,behindert’ ist also vielmehr eine gesellschaft-
lich konstruierte, als eine objektiv bestehende, da diese Bezeichnungen keine ein-
deutigen Ordnungsgruppen mit objektiven Kriterien sind, sondern relative, kultur-
und kontextabhidngige Variablen darstellen (vgl. Werning u.a. 2002, 9). Erweisen
sich diese scheinbar sicheren Bezugspunkte unseres Denkens bei néherer Betrach-
tung nicht als feststehende, sondern als divergierende Variablen, wird die dichoto-
mische Unterscheidung zwischen ,normal’ und ,behindert’ zu einer mehr als frag-
wiirdigen Konstruktion. Vielmehr riickt aus dieser Perspektive die Frage nach den
Kontexten, in denen Menschen als ,behindert’ etikettiert werden, in den Vorder-
grund. SPECK versteht Behinderung als ein komplexes Interaktionsergebnis, wel-
ches im Wesentlichen von drei Variablen bestimmt wird: Durch einen Ausidser,

durch die soziale Umwelt und durch das eigene Sel/bst. Der individuelle Ausloser



Die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung 165

kann ein organischer Defekt, ein physisches Handikap oder eine irgendwie auffal-
lende Abweichung von dem Ublichen, Erwarteten oder ,Normalen’ sein. Entschei-
dend fiir die auslosende Funktion ist jedoch nicht unbedingt der Schweregrad einer
Schiadigung, sondern vielmehr die soziale Wahrnehmbarkeit dieser Abweichung.
Somit stellt nicht die Schiadigung als solche die Behinderung dar, sondern dient
lediglich als Ausloser eines Zuschreibungsprozesses. Die Notwendigkeit der Wahr-
nehmung eines von ,normal’ abweichenden Attributs fiir die Auslosung eines sol-
chen Prozesses, bedeutet im Umkehrschluss, dass im Falle einer Nicht-
Wahrnehmung oder eines Nicht-Auffilligwerdens einer Schidigung oder Schwéche
ein solcher Prozess nicht in Gang gesetzt wird. In einer immer stérker auf Spitzen-
leistungen hin orientierten Gesellschaft ist jedoch eher mit einer Zunahme des Ex-
klusionseftektes (z.B. auf dem Arbeitsmarkt) zu rechen, d.h. der Bereich in dem
Abweichungen noch als ,normal’ toleriert werden, wird tendenziell kleiner. Die
zweite Variable im Prozess der ,Entstehung’ einer Behinderung ist neben der auslo-
senden Schéadigung die soziale Umwelt. Durch die verschiedenen Gruppen und
Instanzen (z.B. Familie, Schule, Beruf) mit ihren jeweiligen Erwartungen und An-
forderungen kategorisiert die soziale Umwelt und stellt generalisierte Abweichun-
gen fest. Ausgehend von den geltenden Normen und den entsprechend wertenden
und kontrollierenden Instanzen werden Abweichungen entweder als signifikant
festgestellt oder bleiben unbeachtet, da sie noch als im Rahmen von ,normal’ lie-
gend klassifiziert werden. Die Reaktionen innerhalb der sozialen Umwelt auf eine
sozial wahrgenommene Auffilligkeit konnen von Befremden, degradierendem Mit-
leid, Ablehnung, Aggressivitit und Feindseligkeit bestimmt sein. Erfihrt ein auffil-
lig gewordener Mensch jedoch auch Solidaritit, Akzeptanz, Verstehen und Partner-
schaft, so wichst fiir ihn die Chance seine Behinderung als Prozess abfangen, d.h.
sie neutralisieren oder auf eine marginale Bedeutung reduzieren zu konnen. Unter
bestimmten Umstédnden werden jedoch vorliegende Schéadigungen seitens der Um-
welt mit einer derart groBen Akzeptanz und Toleranz beantwortet und von den be-
troffenen Personen so positiv verarbeitet, dass eine padagogisch relevante Behinde-
rung nicht in Erscheinung tritt.

Das betroffene Selbst ist nicht nur einfach ,Opfer’, sondern nimmt seinerseits Stel-
lung zur wahrgenommenen Auffilligkeit, unabhingig davon ob diese physisch er-
litten oder sozial zugeschrieben ist. Der Mensch erwirbt das Selbst im Kontext der

Interaktion. Das Selbst ermoglicht ihm, sich selbst zu definieren, zu kategorisieren
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und zu organisieren. Wichtig ist auch hier die Wechselwirkung mit den Kategori-
sierungen der sozialen Umwelt, da der Einzelne sich unter Umsténden so kategori-
siert, wie er von seiner sozialen Umwelt kategorisiert wird und er folglich auch
dazu neigt, so zu Handeln, wie es die Anderen von ihm erwarten. Die Selbstbe-
hauptung eines Menschen mit einer Schadigung gegen seine Umwelt, die ihm hau-
fig mit Intoleranz und Ausgrenzung entgegentritt, ist Ausdruck einer Emanzipation
iiber seine Schiddigung hinweg. Dieser Prozess gelingt verstdndlicherweise eher,
wenn der Einzelne hierbei aus seiner sozialen Umwelt Unterstiitzung erfahrt. Sein
Selbstwertgefiihl, Selbstkonzept und das Finden der eigenen Identitit sind davon
abhéngig, wie seine Schidigung einerseits und Wertung und Kontrolle durch die
soziale Umwelt andererseits psychisch verarbeitet werden.

Der durch eine wahrgenommene Auffilligkeit in Gang gesetzte Prozess bildet
durch eine permanente Wechselwirkung zwischen sozialer Umwelt und Selbst der
betroffenen Person schlieflich das aus, was als ,Behinderung’ erlebt wird.
,Behinderung’ stellt somit keine feste, sondern eine relative und relationale Grof3e
dar. Folglich kann eine vorliegende Schiadigung bei einer bestimmten Konstellation
der genannten Komponenten (z.B. eine starke Personlichkeit) so konstruktiv verar-
beitet werden, dass eine ,Behinderung’ nicht als solche wahrgenommen und gewer-
tet wird (vgl. Speck 2003, 235f).

Auf der Grundlage dieser relationalen Sichtweise von Behinderung, die WALTHES
in der Definition ,,Behinderung ist der nicht gelungene Umgang mit Verschieden-
heit” (Walthes 2003, 49) priagnant zusammengefasst hat, entwirft ORTLAND eine
Sichtweise auf das Konstrukt Korperbehinderung, die insbesondere auf die Bedeu-
tung von Kommunikations- und Interaktionsprozessen verweist. ORTLAND (2005,
17) versteht Schiadigungen als Bedingungen,

[...] die ein Mensch in eine Situation einbringt. Ob der Umgang mit diesen Bedin-
gungen positiv verlduft, ist abhdngig von den Beteiligten! Alle sind fiir das Gelin-
gen oder Misslingen der Kommunikations- und Interaktionsprozesse verantwort-
lich. Ob also ein Merkmal der Behinderung erfahren wird oder nicht, ist abhingig
von den Bewertungsprozessen und Anpassungsleistungen aller sozialen Partner in
der Situation.*

Weiter weist sie darauf hin, dass besonders ungewohnte Merkmale wie z.B. bei
einer schwersten, mehrfachen Schiadigung eine dementsprechend groflere Anpas-

sungsleistung erfordern, womit gleichzeitig die Gefahr zunimmt, dass die Schadi-
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gung in der Interaktion als eine Behinderung erlebt wird. Aus dieser Sichtweise
wird das ,Problem’, auf dem der Fokus der padagogischen Bemiihungen liegt, nicht
mehr bei der Person mit der korperlichen Schidigung verortet, wie dies eine rein
medizinisch orientierte Sichtweise nahe legt (vgl. 3.1.1), sondern innerhalb des
nicht gelingenden Interaktions- und Kommunikationsprozesses zwischen allen Be-
teiligten. Fiir das Gelingen dieses Prozesses tragen sicherlich Menschen, die iiber
flexiblere Moglichkeiten der Anpassung verfiigen, eine hohere Verantwortung als
die anderen Beteiligten (vgl. Ortland 2005, 17).

Ist jedoch das Vorhandensein einer korperlichen Schadigung nicht mehr ausschlag-
gebend fiir eine Behinderung, ldsst sich auch der sonderpadagogische Forderbedarf
nicht mehr kausal aus einer korperlichen Schédigung ableiten, wie dies bisher ge-
schehen ist. Nach ORTLAND ist aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive
nicht eine korperliche Schiadigung, die eine mogliche Ausgangsbedingung des Le-
bens darstellt und einen Menschen von anderen Menschen unterscheiden kann,
malgebend fiir die Entstehung sonderpddagogischen Forderbedarfs, sondern der
nicht gelungene Umgang mit der Verschiedenheit der Ausgangsbedingungen. Dar-
aus folgt, dass eine Schadigung nicht automatisch eine sonderpadagogische Forde-
rung und erst recht keine Sonderbeschulung notwendig macht. ORTLAND konkreti-
siert dies folgendermalfien:

Relevant fiir Forderbedarf und damit auch fiir Forderangebote sind die erlebten
Situationen des Kindes oder Jugendlichen, d.h. die Situationen, in denen das Kind
oder der Jugendliche einen nicht gelungenen Umgang mit seinen individuellen
Voraussetzungen im gegebenen Kontext erleben musste (Ortland 2005, 18).
Sonderpddagogischer Forderbedarf kann folglich sowohl auf der intrapersonalen
Ebene bzw. der Ebene der Aktivitdt (vgl. WHO 2000) als auch auf der interperso-
nellen Ebene bzw. der Ebene der Partizipation (vgl. WHO 2000) entstehen (vgl.
Ortland 2005, 18).

Innerhalb der Rehabilitationspadagogik herrscht mittlerweile Einigkeit dariiber,
dass eine Sichtweise, die das Problem der Behinderung vorrangig bei den Men-
schen mit korperlicher Schidigung verortet, nicht mehr tragfihig ist (vgl. Ortland
2006b, 4) und eine Reform der defizitorientierten Sprache der Sonder- und Heilpi-
dagogik tiberfillig war und ist. Dennoch gibt es auch kritische Stimmen, die darauf
verweisen, dass Behinderungen und Entwicklungserschwernisse nicht allein da-

durch gemildert oder aus der Welt geschafft werden, indem sie nicht mehr als sol-
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che benannt werden diirfen (vgl. Hansen 2001, 28). So weist HANSEN daraufhin,
dass sich zuweilen der Eindruck aufdriangt,

[...] dass die wiinschenswerte gestiegene Sensibilitdt im Umgang mit der Defizitori-
entierung zentraler Begriffe der Sonder- und Heilpddagogik mehr und mehr einer
groflen Unsicherheit weicht, ob und wie Fakten und Phédnomene tiberhaupt noch
bestimmt werden ,diirfen’ (Hansen, 2001, 28).

Auch BACH sieht in dem Begriff der Korperbehinderung keine angemessene Be-
schreibung einer Person oder Gruppe, sondern lediglich einen Aspekt von mehr
oder minder gravierender Bedeutung, der mitunter hinter den Leiden, die durch
negative Umfeldreaktionen hervorgerufen werden, fast verblasst. Neben der Gefahr
der Gesichtsfeldverengung auf einen bestimmten Sachverhalt und damit einer dia-
gnostischen und mafinahmeméiBigen Aufgabenverkiirzung sieht er aber auch die
Gefahr einer ,,explosionsartigen Uberfrachtung des Begriffs ,Korperbehinderung’*
(Bach 1999, 34), weshalb es angeraten erscheint, ,,prizise Bezeichnungen der kon-
kret vorliegenden Probleme anstelle von Globalbegriffen zu bevorzugen® (ebd.).
Derartige ,pridzise Bezeichnungen’ markieren jedoch stets nur einen bestimmten
Rahmen eines Problemfeldes, weshalb sie sich nicht als hinreichende Kennzeich-
nung einer Person oder Gruppe eignen. Stattdessen bediirfen diese Bezeichnungen
notwendigerweise einer Ergidnzung hinsichtlich anderer relevanter Schiden, die
etwa aus Benachteiligungen von Menschen mit einer besonderen Ausgangsbedin-
gung durch die Verhaltens- und Erlebnisbedingungen und den Umweltanforderun-
gen resultieren konnen, um nicht zu einer Blickfeldverengung zu fiihren (vgl. ebd.).
Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die frither tibliche Personalisierung
und Ontologisierung von Behinderung durch eine systemisch-konstruktivistische
Sichtweise kritische Distanz erfihrt. So begriiBenswert der Ansatz, den ganzen
Menschen mit seinen Kompetenzen und nicht seine Schidigung in den Vorder-
grund zu stellen, auch ist, besteht jedoch auch die Gefahr, ,,dass im Zuge dieses
iiberfilligen Paradigmenwechsels sozusagen die neu erworbene wissenschaftliche
Sehkraft des einen Auges durch eine schwere Sehbeeintrichtigung des urspriinglich
sehenden Auges abgeldst wird* (Hansen 2001, 28). D.h., dass die individualen Dis-
positionen und Schiddigungen nicht mehr als existent oder nur noch als marginal
bedeutsam fiir Erziechungs- und Bildungsangelegenheiten von Menschen mit einer

Behinderung betrachtet werden (vgl. Hansen 2001, 28).
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Mag eine Betrachtungsweise, die eine Behinderung vorwiegend im Auge des Bet-
rachters verortet (vgl. Hansen 2001, 27, der hier auf den gleichnamigen Buchtitel
von Lindemann / Vossler 1999 anspielt), aus radikal konstruktivistischer Perspekti-
ve als durchaus angemessen erscheinen, muss diese Perspektive aus sozialkonstruk-
tivistischer Sicht notwendigerweise erweitert werden. Aus dieser Sicht kann ndm-
lich weder eine defizitorientierte Beschreibung noch eine vorwiegend subjektivisti-
sche Betrachtungsweise als addquat betrachtet werden, da eine sozialkonstruktivis-
tische Betrachtungsweise neben dem Auge des Betrachters immer auch das Auge
der Gesellschaft 6ffnen muss, um eine ausreichende Sehschérfe zu erlangen. Das
Auge der Gesellschaft erkennt die Notwendigkeit der Benennung von Beeintrachti-
gungen, um eine Basis zu schaffen, auf der Kommunikation {iber Behinderung und
damit auch tiber Moglichkeiten der Forderung und Kompensation von Schadigun-
gen gelingen kann.

In Form der Annahme einer kritischen Haltung gegeniiber einer ,objektiv’ - und
damit auch fiir alle gleichermaBBen wahrnehmbaren - vorhandenen Behinderung,
leistet die radikal-konstruktivistische Perspektive sicherlich eine wichtige Blickfel-
derweiterung. Die sozialkonstruktivistische Betrachtungsweise kann weitere wert-
volle Anregungen fiir das Ziel, eine moglichst weitreichende Inklusion von Men-
schen mit einer Beeintrdchtigung in unserer Gesellschaft zu ermdglichen, beitragen,
indem sie die Frage nach der Art und Weise aufwirft, wie das kollektive Wissen
unserer Gesellschaft tiber ,Behinderung’ eine so stark defizitorientierte Konnotation
erlangen konnte. Lenkt man den Blick auf die Entstehung dieses kollektiven Wis-
sens, so lassen sich wertvolle Erkenntnisse dariiber gewinnen, wie man dazu beitra-
gen kann, die Bewertungsroutinen einer vorhandenen Schéddigung in unserer Ge-
sellschaft, weniger ausgrenzend zu gestalten.

ScHMIDT (vgl. Schmidt 2003, Kap.2.2.7.) konzipiert kollektives Wissen nicht als
eine feststehende GroBe, sondern als ,,den kognitiven ,Inhalt’ der Erwartungs-
Erwartungen, die Aktanten sich gegenseitig im Sinne einer operativen Fiktion als
kollektives Wissen bei allen anderen unterstellen® (Schmidt 2003, 34). Dieses kol-
lektive Wissen kann als das aus Handeln hervorgegangene und durch Handlungser-
fahrungen systematisierte und bestétigte Wissen der Mitglieder einer Gesellschaft
tiber ihre Welt bestimmt werden. Die Etablierung von kollektivem Wissen erfolgt
durch sozial-reflexive Bezugnahmen von Mitgliedern unserer Gesellschaft in ihren

Handlungen und Kommunikationen und verfestigt sich durch Sprache, die Wissen
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in Gestalt semiotischer Zeichen kollektiv stabilisiert. Das selektiv wirkende kollek-
tive Wissen einer Gesellschaft wird von den Mitgliedern der Gesellschaft im Zuge
ihrer Bewusstseinstitigkeit laufend neu gebildet und kann gegebenenfalls nachjus-
tiert werden (vgl. ebd., 34fY).

Ubertrigt man dieses Modell der Entstehung von Wissen auf das Phinomen
,Behinderung’, so kann angenommen werden, dass negative Handlungserfahrungen
fiir die Etablierung der defizitorientierten Sichtweise von Menschen mit Behinde-
rung ausschlaggebend gewesen sein konnten. Aus diesen Handlungserfahrungen
einzelner entstand ein negativ geprigtes ,Wissen’ iiber Menschen mit einer Behin-
derung, welches zu einem Teil der operativen Fiktion (=Annahme, dass ein be-
stimmtes kollektives Wissen hinsichtlich der Semantik fiir alle Mitglieder einer
Gesellschaft verbindlich ist) unserer Gesellschaft wurde. Ein moglicher Ablauf die-
ses Prozess soll im Folgenden zur Veranschaulichung vorgestellt werden:

A gelingt es nicht, mit B zu kommunizieren, da dieser aufgrund einer schwersten,
mehrfachen Schédigung andere Formen der Kommunikation benutzt, als A norma-
lerweise verwendet. A erkennt nicht, dass er von seinen iiblichen Kommunikations-
schemata abweichen muss, um den Erfolg der Kommunikation sicherzustellen. Die
Kommunikation zwischen A und B misslingt, weil B anders kommuniziert als der
GroBteil der Gesellschaft und A seiner Mitverantwortung fiir das Gelingen der
Kommunikation missachtet. A erkennt jedoch seine Beteiligung an der misslunge-
nen Kommunikation nicht an, da er mit dem GroBteil der Gesellschaft erfolgreich
kommunizieren kann und schreibt die Schuld alleine B zu. Da B fiir A aufgrund
seiner Schidigung ungewohnlich aussieht, schreibt er das Misslingen der Kommu-
nikation der augenscheinlichen Differenz zwischen B und dem Aussehen der ande-
ren Gesellschaftsmitglieder und somit der Schédigung von B zu. A erzdhlt am
nichsten Tag seinem Freund C, dass man mit Menschen, die eine Schadigung auf-
weisen, nicht kommunizieren kann. Als C sich mit D iiber einen Menschen mit ei-
ner Schidigung unterhélt, nimmt C an, dass D annimmt, dass eine vorhandene
Schiadigung automatisch dazu fiihrt, dass man mit diesem Menschen nicht kommu-
nizieren kann.

Dieses Beispiel zeigt, wie nach dem Erkldrungsansatz von SCHMIDT kollektives
Wissen dadurch entstehen kann, dass man annimmt, sein Kommunikationspartner
etwas ndhme etwas an. Hat sich also eine bestimmte Vorstellung von einer Art und

Weise sowie den Folgen einer Schiadigung erst einmal etabliert, bedarf es keiner
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eigenen Handlungserfahrungen neuer Mitglieder mehr, damit sie diese gegenseitig
unterstellte Vorstellung ebenfalls als ,Wirklichkeit’ akzeptieren. Folglich reicht es
nicht aus, ,Behinderung’ allein im Auge des Betrachters zu verorten.

Dariiber hinaus liefert SCHMIDT einen weiteren moglichen Erklarungsansatz dafiir,
warum sich die Personalisierung und Ontologisierung von Behinderung so fest im
kollektiven Wissen unserer Gesellschaft verankert hat. SCHMIDT geht davon aus,
dass alle Menschen eine unstillbare Neigung haben, eigene wie fremde Handlungen
und Kommunikationen sofort zu bewerten, selbst dann, wenn wir uns bewusst einer
Wertung enthalten wollen. SCHMIDT vermutet, dass diese mitlaufende Bewertung
eine wichtige Rolle beim Aufbau und der Stabilisierung von Identitdt durch die
Etablierung von Differenzen spielt, die von dem jeweiligen Beobachter als fiir ihn
positiv eingeschitzt werden (vgl. Schmidt 2003, 123f). Somit muss von einer Nei-
gung der Menschen ausgegangen werden, Merkmale anderer Menschen dann als
fiir uns besonders bedeutend wahrzunehmen, wenn wir davon ausgehen, dass wir
uns in diesem Merkmal von der beobachteten Person positiv unterscheiden. D.h. die
Tatsache, dass A auf einen Rollstuhl angewiesen ist, wird von einem Beobachter B,
der nicht auf einen Rollstuhl angewiesen ist, als besonders kennzeichnendes Merk-
mal von A angesehen, da B die Differenz Rollstuhl / kein Rollstuhl als fiir sich po-
sitiv bewertet.

Diese Punkte miissen beriicksichtigt werden, wenn es gelingen soll, das relationale
Verstindnis von Behinderung, welches sich innerhalb der sonderpddagogischen
Disziplinen etabliert hat, in die Gesellschaft hinaus zu tragen. STEIN weist darauf
hin, dass Bemiithungen dieser Art der sonderpadagogischen ,Klientel” mehr Nutzen
bringen wiirde, als ein immerwéhrender Austausch der Etiketten zur Vermeidung
von Etikettierungen (vgl. Stein 2006, 23).

Auf der Grundlage der angestellten Uberlegungen ergeben sich im Wesentlichen
drei Ansatzpunkte, um den Zeicheninhalt von Behinderung zu veréndern, was eine
stindige Verdnderung der Zeichengestalt {iberfliissig machen wiirde. Ein Ansatz-
punkt liegt in der Ermoglichung von positiven Handlungserfahrungen mit Men-
schen mit einer Behinderung. Der zweite Ansatzpunkt liegt in der Moglichkeit einer
moglichst weitgehenden Diskursbeteiligung von Vertretern der sonderpddagogi-
schen Disziplinen die relationale Sichtweise von Behinderung in der Gesellschaft
als kollektives Wissen zu etablieren, auch ohne dass jedes Mitglied der Gesellschaft

hierfiir eigene positive Handlungserfahrungen mit Menschen mit einer Behinderung
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benotigt. Der letzte Ansatzpunkt kann darin liegen, sich dartiber bewusst zu wer-
den, dass wir dazu neigen, Menschen aufgrund von Merkmalen zu beschreiben, die
wir negativ bewerten, um diesem Automatismus bewusst entgegen wirken zu kon-
nen.

Positive Handlungserfahrungen mit Menschen mit einer Behinderung kénnen natiir-
lich nur dann entstehen, wenn Menschen mit Behinderungen zu einem gegenwirti-
gen Bestandteil unseres Alltags werden und sich gleichzeitig die nicht beeintrédch-
tigten Mitglieder unserer Gesellschaft dariiber bewusst werden, dass sie aufgrund
ihrer flexibleren Moglichkeiten der Anpassung eine hohere Verantwortung fiir das
Gelingen von Interaktionsprozessen tragen (vgl. Ortland 2005, 14). Daraus folgt,
dass eine stirkere Eingliederung von Menschen mit einer Behinderung in unsere
Gesellschaft Hand in Hand mit einer stdrkeren Information der Gesellschaft {iber
die spezifischen Ausgangsbedingungen von Menschen mit einer Behinderung er-
folgen muss. Aus dieser Perspektive sind alle Projekte, die eine intensive Ausei-
nandersetzung von Menschen mit und ohne einer Behinderung férdern, dazu geeig-
net, positive Handlungserfahrungen zu erméglichen, die als Basis fiir ein Verstand-
nis von Behinderung dienen kénnen, das nicht mehr linger vornehmlich auf die
Schadigung fixiert ist. Beispiele hierfiir sind gemeinsame Projekte wie der Zirkus
,Pusteblume’ oder etwa integrative Wohnprojekte von Menschen mit und ohne ei-
ner Behinderung (vgl. hierzu das in Hamburg realisierte Projekt ,Max-Brauer-
Allee’, wo Menschen mit und ohne einer korperlichen Schiddigung ihre Wohnein-
heiten um einen gemeinsamen Innenhof herum errichtet haben).

Hinsichtlich der Moglichkeit, iiber moglichst weitreichende Diskursbeteiligungen
ein relationales Verstindnis von Behinderung in die Gesellschaft zu tragen, sei auf
die vermehrten Zeichen verwiesen, dass die Sonderpddagogik zunehmend von einer
urspriinglich privilegierten, machtvollen Position mehr und mehr in eine defensive,
machtdrmere Position gerit (vgl. Hansen 2001, 27), was auch aus dieser Perspekti-
ve kritisch zu betrachten ist. Weniger Macht und Einfluss bedeutet ndmlich immer
auch weniger Diskursbeteiligungen (vgl. Schmidt 2003, 53) und damit weniger
Moglichkeiten, dass Verstdndnis, welches innerhalb der Sonderpddagogik von Be-
hinderung herrscht, in die Gesellschaft zu tragen. Um dieser Entwicklung entge-
genzuwirken, sind alle Vertreter der sonderpddagogischen Fachdisziplinen, inklusi-
ve der Studenten, gefordert. So haben letztere u.a. die Moglichkeit durch Projekte

im Rahmen ihrer Examensarbeit verstarkt mit gesellschaftlichen Gruppen und Insti-
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tutionen in Kontakt zu treten, die keinen (professionsbedingten) regelmifBigen Kon-
takt mit Menschen mit Beeintrachtigungen pflegen. Hier sei beispielhaft auf das
Projekt einer Kommilitonin verwiesen, die sich in Zusammenarbeit mit der Leitung
des Nationalparks Eifel, die Frage gestellt hat, welche Aspekte berticksichtigt wer-
den miissen, um Menschen mit einer korperlichen Schadigung den Zugang zum
Nationalpark zu ermdéglichen bzw. zu vereinfachen. Wiirden dhnliche Projekte (z.B.
mit Verkehrsbetrieben, Sportvereinen, Stadtverwaltungen, Freizeitparks u.a.) ver-
starkt in Angriff genommen, so bestiinde durch die Zusammenarbeit die Moglich-
keit, neben den verbesserten Zugangsmoglichkeiten fiir Menschen mit einer Beein-
trachtigung, auch das relationale Verstindnis von Behinderung stirker in den
betreffenden Gruppen zu verankern. Hiermit wére dann wiederum ein Schritt in die
Richtung getan, die relationale Sichtweise von Behinderung in der Gesellschaft als
kollektives Wissen zu etablieren.

Wichtig erscheint es in diesem Zusammenhang auch, dass die Sonderpddagogik
nicht zu viele Energien auf die Debatte um die Begrifflichkeiten verwendet, da sie
sonst Gefahr lauft, von wichtigen gesellschaftlichen Diskursen abgekoppelt zu wer-
den (vgl. Stein 2006, 19). Stattdessen scheint es geboten, eine anschlussfahige Posi-
tion zu entwickeln, die nach aullen hin mit einem Mindestmal} an Einheitlichkeit
vertreten wird. Eine gesellschaftliche Gruppe, die zu weitreichende Forderungen
stellt oder aber auch nach aullen zu uneinheitlich auftritt, muss sich der Gefahr be-
wusst sein, von der Gesellschaft ausgeblendet zu werden, was den Reputationsver-
lust noch beschleunigen wiirde.

Anhand der dargestellten Ansatzmoglichkeiten wird deutlich, dass die Diskussion
iiber die Bezeichnung nur einen Aspekt der Neubestimmung des Behinderungsbeg-
riffs darstellen kann und die Ansatzpunkte, die stirker den Zeicheninhalt des Beg-
riffes betreffen nicht vernachlissigt werden diirfen. Dennoch bedeutet die Forde-
rung nach der stidrkeren Ablosung der Entstigmatisierung von der begrifflichen
Diskussion nicht die Aufgabe der Sensibilitit im Umgang mit Begrifflichkeiten.
STEIN weist in diesem Zusammenhang besonders auf zwei Aspekte hin:

Zum einen muss unterschieden werden zwischen einem [...] ,relationalen’ Phino-
men (der Beeintrdchtigung oder Behinderung) und den Menschen, die davon be-
troffen sind. Zum anderen ist es angemessen, diese als ,Menschen mit Behinderung’

zu bezeichnen und nicht als ,Behinderte’, denn das Menschsein ldsst sich nicht mit
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dem Phidnomen einer wie auch immer gearteten Behinderung gleichsetzen; es ist
allenfalls mehr oder weniger davon geprégt (Stein 2006, 19).

Unter Beriicksichtigung der Erkenntnis, dass eine Person nicht durch eine Beein-
trachtigung definiert werden kann und andererseits Beeintrachtigungen komplexe
Phanomene sind, die, insbesondere in gravierenden Fillen, die gesamte Person oder
zumindest vielfdltige Aspekte betreffen (vgl. ebd., 20), soll im Folgenden eine an-
gemessene Definition gefunden werden. Dieses geschieht aufgrund der hier vertre-
tenen Annahme, dass eine Benennung von Andersartigkeit notwendig ist, um eine
moglichst eindeutige Kommunikation zwischen den Mitgliedern der Gesellschaft
zu gewihrleisten, da eine angemessene Forderung von Kindern mit Beeintréchti-

gungen notwendigerweise gelungener Kommunikation bedarf.

3.1.3. Definitionen

Initialisiert durch die 1994 von der Kultusministerkonferenz beschlossenen
,Empfehlungen zur sonderpddagogischen Forderung in den Schulen der Bundesre-
publik Deutschland’ sowie durch die 1998 in Ergidnzung dazu herausgegebenen
,Empfehlungen zum Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung’
wurde eine Entwicklung angestofen, die den tiber lange Zeit gebrauchlichen Beg-
riff der Korperbehinderung ablost und zunehmend durch die Bezeichnung Beein-
trachtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung ersetzt. Die Einfithrung
dieser neuen Terminologie hat bereits in mehreren Bundesldandern dazu gefiihrt, die
Schulbezeichnungen an diese Entwicklung anzupassen. So wird in Nordrhein-
Westfalen evoziert durch das 2005 verabschiedete Schulgesetz von der
,Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwick-
lung’ gesprochen (vgl. Hansen 2006a , 68).

Neben der vielerorts kritisierten Unhandlichkeit dieser Begriffsbezeichnung weist
HANSEN darauf hin, dass durch das Herausstellen genau jener Forderaspekte, denen
eine Funktionsbeeintrdchtigung zugrunde liegt, nicht nur eine defizitorientierte
Sichtweise von sonderpddagogischer Forderung unterstellt wird, sondern auch das
Phanomen der korperlichen und motorischen Beeintrachtigung nicht hinreichend
beschrieben wird, da sich diese eben nicht in einer monokausalen Sichtweise auf
die Schadigungsaspekte erschopft. Vielmehr ist es unbedingt notwendig, auch die
vielfdltigen Auswirkungen einer korperlichen und motorischen Beeintrdchtigung

auf Befindlichkeit, Kommunikation und kognitive Personaspekte zu thematisieren.
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Abschliefend kommt HANSEN zu folgender Einschitzung der neuen Schulbezeich-
nung:

So wichtig der Aspekt der korperlichen und motorischen Beeintrdchtigung unter
Fordergesichtspunkten auch ist, ihn zum Hauptgesichtspunkt zu stilisieren ist kiinst-
lich und geht an der alltdglichen Forderpraxis vorbei (Hansen 2006a, 68).

Auf der Grundlage der hier aufgezeigten Uberlegungen erscheint die Suche nach
einer angemessenen Definition fiir Menschen mit kérperlichem und motorischem
Entwicklungsbedarf als ein iiberaus komplexes Unterfangen. Eine konsensfiahige
Definition steht vor der Aufgabe, den Spagat zwischen der Notwendigkeit einer
eindeutigen ,,sprachlichen Kodierung®“ (Hansen 2001, 28) von Schidigungen und
Entwicklungserschwernissen und der Beriicksichtigung des erfolgten Paradigmen-
wechsels, der dazu gefiihrt hat, dass nicht mehr die Behinderung, sondern der ganze
Mensch mit seinen Kompetenzen in den Vordergrund gestellt wird, zu gewahrleis-
ten. Diesen Anspriichen kann nur eine Definition gerecht werden, die durch eine
doppelte Sichtweise sowohl die Notwendigkeit der eindeutigen Benennung von
Erschwerungen erkennt als auch der Relationalitit von Behinderung Rechnung
tréagt.

In der einschldgigen Literatur der Fachdisziplin der Pddagogik und Rehabilitation
fiir Menschen mit Beeintriachtigungen der korperlichen und motorischen Entwick-
lung (vormals Korperbehindertenpddagogik) liegen verschiedene Definitionen vor,
die sich vor allen Dingen in der Schwerpunktsetzung der verschiedenen zu bertick-
sichtigenden Aspekte unterscheiden. Innerhalb der Padagogik und Rehabilitation
fiir Menschen mit Beeintrachtigungen der korperlichen und motorischen Entwick-
lung existieren diese unterschiedlichen Definitionen nebeneinander, ohne dass die
Fachrichtung diesbeziiglich bis dato einen Konsens finden konnte.

Die vorliegenden Ausfithrungen beziehen sich im Folgenden auf das von HANSEN
vertretene Begriffsverstindnis, nach dem

[...] Menschen im engeren Sinne als beeintrdchtigt in ihrer korperlichen und motori-
schen Entwicklung gelten, wenn sie infolge einer Schadigung einer Korperfunktion
oder —struktur (wie z.B. eine wesentliche Abweichung oder ein Verlust) Schwierig-
keiten bei der Durchfithrung von Aktivitdten (Beeintrachtigung der Aktivitéit) haben
und Probleme beim Einbezogensein in Lebenssituationen (Beeintrachtigung der
Partizipation) erleben. Sowohl die Bereiche der funktionalen Gesundheit, der Akti-

vitdt als auch der Partizipation konnen durch negativ wirkende Umweltfaktoren
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(Barrieren, Hindernisse) zusétzlich belastet werden. Positiv wirkende Umweltfakto-
ren (etwa Barrierefreiheit) konnen dagegen funktions-, aktivitéits- und teilhabeun-
terstiitzend wirken (Hansen 2006a, 69).

Die von Hansen vorgelegte Definition rekurriert auf die begrifflichen Bestandteile
der endgiiltigen Version der ,Internationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit,
Behinderung und Gesundheit (DIMDI 2004). HANSEN verwendet jedoch statt dem
dort verwendeten Begriff der ,Behinderung’ den Begriff der Beeintrachtigung, da
der Begriff der ,Behinderung’ in der Fachliteratur unterschiedlich ausgelegt wird
und somit zu Missverstdndnissen fiihren kann. Dariiber hinaus geht von dem Beg-
riff der ,Behinderung’ eine stirkere Gefdahrdung fiir Etikettierungs- und Stigmatisie-

rungsprozesse aus (vgl. Hansen 2006a, 69).

3.2. Ziele und Aufgaben der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt

korperliche und motorische Entwicklung

Durch die sonderpddagogische Forderung an der FFkmE wird das Recht der Kinder
und Jugendlichen mit Beeintrachtigungen der korperlichen und motorischen Ent-
wicklung auf eine ihren personlichen Moglichkeiten entsprechende schulische Bil-
dung und Erziehung verwirklicht. Die Schiilerinnen und Schiiler der FFkmE sollen
unterstiitzt und begleitet durch die sonderpddagogische Forderung eigene Hand-
lungsmoglichkeiten erkennen und ihre Fahigkeiten zum Handeln erweitern. Ziel ist
es, dass die Schiiler Kompensationsformen und Hilfen zur Bewiltigung eines Le-
bens unter erschwerten Ausgangsbedingungen erlernen. Dariiber hinaus soll dazu
beigetragen werden, dass die Schiiler zur groBtmoglichen Eigenstdndigkeit finden
und ihre individuellen Entwicklungspotenziale nutzen, um Fihigkeiten, Konnen
und Wissen zu erwerben. Die sonderpddagogische Forderung hat zudem die Auf-
gabe, den Schiilern der FFkmE die unmittelbare Begegnung und Auseinadersetzung
mit ihren Wiinschen und Vorstellungen in Gesellschaft, Schule, Freizeit, Beschifti-
gung und Arbeitsleben zu ermoglichen. Die Schiiler der FFkmE sollen zu einer
verantwortlichen Gestaltung eines Lebens mit erschwerten Ausgangsbedingungen
und zur Wahrnehmung von Rechten und Pflichten in der Gesellschaft befidhigt wer-
den. Im Rahmen von Erziehung und Unterricht an der FFkmE hat die sonderpéda-
gogische Forderung die Aufgabe, in lebensbedeutsamen Handlungsfeldern vielfil-

tige Wahrnehmungs- und Bewegungsmoglichkeiten zu schaffen und auszugestal-
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ten. Weiter soll die Belastbarkeit und Ausdauer der Schiiler gesteigert sowie die
Entfaltung von Phantasie und Kreativitidt ermoglicht werden, damit die Schiiler ihre
personlichen Bewegungs- und Handlungsmdoglichkeiten ausschopfen kénnen. Son-
derpddagogische Forderung soll auch zum Aufbau von kommunikativ-
sprachlichem Handeln anregen, unterschiedliche soziale und emotionale Erfahrun-
gen vermitteln sowie die Auseinandersetzung mit verschiedenen Rollen unterstiit-
zen. Eine sonderpiddagogische Forderung hat sich auch der Aufgabe zu stellen, die
charakteristischen Beeintrdachtigungen in der Bewegungs-, Handlungs- und Kom-
munikationsfihigkeit mit ihren Auswirkungen auf andere Entwicklungsbereiche zu
analysieren und die Bedeutung der Behinderung fiir den Bildungsgang und den
Lebensweg des Kindes und Jugendlichen einzuschétzen. Erziehung und Unterricht
an der FFkmE sollen so verwirklicht werden, dass die Schiiler zu einem positiven
Selbstwertgefiihl gelangen und selbstbewusste Personlichkeiten werden. Dies be-
deutet, dass Wege aufgezeigt werden miissen, wie bestehende Abhéngigkeiten und
Hemmnisse so weit wie moglich zu tiberwinden sind.

Bei Schiilern mit einer schweren, mehrfachen Schiadigung soll schwerpunktméBig
die Entwicklung der individuellen basalen Féhigkeiten, deren Ausdifferenzierung
sowie die Anbahnung von Bewegungs- und Handlungsmoglichkeiten im Mittel-
punkt stehen. Im Umgang mit diesen Schiilern ist zu beachten, dass sie in einem
besonderen Mafle auf menschliche Zuwendung bei der Forderung angewiesen sind.
Sie brauchen verldssliche Bezugspersonen, die sie in ihren individuellen Aus-
drucksformen verstehen und annehmen und ihnen durch korperliche Ndhe Wahr-
nehmung und Beziehung zu Dingen und Menschen ermoglichen (vgl. KMK 1998,
21%).

3.3. Besonderheiten des Unterrichts an der Forderschule mit dem Forder-

schwerpunkt kérperliche und motorische Entwicklung

Alle korperlichen Schiadigungen beeintrdchtigen primér oder sekundér die Bewe-
gungsfihigkeit des betroffenen Menschen. Dariiber hinaus kann durch den grundle-
genden Zusammenhang von Bewegung und psychischen Funktionen eine korperli-
che Schiadigung auch die Funktion anderer Bereiche (z.B. Wahrnehmung, Kogniti-
on, Emotion und Kommunikation) beeintrachtigen (vgl. Leyendecker 2005, 93ff).

Die abweichenden Bewegungsmuster und die Moglichkeit von daraus resultieren-
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den Funktionsbeeintrdchtigungen und Lebenserschwernissen stellen eine Variabel
dar, die im Unterrichtsprozess mit Schiilern mit einer korperlichen und motorischen
Beeintriachtigung beriicksichtigt werden muss. Dies heiflt aber nicht, dass eine
Schiadigung in einem direkten Zusammenhang mit einer Storung von kognitiven
Leistungsfunktionen, der Personlichkeitsentwicklung oder dem Grad subjektiv
empfundener Belastung steht. Genauso wenig kann von einer linearen Korrelation
von Personlichkeits- und Leistungsfunktionen mit dem durch die Medizin definier-
ten Schweregrad der Schadigung angenommen werden (vgl. Hansen 2006, 70).
Wird bei einem bestimmten Schiiler mit einer bestimmten korperlichen und motori-
schen Schidigung in einzelnen Bereichen sonderpadagogischer Forderbedarf fest-
gestellt, diirfen diese Erkenntnisse auch niemals verallgemeinert werden, da das
Bestehen von Forderbedarf in einem bestimmten Bereich bei Schiilern mit einer
korperlichen und motorischen Beeintrachtigung individuell duBlerst unterschiedlich
auftreten kann.

Initiiert durch die Veroffentlichung von HAUPT (1993) hat sich innerhalb der Péda-
gogik und Rehabilitation fiir Menschen mit Beeintrdchtigungen der korperlichen
und motorischen Entwicklung eine Sichtweise etabliert, die nicht die Beeintrichti-
gungen der Schiiler als Planungsgrundlage von Unterricht heranzieht, sondern
vielmehr die Kompetenzen der Schiiler in den Vordergrund stellt. Auch FISCHER
weist darauf hin, dass eine korperliche und motorische Beeintrachtigung nicht aus-
schlieBlich als defizitire Bedingung fiir Lernen verstanden werden darf und betont,
dass ein Schiiler mit einer Schidigung hdufig von einer Flut von wohlgesinnten
Ratschldgen erdriickt wird und resultierend die Selbstinitiative des Schiilers erstickt
werden kann (vgl. Fischer 1999, 328).

Trotz der Gefahr der Etikettierung, die eine Kennzeichnung von bestimmten Berei-
chen als potenziell forderbediirftig immer mit sich bringt, soll an dieser Stelle auf
verschiedene Bereiche verwiesen werden, in denen Schiiler mit einer korperlichen
und motorischen Beeintrachtigung héufig behindernden Erfahrungen ausgesetzt
werden, um Ansatzpunkte fiir eine gezielte unterrichtliche Férderung gewinnen zu
konnen.

Nach HANSEN erscheint es aus diagnostischer und forderpragmatischer Hinsicht
zweckmiBig, von einer groben Einteilung in vier Entwicklungs- und Forderberei-
chen auszugehen: den kognitiven, den kommunikativen, den motorischen und den

sozial-emotionalen Bereich. Im Sinne eines modernen Entwicklungsverstdndnisses
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sind diese Bereiche als miteinander vernetzt zu verstehen, was auch ihre prinzipiel-
le Gleichwertigkeit impliziert (vgl. Hansen 2006, 71). Wie bereits oben angedeutet,
kann eine korperliche und motorische Beeintrachtigung von verdnderten kognitiven
Fahigkeiten begleitet werden (KMK 1998, 3). Aussagen zu den kognitiven Féhig-
keiten von Schiilern mit einer korperlichen und motorischen Beeintrachtigung sind
jedoch nur mit duBerster Vorsicht zu treffen, da auch in der aktuellen Literatur
meist auf empirische Befunde von NEUMANN (1977) und LEYENDECKER (1978)
hingewiesen wird und berechtigte Zweifel bestehen, ob Befunde, die vor fast 30
Jahren erhoben worden sind, heute noch uneingeschrinkt Giiltigkeit beanspruchen
konnen (vgl. Hansen 2006, 77). LEYENDECKER beschreibt unter Beriicksichtigung
der von ihm 1978 erhobenen Daten die Intelligenzstruktur von Kindern und Ju-
gendlichen mit einer korperlichen und motorischen Beeintridchtigung wie folgt: Bei
der Gruppe der Schiiler mit einer korperlichen und motorischen Beeintrichtigung,
die nicht auf eine Hirnschidigung zuriickzufiihren ist, ,,[...] fanden sich meist keine
bedeutsamen Minderleistungen beziiglich der Gesamtintelligenz, wohl aber grof3ere
Schwankungen in Teilleistungen und in der Regel eine geringere praktische Intelli-
genz, die oft durch erhohte verbale Fahigkeiten kompensiert wurde (Leyendecker
2005, 96).

Im Weiteren weist er darauf hin, dass bei Schiilern mit einer korperlichen und mo-
torischen Beeintrachtigung haufig eine erhebliche Diskrepanz zwischen schulischen
Leistungen und gemessenen Intelligenzquotienten zu beobachten ist, d.h., dass ei-
nige Schiiler ihre Fahigkeiten in schulischen Leistungsbereichen nicht adédquat um-
setzen konnen. Bei Schiilern, deren korperliche und motorische Beeintrachtigung
durch eine Hirnschidigung verursacht ist, zeigen sich im statistischen Mittel deutli-
che Abweichungen in der Intelligenzhohe, wobei die Ergebnisse diesbeziiglicher
Untersuchungen unterschiedlich ausfallen. Nach LEYENDECKER konnte man aus
den durchschnittlichen Prozentangaben die Regel ableiten,

[...] dass unter den Personen mit cerebralen Bewegungsstorungen etwa die Hélfte
,geistigbehindert’, etwa ein Viertel ,lernbehindert” und ein letztes Viertel ,normal’,
d.h. auch z.T. tiberdurchschnittlich intelligent seien (Leyendecker 2005, 96).
REICHERT kann in einer aktuellen Untersuchung keine Hinweise fiir eine verdnderte
Intelligenzstruktur feststellen. Seine Untersuchung bestitigt jedoch ein im statisti-
schen Mittel unterdurchschnittliches Intelligenzniveau bei einer starken Streuung

der Intelligenzleistungen. Bei cerebral bewegungsgestorten Jugendlichen stellt REI-
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CHERT insbesondere eine Beeintrachtigung der Teilfunktionen allgemeines Wissen,
rechnerisches Denken und kurzfristige Behaltensleistungen fest (vgl. Reichert 2003,
230ff zitiert nach Hansen, 2006, 77). Hinsichtlich einer moglichen Beeintrichti-
gung der Wahrnehmung stellt LEYENDECKER fest, dass allein schon durch die Be-
wegungseinschrankungen der Erfahrungsraum und damit die Moéglichkeiten, aktiv
die Umwelt zu erkunden, limitiert sind. Diese Schwierigkeiten kénnen sich noch
verstidrken, wenn zusitzlich noch die sensorischen Aufnahmemdéglichkeiten in
Form von Sinnesbehinderungen eingeschriankt sind. Viele Schiiler mit einer ce-
rebralen Schiadigung zeigen sog. ,zentrale’ Wahrnehmungsstérungen, womit insbe-
sondere die Wahrnehmungsbeeintridchtigungen beschrieben werden, die im Zu-
sammenhang mit der zentral-nervosen Verarbeitung und Integration stehen (im
Gegensatz zu den Wahrnehmungsbeeintrichtigungen, die auf eine Stérung der sen-
sorischen Rezeption zuriickzufithren sind). Zentrale Wahrnehmungsbeeintriachti-
gungen konnen die Reizselektion, die Diskrimination, die Codierung, die intermo-
dale Verkniipfung und die Integration aufgenommener Reize verdndern (vgl. Ley-
endecker 2005, 951).

Menschen mit einer korperlichen und motorischen Beeintrachtigung kénnen auch
in ihren verbalen und nonverbalen Ausdrucksméglichkeiten beeintrdchtigt sein, da
u.a. durch eine veridnderte Muskelspannung, verdnderte Korperhaltung, verénderte
Bewegungsmuster und / oder durch das Auftreten einer Dysarthrie die Fahigkeit zur
Kommunikation mit ihren Interaktionspartnern erschwert sein kann (vgl. Leyende-
cker 2005, 102f). Aufgrund der bereist an verschiedenen Stellen dieser Arbeit deut-
lich gewordenen immensen Bedeutung von Kommunikation sei hier noch einmal
auf die Verantwortung aller Beteiligten fiir das Gelingen von Kommunikationspro-
zessen verwiesen (vgl. Ortland 2005, 17).

Hinsichtlich moglicher Forderbediirfnisse im motorischen Bereich sei auf die unter
Punkt 3.1.1. aufgefiithrten moglichen Verdanderungen der Muskelspannung, das Auf-
treten von chronischen Krankheiten u.a. und dem daraus resultierenden Forderbe-
darf beispielsweise im Bereich der Grob- und Feinmotorik verwiesen.

Auch im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung kann bei Schiilern mit einer
korperlichen und motorischen Beeintrachtigung ein Forderbedarf entstehen. Die
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz verweisen diesbeziiglich u.a. auf einen
erschwerten Aufbau des Selbstwertgefiihls, der Motivation und einer realistischen

Selbsteinschitzung (vgl. KMK 1998, 3). Hiufig ist aber auch das durch die korper-
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liche Schiadigung bedingte andere Aussehen und Verhalten ausschlaggebend fiir
eine erschwerte Interaktionen zwischen Menschen mit und ohne einer Beeintrachti-
gung. Die in solchen Prozessen hdufig erfahrenen Unsicherheiten kénnen ursidch-
lich fiir das vermehrte Auftreten von Kontaktschwierigkeiten und Kontaktvermei-
dung von Menschen mit einer korperlichen und motorischen Beeintrachtigung sein
(vgl. Ortland 2006a, 9). KALLENBACH nennt als weitere mogliche Schwierigkeit vor
allem fiir Schiiler mit einer cerebralen Schidigung, dass sie ,,betrdchtliche Retardie-
rungen in ihrer Sozialfdhigkeit aufweisen* (Kallenbach 2000, 71). Auch in diesem
Bereich stiitzen sich die Autoren vor allem auf Befunde aus den siebziger und acht-
ziger Jahren, weshalb diese Aussagen nur unter Vorbehalt Giiltigkeit beanspruchen
konnen (vgl. Hansen 2006, 78). HANSEN merkt diesbeziiglich an:

[...] nicht nur die soziale Kompetenz der Personen hat sich verdndert, auch der ge-
sellschaftliche Umgang mit korperlichen Behinderungen entspricht mit hoher
Wahrscheinlichkeit nicht mehr dem Eindruck, der in der Fachliteratur vermittelt
wird.*

Abschliefiend soll noch einmal betont werden, dass das Vorhandensein einer oder
mehrerer der aufgefiihrten Beeintrdchtigungen nicht bedeutet, dass viele Menschen
trotz zum Teil schwierigster Ausgangsbedingungen nicht zu gliicklichen Person-
lichkeiten heranwachsen koénnen. Deutlich sei darauf hingewiesen, dass neben den
Erschwernissen und Beeintriachtigungen Menschen mit einer korperlichen Schadi-
gung auch iiber ein ausgeprigtes Ressourcenpotenzial verfiigen. Um dieses gezielt
in der unterrichtlichen Praxis férdern zu kénnen, macht es wenig Sinn sich einseitig
auf das Diagnostizieren von Stérungen zu versteifen (vgl. Hansen 2006, 76). Den-
noch bringen Schiiler mit einer Beeintrachtigung der korperlichen und motorischen

Entwicklung spezielle Ausgangsbedingungen mit, die im Unterricht entsprechend
berticksichtigt werden miissen. So fordert auch die Kultusministerkonferenz in ih-
ren Empfehlungen von 1998, dass Erziehung [...] die Schiilerinnen und Schiiler
tiber die Auseinandersetzung mit ihren Beeintrachtigungen und deren Wirkungen
im sozialen und kommunikativen Umfeld stirken und ihnen Sicherheit im Umgang

mit ihren Beeintrachtigungen geben (soll) (vgl. KMK 1998, 10).
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3.4. Didaktik fiir die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperli-

che und motorische Entwicklung

Der Unterricht an der FFkmE wird aufgrund der oben beschriebenen Heterogenitét
der Schiiler vor besondere Anforderungen gestellt, weshalb bereits Ende der sech-
ziger Jahre unter den dort arbeitenden Pddagogen, die Frage nach dem Selbstver-
standnis und den Zielen ihrer Arbeit aufgeworfen wurde (vgl. Lelgemann 2003,
334). 1972 veroffentlichten BLASIG, JANSEN und SCHMIDT ihre Arbeit ,,Die Kor-
perbehindertenschule®, in der erstmals Aussagen zur Didaktik und Methodik dieser
Schulform getroffen wurden. In Folge dieser Veroffentlichung entstand eine rege
Diskussion um didaktische Grundfragen des Unterrichts fiir Schiiler mit einer kor-
perlichen und motorischen Beeintrichtigung (damals noch Korperbehinderte). In
dieser Debatte (Hauptvertreter und ihre Ansétze sieche Stadler 1998, 104ff), auf die
an dieser Stelle nur kurz eingegangen werden kann, wurde der Mensch mit seinen
Behinderungen und seinen sogenannten Personlichkeitsmédngeln in den Vorder-
grund gestellt. Die gesellschaftlichen Strukturen wurden als unverénderbare Tatsa-
chen angesehen, in die sich der Mensch einzugliedern hat. Das dort vertretene Men-
schenbild geht von einem Kind aus, das ,behindert’ und somit therapiebediirftig ist.
Lernen konnte nach dieser Sichtweise nur in kleinen Schritten gelingen, die vom
Lehrer genau festgelegt wurden. Hierdurch sollte das Kind zur Integration in eine
feststehende gesellschaftliche Struktur gefiihrt werden (vgl. Lelgemann 2003,
336f). Die Frage, wie man auf der Grundlage dieses Menschenbildes das Ziel der
Selbststindigkeit erreichen konne, wurde erst Anfang der achtziger Jahre in den
Veroffentlichungen von SCHONBERGER in Zusammenarbeit mit JETTER (vgl. Stadler
1998, 108) und SEIFERT thematisiert. Diese Autoren sprechen sich fiir ein koopera-
tives Unterrichtsverstiandnis aus, das Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung
nicht auf die Zeit nach der Schule verschiebt, sondern als wichtige Prinzipien im
Schulalltag erkennt und ihre Verwirklichung bereits im Schulalltag einfordert. Die
FFkmE (damals Schule fiir Korperbehinderte) wurde als Ort der spezifischen Bil-
dung jedoch ebenso wenig in Frage gestellt, wie die zentrale Rolle des Lehrers im
Unterricht. Mit ihrem Buch , Koérperbehinderte Kinder verstehen lernen® legte
HAUPT 1996 einen Meilenstein auf dem Weg zur Entwicklung einer vollig neuen
Sichtweise von Kindern mit koérperlichen und motorischen Forderbedarf. Wurde

Ende der sechziger Jahre die Besonderheit ,des Korperbehinderten” zur Grundlage
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einer Sonderdidaktik gemacht, die durch dessen offensichtliche Schwierigkeiten
legitimiert wurde und ihren sichtbaren Ausdruck in der Etablierung von Sonder-
schulen fiir Schiiler mit korperlichen und motorischen Forderbedarf fand, stellte
HAUPT nun das Kind als aktiven Trager seiner Entwicklung in den Mittelpunkt und
sicht den Lehrer als Begleiter des Kindes (vgl. Lelgemann 2003, 337ff). Diese
Sichtweise kann als erster Anfang der Rezeption von systemisch-
konstruktivistischen Ansétzen innerhalb der Pddagogik und Rehabilitation fiir Men-
schen mit Beeintrachtigungen der korperlichen und motorischen Entwicklung be-
zeichnet werden, wenngleich HAUPT sich nicht explizit auf den systemisch-
konstruktivistischen Ansatz bezieht (vgl. Ortland 2005, 16). Im Rahmen der von
HAUPT angeregten Neuorientierung von Unterricht und Forderung von Schiilern mit
korperlichen und motorischen Férderbedarf und der befiirwortenden Auseinander-
setzung verschiedener Autoren mit dem systemisch-konstruktivistischen Wissen-
schaftsparadigma, entwickelte sich eine grundsitzliche Diskussion dariiber, ob es
iiberhaupt eine ,Sonderdidaktik’ fiir Schiiler mit korperlichen und motorischen For-
derbedarf geben kann, oder ob didaktische Uberlegungen nicht uneingeschrinkt
oder zumindest in relativer Form fiir alle Schiiler Giiltigkeit haben (vgl. Hammer-
schlag-Mésgen 2003, 317). Wurde die Frage nach der Notwendigkeit einer beson-
deren Didaktik vor nicht allzu langer Zeit von maligeblichen Vertretern der Fach-
wissenschaft noch iiberwiegend bejaht (vgl. Hansen 2002, 20), ist aktuell auch in
dieser Frage eine Neuorientierung zu konstatieren. Im Zuge der zunehmenden Be-
deutung von systemtheoretischen und konstruktivistischen Metatheorien im Bereich
der Bildungswissenschaften gewinnt die Forderung nach einer Verschiebung des
Fokus vom Handeln des Lehrers auf das Handeln des Lerners, wie bereits von
HAuPT gefordert, zunehmend an Bedeutung (vgl. Hansen 2006, 169b). So stellt
HUSCHKE-RHEIN fest, dass aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive
Krankheiten, seelische Defekte, Abweichungen usw. immer zu gleichen Teilen das
Konstrukt aus Selbstorganisation und Kontextabhéngigkeit sind. D.h. neben dem
Symptomtréger sind immer auch andere Menschen und Systeme aktiv an diesem
Konstrukt beteiligt. Folglich macht es aus systemisch-konstruktivistischer Sicht-
weise keinen Sinn bereits im Vorfeld zwischen einer ,normalen Didaktik’ und einer
,besonderen Didaktik’ zu unterscheiden (vgl. Huschke-Rhein 2003, 29ff). Auch fiir
ORTLAND ldsst sich aus systemisch-konstruktivistischer Sicht aus dem Vorhanden-

sein einer korperlichen Schiddigung nicht kausal die Notwendigkeit einer speziellen
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Padagogik oder Didaktik herleiten (vgl. Ortland 2005, 18f). Einschrinkend weist
HUSCHKE-RHEIN jedoch darauf hin, dass es aus praktischen Erwidgungen zu organi-
satorischen Unterscheidungen kommen kann (vgl. Huschke-Rhein 2003, 31). Ahn-
lich wie bei der Diskussion um die Benennung von Erschwernissen miissen auch
hier wieder die Gefahren, die der Verzicht auf eine spezielle sprachliche Markie-
rung der Didaktik fiir die FFkmE mit sich bringen kann, berticksichtigt werden. In
diesem Zusammenhang warnt LELGEMANN (2003, 3421):

Wer nicht mehr von besonderen Bildungsanspriichen oder einem besonderen For-
derbedarf spricht, geht die Gefahr ein, dass die Teilnahme an Bildungsprozessen
zwar institutionell abgesichert erscheint, praktisch aber moglicherweise nicht mehr
realisiert werden kann.

Weiter weist er darauf hin, dass die Infragestellung des Begriffs der Forderung in
der Arbeit mit Schiilern mit schwersten Schadigungen, zumindest auch eine Ausei-
nandersetzung mit der Frage nach sich ziehen muss, warum dann im Bereich der
Begabten- und Hochbegabtenforderung genau auf diesen Begriff zuriickgegriffen
wird, um die besonderen Bildungsanspriiche dieser Gruppe durchzusetzen.
BERGEEST vertritt eine vermittelnde Position, indem er den Standpunkt einnimmt,
dass die Didaktik fiir die FFkmE ,,[...] weniger eine ,Sonder’-Didaktik ist, als viel-
mehr eine hochdifferenzierte allgemeine Didaktik schulischer Forderung* (Bergeest
2002, 4). Eine solche Form der Didaktik hilt ein Instrumentarium bereit, das der
,verdnderten Aneignung von Wirklichkeit™ (Jetter 1979, 161 zitiert nach Bergeest,
2002, 4) von Kindern mit einer korperlichen Schidigung gerecht wird und an ihren
Kompetenzen ansetzt. Fiir BERGEEST bedeutet Kompetenzorientierung in diesem
Zusammenhang, ,,dass die Kinder mit ihren individuellen Suchbewegungen und
ithrer Neugier den Weg weitgehend selbst finden und Signale aussenden, wenn sie
Hilfestellung und pddagogische Impulse benotigen™ (Bergeest 2002, 4). BERGEEST
sieht somit die Notwendigkeit einer differenzierten Form von Didaktik fiir die
FFkmE weiter gegeben, betont aber die Kompetenz jedes Kindes fiir seine indivi-
duelle Entwicklung. Auch HANSEN argumentiert bei der Entwicklung seiner ,,Un-
terstiitzenden Didaktik* (Hansen 2002, 20ff) dhnlich und versteht sein Modell
mdurchaus als spezielle, jedoch eindeutig nicht als Sonder-Didaktik* (Hansen 2002,
31). Er stellt heraus, dass aus der Ablehnung einer Sonderdidaktik jedoch keine
generelle Leugnung von didaktischen Spezifititen in der Kooperation mit Kindern

und Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen abgeleitet werden kann, da die Anwen-
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dung von Modellen und Theorien der allgemeinen Didaktik eine spezielle Interpre-
tation, vielfach aber auch einer Ergéinzung durch spezifische, besondere Aspekte
von Entwicklung und Lernen dieser Kinder, bedarf (vgl. Hansen 2004, 388). Eine
Didaktik, so Hansen weiter, ,,... ohne solche speziellen Elemente kann den Erfor-
dernissen der schulischen und rehabilitativen Praxis nicht gerecht werden* (Hansen
2004, 388). Dieser Standpunkt wird auch in seinen jiingsten Uberlegungen weiter
von ihm vertreten (vgl. Hansen 2006b, 170).

Abschlielend soll an dieser Stelle - analog zu der Argumentation hinsichtlich der
Beschreibung der Schiilerschaft der FFkmE — folgender Standpunkt vertreten wer-
den:

Da eine Person nicht durch eine Beeintrachtigung definiert werden kann (vgl.
3.1.2), kann auch eine Didaktik, die ja immer fiir eine Gruppe von Personen konzi-
piert wird, nicht vornehmlich auf vermeintlichen Defiziten dieser Gruppe basieren.
Somit ist der Begriff der ,Sonderdidaktik’ abzulehnen. Dennoch erscheint es unum-
ginglich, die speziellen Bildungsanspriiche von Schiilern mit kérperlichen und mo-
torischen Forderbedarf auch zu benennen, um das Gelingen von Kommunikation
und damit letztendlich auch die Realisierung eines addquaten Unterrichts nicht zu
gefdhrden. Somit soll an dieser Stelle eine vermittelnde Position eingenommen
werden, die der Argumentation von BERGEEST und HANSEN folgt.

Grundsétzlich sollte jedoch auch die Frage der Bezeichnung der Didaktik fiir die
FFkmE nicht zu stark gewichtet werden, da fiir eine Neuorientierung des didakti-
schen Verstidndnisses eine verdnderte Sprache allein nicht hinreichend ist. Vielmehr
ist auch hier eine grundsétzlich verdnderte Haltung und Sichtweise notwendig, die
Verschiedenheit als ,normale’ Ausgangsbedingung von Menschen und damit auch
von Didaktik akzeptiert, ohne spezielle Bediirfnisse einzelner Schiiler zu verken-
nen. Eine zeitgemdBe Didaktik muss flexibel mit Verschiedenheit umgehen kdnnen
und den Blick dahingehend weiten, dass die Bediirfnisse aller Schiiler in ihrem

Blickfeld liegen.
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4. Konstruktivistische Didaktik an der Forderschule mit dem For-

derschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung
Im Folgenden Kapitel sollen zunédchst denkbare Umsetzungsmoglichkeiten eines
systemisch-konstruktivistischen Unterrichts mit korperlich und motorisch beein-
trachtigten Schiilern dargestellt werden. Dies geschieht unter besonderer Betrach-
tung der Gestaltung von Unterricht, der Rolle des Lehrenden und der Planung von
Unterricht aus systemisch-konstruktivistischer Sicht. Im Anschluss erfolgt dann
eine Konkretisierung der Ergebnisse vor dem Hintergrund der speziellen Forderbe-

diirfnisse von korperlich und motorisch beeintréchtigten Schiilern.

4.1. Unterricht aus konstruktivistischer Sicht

Im Zuge der zunehmenden Rezeption der systemisch-konstruktivistischen Sicht-
weise in der Pddagogik insgesamt, sind auch innerhalb der Theoriebildung der Pé-
dagogik und Rehabilitation fiir Menschen mit Beeintrachtigungen der korperlichen
und motorischen Entwicklung bis dato fiinf eigenstidndige didaktische Ansitze ent-
wickelt worden, die sich bewusst auf diese Sichtweise beziehen. In der 2002 verof-
fentlichten Herausgeberschrift von BOENISCH / DAUT werden gleich drei neue di-
daktische Modelle fiir Schiiler mit einer Beeintrachtigung der korperlichen und mo-
torischen Entwicklung auf der Basis von systemisch-konstruktivistischen Grundan-
nahmen vorgestellt. Eines dieser Modelle ist der von BERGEEST entwickelte Ansatz,
der das Finden der Balance aus Stabilitdt und Instabilitdt als Voraussetzung fiir
neues Lernen herausstellt (Bergeest 2002a, 3ff). An gleicher Stelle entwirft HAN-
SEN seine ,,Unterstiitzende Didaktik* (Hansen 2002, 20ff), die eine ausgewogene
Integration der Elemente Beziehungsqualitdt, einer am lernenden Subjekt ausge-
richteten Handlungsorientierung und eines reflexiv-theoriegeleiteten Einsatzes von
Unterrichtmethoden als Qualitdtsmerkmale eines guten Unterrichts anfiihrt (vgl.
Hansen 2004, 388). BOENISCH entwickelt den dritten in dieser Schrift vorgestellten
Ansatz (Boenisch 2002a, 46), indem er sich insbesondere der Frage widmet, wie
auf der Basis eines konstruktivistischen Lernverstdndnisses die Planung von Unter-
richt in der Praxis realisiert werden kann (vgl. Boenisch / Daut 2002, VIIf.). Eine
weitere befiirwortende Auseinandersetzung mit diesem Ansatz erfolgt bei LELGE-

MANN / KUCKARTZ durch HAMMERSCHLAG-MASGEN (2003, 316ff). Die jlingsten
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Uberlegungen hinsichtlich der Rezeption einer systemisch-konstruktivistischen
Sichtweise stammen von ORTLAND (2005). ORTLAND basiert ihre Uberlegungen
hauptsédchlich auf Thesen, die aus dem radikalen Konstruktivismus abgeleitet sind
(vgl. Ortland 2005, 16), worin sie sich mal3geblich von HANSEN unterscheidet, der
der Position des radikalen Konstruktivismus eher kritisch gegeniiber steht und statt-
dessen die geméBigte Position des kognitiven Konstruktivismus (vgl. 2.2.6) bevor-
zugt (vgl. Hansen 2002, 23). Erginzend ist noch auf die Veréffentlichung von
HAUPT (1996) hinzuweisen, deren Uberlegungen erste Ansitze einer systemisch-
konstruktivistischen Sichtweise beinhalten, ohne sich jedoch eindeutig auf diesen
Ansatz zu beziehen (vgl. 3.4.).

Unter besonderer Berlicksichtigung der erwidhnten Modelle soll im Folgenden die
Frage aufgeworfen werden, wie Unterricht gestaltet werden muss, um den grundle-
genden Kennzeichen einer systemisch-konstruktivistischen Unterrichtsgestaltung
zu geniigen. AnschlieBend soll die Rolle des Lehrers innerhalb des systemisch-
konstruktivistischen Lehr- und Lernverstidndnisses erdrtert werden, um sich dann
mit der Frage der Planbarkeit von Unterricht als ein systemisch-konstruktivistischer
Prozess auseinanderzusetzen. Die Erorterung dieser Punkte erfolgt unter besonderer
Berticksichtigung des Unterrichts mit korperlich und motorisch beeintrachtigten

Schiilern.

4.1.1. Gestaltung von Unterricht aus systemisch-konstruktivistischer Sicht

Grundlegend fiir das von BERGEEST entwickelte Modell fiir die Gestaltung von Un-
terricht an der FFkmE, sind die von DOERING beschriebenen Prinzipien der Balance
von Stabilitit und Instabilitdt. DOERING geht davon aus, dass Entwicklungsprozesse
aller Art durch das stindige Wechselspiel von stabilen und instabilen Phasen ge-
kennzeichnet sind. Stabilitét ist die Voraussetzung fiir Handlungsfihigkeit, da sie
Sicherheit und Verldsslichkeit bedeutet und somit die Basis fiir Handlungsféhigkeit
bildet. In Phasen der Instabilitit ist das System hochsensibel fiir alle Einfliisse. Die-
se Phase ist gekennzeichnet durch Unvorhersehbarkeit und Irritation, aber auch
durch Kreativitdt. Instabilitét ist die Voraussetzung fiir eine Neuordnung bzw. Ver-
dnderung des Systems. In seiner Entwicklung ist folglich jedes Kind auf eine sorg-
faltige Balance von Phasen der Stabilitdt und der Instabilitdt angewiesen (vgl. Doe-
ring 2001, 27). Bei der Entwicklung von Kindern mit korperlichen und motorischen

Beeintrachtigungen kann es, aufgrund von einer grundsétzlichen ,,Erschwerung des
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Verhaltens* (Bergeest 2002a, 8), zu ,,individuellen Mustern der Dynamik von Sta-
bilitdt und Instabilitidt “ (ebd.) kommen, die fiir die Entwicklung dieser Kinder
,problematisch sind und den Weg in die Ablosung und die autonome Gestaltung
ihrer Existenz versperren (ebd., 8f). BERGEEST begriindet dies damit, dass der U-
bergang von Stabilitidt zu Instabilitidt bei ithnen nur selten durch lustvoll erlebte
Korperlichkeit und spontane Bewegung bestimmt ist. Durch eine sonderpddagogi-
sche Forderung besteht die Chance, iiber Kommunikation, Erfahrung und Bildung
und therapieunterstiitzenden Mallnahmen eine Balance von Stabilitit und Instabili-
tdt zu erreichen, die thnen wiederum das Ausschopfen ihres Potenzials erméglicht.
Unterricht, der auf die Balance des einzelnen Kindes gerichtet ist, darf keine Me-
thode verabsolutieren, also weder rein schiilerorientiert noch rein lehrerorientiert
sein. Die Beziehungsebene stellt auch fiir BERGEEST eine wichtige Variable im Un-
terrichtsprozess dar. Hierunter subsumiert er auch ausdriicklich Forderungen an
Kinder mit einer korperlichen und motorischen Beeintrachtigung, da diese haufig
Widerstdnde suchen und an ihnen wachsen. BERGEEST stellt eine Reihe von unter-
richtspraktischen Prinzipien heraus, die im Hinblick auf die Balance von Stabilitit
und Instabilitdt des Kindes wirksam werden kénnen: Durch u.a. die Gewéhrleistung
von korperlicher Sicherheit, die Vermittlung von Ordnungen und Regeln des Zu-
sammenlebens, Uberschaubarkeit der Lernlandschaften sowie Wiederholungen und
Rituale kann dem Kind Stabilitdt und Sicherheit verliechen werden. Der Lehrer soll-
te bewusst, ruhig, konzentriert und konsequent mit dem Kind in Kontakt treten und
als Mensch offen und fiir das Kind durchschaubar sein. Dariiber hinaus muss er
bereit sein, die Welt aus der Sicht des Kindes zu sehen und diesem mit Respekt zu
begegnen. Leistungsdruck ist im Umgang mit korperlich und motorisch beeintriach-
tigten Kindern zu vermeiden, da sich dieser insbesondere bei Kindern mit cerebra-
len Bewegungsstorungen als kontraproduktiv erweist (vgl. hierzu auch Hansen
2002, 24f). Das letzte Prinzip ist die u.a. durch den bewussten Versto3 gegen Re-
geln und Ordnungen zu erreichende Instabilitdt und Verdnderung. Der Lehrer soll
Neugierverhalten aufgreifen und Neuorientierungen anstoen. Weiter soll die Aus-
einandersetzung mit schidigungsbedingten Widerstdanden und die Exploration der
alltdglichen Lebenswelt gefordert werden.

Neben den genannten Prinzipien benennt er eine Reihe von unterrichtspraktischen
Konzepten, wie z.B. die Selbstorganisation des Lernens, Identitdtsfindung, Hand-

lungsorientierung, Kontakt und Kooperation. Ingesamt beschreibt er den Unterricht
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mit Kindern mit einer korperlichen und motorischen Beeintrdachtigung, der sich
vorwiegend an den aufgefiihrten Prinzipien und Konzepten orientiert, als hand-
lungsorientiert und schiileraktiv (vgl. Bergeest 2002a, 3ff).

HANSEN benennt als theoretische Grundannahmen fiir das von ihm entworfene Mo-
dell der ,Unterstiitzenden Didaktik’ (vgl. 2002, 20ff) die Position des kognitiven
Konstruktivismus und die Grundpostulate einer systemisch-konstruktivistischen
Didaktik nach REICH, wobei er letztere, auch aufgrund der unterschiedlichen theo-
retischen Verortung beider Autoren, nur mit Einschrinkungen iibernehmen kann
(vgl. Hansen 2002, 21). Die ,Unterstiitzende Didaktik’ wird von HANSEN ,,in einem
Spannungsfeld zwischen subjektbezogener Niitzlichkeit der Konstruktionen einer-
seits und ,ontischer Wahrheit’ von Lerninhalten andererseits angesiedelt™ (Hansen
2002, 23). Wie BERGEEST legt auch HANSEN besonderen Wert auf den Aspekt der
Forderung im Umgang mit korperlich und motorisch beeintriachtigten Schiilern.
HANSEN prézisiert das geldufige Bonmot ,Forderung heifit auch Forderung® dahin-
gehend, dass die Forderung ,,feinstens auf die Struktur des lernenden Subjekts ab-
gestimmt sein [muss], um iiberhaupt die Chance zu haben, eine strukturelle Anbin-
dung zu finden* (ebd., 24). Um die richtige Dosierung von Forderung zu gewéhr-
leisten, bedarf es folglich einer genauen Beobachtung des Kindes, um daraus Riick-
schliisse auf mogliche nichste Entwicklungsschritte abzuleiten, die wiederum fiir
das weitere padagogische Vorgehen handlungsleitend sein miissen. HANSEN be-
zeichnet in dieser Hinsicht das von WYGOTSKI (vgl. 2.4) entworfene Konzept der
,Zone der nédchsten Entwicklung’ als hilfreich. Demnach sind Forderungen dann
richtig dosiert, wenn sie die geistigen Funktionen, ,,[...] die noch nicht ausgereift
sind, aber sich im Prozess der Reifung befinden, Funktionen, die morgen reifen
werden, aber gegenwértig im embryonalen Stadium sind [...]“(Wygotski 1978, 86
zitiert nach Hansen, 2002, 24) ansprechen. Die Zone der nédchsten Entwicklung
bezeichnet somit alle Fahigkeiten, die sich das Kind mit Hilfe erfahrener Partner
aneignen kann und will (vgl. Manske 2004, 16). Die Qualitit der Beziechung wird
von HANSEN als zentrales Moment einer ,Unterstiitzenden Didaktik’ bezeichnet
(vgl. Hansen 2004, 391). Hinsichtlich der besonderen Bedeutung der Beziehungs-
qualitit fiir das Gelingen von Unterricht scheint unter den hier im Besonderen be-
trachteten Autoren Konsens zu herrschen. So betont HAMMERSCHLAG-MASGEN
(2003, 319), dass Schule und Unterricht mit korperlich und motorisch beeintrachtig-

ten Schiilern in erster Linie immer ein soziales Geschehen ist, da er grundsétzlich in
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Beziehungen eingebunden ist (vgl. auch Bergeest 2002b, 218). In diesem Zusam-
menhang wird von den Autoren immer auch auf REICH verwiesen, der ebenfalls in
dem Gelingen von Beziehungen das entscheidende Moment fiir Lehren und Lernen
sieht (vgl. Reich 2006, 7 und auch 2.4.2.). Nach REICH miissen alle Lehrer, Dozen-
ten und tiberhaupt padagogisch Handelnde sich vergegenwértigen, dass nicht nur
die duBeren Bedingungen und die Schiiler mit ihren Voraussetzungen eine Lernum-
gebung darstellen, sondern dass zunédchst sie selbst die wichtigste Lernumgebung
fur ihre Lerner verkorpern. Durch die gemeinsame Interaktion und Kommunikation
wird eine kulturelle, zwischenmenschliche Atmosphére gebildet, die fiir jedes fach-
liche Lernen einen Rahmen der Forderung und Forderung herstellt (vgl. Reich
2006, 17). HANSEN begriindet die mindestens gleichwertige Bedeutung des Bezie-
hungsaspekts gegeniiber dem Inhaltsaspekt im Unterricht mit korperlich und moto-
risch beeintrachtigten Schiilern mit den fiir diese Kinder typischen Sozialisationser-
fahrungen von Akzeptanz- und Wertschiatzungsdefiziten (vgl. Hansen 2004, 391).
Aus diesen Erfahrungen von Beziehungserschwerung koénnen ,,depressive Bilder
von extremer Angst vor neuen Erfahrungen [... und] von iiberdauernder Abhcdngig-
keit von Bezugspersonen® (Bergeest 2002a, 9) entstehen. Aufgrund dieser Erschwe-
rungen kann die ,,Dynamik von Stabilitdt und Instabilitdt™ (ebd.) gestort sein, was
wiederum die Folge haben kann, dass die betroffenen Kinder und Jugendlichen sich
dem Lernen verschlieBen (vgl. Hansen 2004, 391). Auch die immer wieder auftre-
tende Diskrepanz zwischen Handlungsabsicht und Handlungsergebnis begiinstigt
das Erleben von Schwiche, Isolation und personlicher Inkompetenz. Der Aufbau
einer autonomen Lebensfiithrung vollzieht sich gerade bei Kindern und Jugendli-
chen mit einer Beeintriachtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung
durch die bestidrkende und bestdndige Interaktion mit den am Erziehungsprozess
beteiligten Personen. Eine gelungene Beziehung der Lehrenden zu den Lernenden
erscheint somit insbesondere an der FFkmE von zentraler Bedeutung, um den Schii-
lern beim Aufbau von individuellem Selbstbewusstsein und Ich-Stirke zu unter-
stiitzen (vgl. Boenisch 2002a, 51). Eine verléssliche, zugewandte und wertschét-
zende Beziehungsqualitdt zwischen Lehrern und Lernern muss nach HANSEN die
Basis jeglichen piddagogischen Handelns bilden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
eine positiv getonte Beziehung alleine hinreichend fiir eine angemessene Unterstiit-
zung und Forderung von Kindern und Jugendlichen mit einer Beeintrachtigung ist.

Vielmehr betont eine Unterstiitzende Didaktik die Gleichwertigkeit von Inhalts-
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und Beziehungsaspekten (vgl. Hansen 2002, 26f). Der Glaube an die Entwicklungs-
fahigkeit der Schiiler und die Abkehr von der Defizitorientierung gebietet, dass die
Frage von Bildungs- und Lernzielen in einen anderen Gesamtzusammenhang ge-
stellt wird. Der Unterricht darf sich nicht ldnger an extern getroffenen Zielsetzun-
gen orientieren, sondern muss die im Individuum angelegten Entwicklungsantriebe
und —schritte in den Mittelpunkt stellen. Auch HAUPT weist in diesem Zusammen-
hang darauf hin, dass sich aus Norm- und Zielorientierungen immer Defizite bei
Menschen mit ungiinstigen Sozialisationsbedingungen ergeben (vgl. Haupt 2003,
148). ,,Eine Didaktik, die sich so verstdnde, wére sehr mit Defiziten beschéftigt, mit
dem Fehlenden, Nicht-Vorhandenen (Haupt 1993, 148). Auch REICH wendet sich
gegen ein defizitorientiertes Verstdndnis von Didaktik:

Ich denke, es bringt Didaktikern nicht viel, sich immer wieder zuschreibend mit
Fragen der Begabung oder mangelnder Begabung zu befassen. Sie sollten vielmehr
dort pragmatisch, konstruktiv und systemisch einsetzen, wo sie immer etwas errei-
chen konnen: Dies ist in der konkreten Forderung ihrer Lerner. (Reich 2006, 40)
Das Ernstmachen mit der Kompetenzorientierung wirft jedoch im Unterrichtsalltag
gerade in Fachern mit ,harten Grundlagen’, wie z.B. im Mathematikunterricht, die
Frage auf, ob man bereits defizitorientiert handelt, wenn man 11 als Ergebnis der
Aufgabe 5 + 5 = 10 beanstandet. Die Unterstiitzende Didaktik geht in diesem Zu-
sammenhang davon aus, dass der Lehrer sowohl ,,Agent* (Hansen 2002, 24) der
ontischen Wahrheit von Lerninhalten sein und bleiben als auch die subjektiven
Konstruktionen der Schiiler unbedingt respektieren und wertschédtzen muss (Hansen
2002, 26). An diesem Punkt wird das Spannungsfeld zwischen der Niitzlichkeit und
Sinnhaftigkeit subjektiver Konstruktionen einerseits und der angesprochenen Ent-
sprechung ontischer Wahrheiten andererseits, indem sich die Unterstiitzende Didak-
tik positioniert, deutlich. Dem Lehrer fillt demnach die schwierige Aufgabe zu, die
Konstruktion des Lernenden, seine eigene Konstruktion sowie die ontische Wahr-
heit der Inhalte zunichst einmal gleichberechtigt in seinen Unterricht zu integrie-
ren. Hier zeigt sich ein deutlicher Unterschied der Unterstiitzenden Didaktik zu
einem radikaler orientierten konstruktivistischen Verstdndnis, aber vor allem auch
zu traditionellen Didaktiken, die lediglich die inhaltlichen Aspekte von Lernen im
Auge behalten (vgl. Hansen 2006b, 173f). HANSEN betont, dass gerade korperlich
und motorisch beeintrachtigte Kinder aufgrund ihrer erschwerten Entwicklungsbe-

dingungen zu subjektiven Konstruktionen gelangen kénnen, die von Aullenstehen-
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den hiufig vorschnell als fehlerhaft beurteilt werden, obwohl sie fiir die Konstruk-
teure durchaus sinnvoll und zwingend sind (Hansen 2002, 23). Héaufig reagieren
korperlich und motorisch beeintrichtigte Schiiler auch ganz besonders sensibel auf
herabsetzende soziale Reaktionen, worunter auch eine als ungerecht empfundene
Zuriickweisung, einer als subjektiv sinnvoll empfundenen Konstruktion des Schii-
lers, fallen kann. HANSEN begriindet die gesteigerte Sensibilitdt in diesem Bereich
z.B. durch Beziehungs-Traumatisierungen im Laufe der eigenen Biographie oder
auch durch Misserfolgserlebnisse und Demiitigungen innerhalb der eigenen Lern-
geschichte. Wird diese gesteigerte Sensibilitdt fiir Zuriickweisungen im Unterricht
nicht geniigend beriicksichtigt kénnen korperlich und motorisch beeintrachtigte
Schiiler hierauf mit der Aktivierung von Abwehrmechanismen wie Riickzug, De-
pression, Pseudodebilitit, Wahrnehmungsverzerrungen u.d. reagieren. Diese Ver-
haltensweisen konnen aus der Innensicht des Kindes wiederum durchaus als sinn-
volle Losungsstrategien gedeutet werden, da sie es vor der erneuten Konfrontation
mit als schmerzhaft erlebten Gefiihlen bewahren konnen. Unterricht im Sinne der
Unterstiitzenden Didaktik holt die Kinder bei ihren Konstruktionen ab und begegnet
sowohl dem Schiiler als auch seinen Konstruktionen mit Wertschidtzung und Re-
spekt ohne jedoch die ontische Wahrheit von Lerninhalten zu verleugnen (vgl. Han-
sen 2002, 23ff).

Ein weiteres Standbein der Unterstiitzenden Didaktik besteht in einer am ,realen
Leben’ angelehnten Handlungsorientierung (vgl. Hansen 2004, 393). Nach HANSEN
kommt der aktiv-handelnden Auseinandersetzung der Schiiler mit der vorgefunde-
nen Wirklichkeit eine grundlegende Bedeutung zu, um eine ausgewogene Balance
von Denken und Handeln zu gewihrleisten (vgl. Hansen 2002, 28). Bereits JETTER
(1979) betont die Bedeutung von Handeln im Unterricht mit korperlich und moto-
risch beeintrachtigten Schiilern. Er versteht Handeln als ein spezifisch menschli-
ches, intentionales Tun und verweist auf den Zusammenhang von Handeln und
Konstruktion von Welt. Nach JETTER bedarf das korperlich und motorisch beein-
trachtigte Kind eine besondere Befdhigung zu allgemeiner und spezieller Hand-
lungsfihigkeit, da durch die Bewegungsbeeintrachtigung seine Handlungsfihigkeit
und auch die Entwicklung seiner Erkenntnisfihigkeit beschrinkt ist. Das Handeln
von korperlich und motorisch beeintrachtigen Kindern ist hdufig geprédgt durch eine
Diskrepanz zwischen Handlungsabsichten und -ergebnissen (vgl. auch Boenisch

2002, 51). Diese Diskrepanz wirkt sich bei diesen Kindern wirklichkeitskonstituie-
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rend aus (vgl. Jetter 1979, 48). JETTER betont, dass diese Wirklichkeit des korper-
lich und motorisch beeintridchtigten Kindes ,,nicht so sehr eine mindere, sondern
eine andere* ist (vgl. ebd.).

Aus heutiger Sicht mag diese Sichtweise zwar noch defizitdr behaftet erscheinen,
doch ldsst sie bereits Tendenzen der stirkeren Akzeptanz der subjektiven Wirklich-
keitskonstruktion des Kindes erkennen. Dieser Respekt vor der Wirklichkeitskon-
struktion des korperlich und motorisch beeintréchtigten Kindes wird heute aufgrund
des erfolgten Paradigmenwechsels in modernen didaktischen Modellen natiirlich
deutlich konsequenter eingefordert (vgl. oben).

HANSEN begriindet die Notwendigkeit von Handlungsorientierung im Unterricht
mit korperlich und motorisch beeintrdchtigten Schiilern damit, dass die Biographie
dieser Schiiler haufig durch ein Erfahren und Lernen aus ,zweiter Hand’ geprégt ist.
Hierfiir fiihrt er vielgestaltige Griinde an, wie z.B. elterliche Uberbehiitung, man-
gelnde soziale Integration und ein vermehrter Zeitaufwand fiir die Bewiltigung
alltdglicher Verrichtungen (vgl. Hansen 2004, 393). Auch weist er in diesem Zu-
sammenhang auf die Vielzahl von Therapien und Férdermafinahmen hin, die nicht
immer auf Sinn und Vertréglichkeit fiir das Kind hinterfragt werden und héufig eine
falsche Vorstellung von Linderung oder Heilung der Schéddigung in den Kindern
und Eltern weckt. Die Zeit, die das Kind fiir TherapiemaBBnahmen aufwendet, fehlt
ihm haufig dann wieder, um sich aktiv und weitgehend selbstbestimmt mit der Welt
auseinander zu setzen und sich Wissen handelnd anzueignen. Diese Entsinnlichung
von Erfahrungen setzt sich dann im Unterricht hdufig noch weiter fort, indem dort
eng an den Klassenraum gebunden und mithilfe von kiinstlichen Materialien Lern-
inhalte vermittelt werden, anstatt die Erfahrungen direkt aulerhalb der Schule aus
erster Hand zu ermdoglichen (vgl. Hansen 2002, 27f). Seinen Standpunkt fasst HAN-
SEN folgendermallen zusammen:

Eine Unterstiitzende Didaktik hilt die vielfiltigen Sinnesreize einer frisch geméh-
ten grimen Wiese den Erfahrungsmoglichkeiten im Snoezel-Raum fur signifikant
tiberlegen! Kein kiinstliches Material kann die vielfdltige und reichhaltige Sinnlich-
keit von Natur und Leben tibertreffen (Hansen 2002, 28).

Mit dieser Forderung mochte HANSEN jedoch keiner platten Therapiefeindlichkeit
Vorschub leisten, sondern lediglich die Notwendigkeit einer strengeren Indikations-
stellung von therapeutischen Maflnahmen betonen, als dies héufig tiblich ist (vgl.

Hansen 2002, 28).
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Als grundlegend fiir die Gestaltung von handlungsorientierten Unterricht verweist
HANSEN auf die von Hilbert MEYER hierfiir genannten vier Kriterien, betont jedoch
die Beriicksichtigung einiger Besonderheiten: Die Notwendigkeit der Offinung der
FFkmE gegeniiber ihrem Umfeld ist oben bereits hinreichend begriindet worden.
Die Orientierung der Unterrichtsarbeit an den Schiilerinteressen wird von HANSEN
zumindest in einer reinen Form zwar eher kritisch gesehen, bildet aber auf der an-
deren Seite auch die berechtigte Forderung nach einer Distanzierung von der klassi-
schen Lehrerdominanz im Unterricht ab (vgl. Hansen 2006b, 175). Die Férderung
von selbststindigem Handeln und Mitbestimmung wird von HANSEN mit dem Hin-
weis auf die ausdriickliche Verbundenheit der Unterstiitzenden Didaktik mit dem
Empowerment Gedanken begriifit. Er weist jedoch auch darauf hin, dass Schiiler
mit einer korperlichen und motorischen Beeintrachtigung ,,aufgrund der biogra-
phisch erworbenen Internalisierung von Fremdbestimmungs- und Abhéngigkeits-
bediirfnissen nicht selten iiberfordert sind, wenn sie unvermittelt und unvorbereitet
mit der Moglichkeit zur Mitbestimmung im Unterricht konfrontiert werden* (Han-
sen 2002, 29). Aus diesem Grund sollte eine gestufte Einfithrung von Moglichkei-
ten der Mitbestimmung erfolgen. Das Kriterium der Integration von Kopf- und
Handarbeit sieht HANSEN als Instrument der Gegensteuerung hinsichtlich der auf-
gezeigten Problematik der rezeptiven Aneignung der Welt (vgl. Hansen 2002, 28f).
Auch verweist er darauf, dass die Verkniipfung von Denk- und Handlungsprozes-
sen neurobiologisch nachgewiesenermallen eine bedeutsame Voraussetzung fiir
zeitiiberdauerndes Lernen darstellt (vgl. Hansen 2006b, 175). HAMMERSCHLAG-
MASGEN weist in diesem Zusammenhang noch erginzend darauf hin, dass durch
Angebote und Arbeitsmittel mit Selbstkontrolle, wie sie in offenen Unterrichtsfor-
men in der Regel angeboten werden, auch die Ablosung von dem personengebun-
denen Lernen, ein Bereich der gerade korperlich und motorisch beeintrichtigten
Schiilern hiufig Schwierigkeiten bereitet, ebenfalls gefordert werden kann (vgl.
2003, 325).

Auch hinsichtlich der Handlungsorientierung zeigt sich wieder die gute Passung der
Unterstiitzenden Didaktik mit dem Modell von WYGOTSKI, der neben Vertretern
der Reformpéddagogik als einer der theoretischen Wegbereiter dieses Modells be-
zeichnet werden kann (vgl. Jank / Meyer 2002, 320). WYGOTSKI beschreibt den
,Mechanismus der Aneignung sozialer, gesellschaftlich ausgebildeter Formen und

Arten der Téatigkeit” (Leontjew 1975, 223) als ,,Grundmechanismus der psychi-
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schen Entwicklung des Menschen* (ebd.). D.h. mit anderen Worten, dass fiir Wy-
GOTSKI der Antrieb fiir die Entwicklung von Kindern aus verschiedenen Formen
der Tatigkeit in sozialer Interaktion erfolgt.

BOENISCH legt den Schwerpunkt seiner Ausfithrungen vor allem auf die Planung
von Unterricht als einen konstruktivistischen Prozess. Er betont die Vorldufigkeit
seiner Theorie und bezeichnet sie als einen ,,ersten Versuch® (Boenisch 2002, 48),
da ,,[...] eine zielorientierte Unterrichtsplanung mit dem ureigenen Verstindnis kon-
struktivistischen Lernens eigentlich nicht vereinbar ist* (ebd.).

BOENISCH geht davon aus, dass die Kompetenzen bzw. Kompetenzvoraussetzungen
von Beginn an bereits im Kind angelegt sind und durch die Umwelt beeinflusst
werden (vgl. Boenisch 2002, 51). Im Anschluss an diese Aussage verweist er in
Klammern auf den systemisch-interaktionistischen Ansatz (vgl. 2.2.5 und 2.4.2),
ohne jedoch wie HANSEN oder ORTLAND eine explizite Verortung vorzunehmen.

In dem von BOENISCH vorgelegten Konzept kommt den von REICH in den konstruk-
tivistischen Diskurs eingebrachten Ideen eine zentrale Rolle zu. So verweist BOE-
NISCH z.B. unter Bezugnahme auf die von REICH entwickelten Perspektiven der
Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion (vgl. 2.4.2.) darauf, dass nicht
alle Erfahrungen und Erkenntnisse tiber die Wirklichkeit eigenen Konstruktionen
entstammen miissen (vgl. Boenisch 2002, 47). In diesem Zusammenhang rdaumt
REICH ein, dass auch eine konstruktivistische Pddagogik in der gegenwartigen Le-
bensform keinesfalls fiir wichtig erachtete Rekonstruktionsaufgaben in der Soziali-
sation der Gesellschaftsmitglieder vernachlédssigen darf. Somit sieht auch REICH die
Notwendigkeit der Vermittlung bestimmter grundlegender Lerninhalte, die als ope-
rative Fiktion das Zusammenleben der Gesellschaftsmitglieder regeln, gegeben. Er
betont jedoch, dass alle am Lehr-Lernprozess Beteiligten in jedem Falle aktiv an
der Auswahl mitwirken miissen. Auch die Methode der Rekonstruktion muss im
Rahmen einer konstruktivistischen Orientierung verdandert werden, indem sie diese
nicht tiberbetont, sondern ihr das Prinzip der Konstruktion an die Seite stellt. Die
Perspektive der Dekonstruktion darf ebenfalls innerhalb eines konstruktivistisch
orientierten Unterrichts nicht vernachldssigt werden. Lerninhalte miissen in Zweifel
gezogen, es muss nach Auslassungen gefragt oder der Beobachterstandpunkt ge-
wechselt werden, um anschlieBend wieder in den Zirkel der Konstruktion und Re-

konstruktion zuriickzufinden. Entscheidend ist, in jedem Fall zu markieren, ob der
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Blick auf einen Sachverhalt konstruktiv, rekonstruktiv oder dekonstruktiv erfolgt
(vgl. Reich 2005, 120f).

Die alte Forderung nach mehr Handlungsorientierung im Unterricht an der FFkmE
sieht auch BOENISCH durch eine konstruktivistische Didaktik unterstiitzt (vgl. ebd.,
47). Er betont, dass der Unterricht mit korperlich und motorisch beeintriachtigten
Schiilern bestimmten Forderbediirfnissen gerecht werden muss (vgl. ebd. 48), wor-
unter er speziell auch die besondere Bedeutung der Beziehungsseite im Umgang
mit diesen Schiilern versteht: ,,Noch mehr als im Unterricht mit nichtbehinderten
Kindern gilt hier der Vorrang der Beziehungsebene vor der Inhaltsebene® (ebd.,
51f). Trotz der Abkehr von der iibermidfligen Betonung des Inhaltsaspekts verweist
auch BOENISCH darauf, dass jeder Bildungs- und Erziehungsprozess von bestimm-
ten iibergeordneten Zielen bestimmt ist. Er entwirft einen ,,Didaktischen Baum der
Korperbehindertenpadagogik® (ebd., 50), der als ,,Bindeglied zwischen dem syste-
misch-konstruktivistischen Didaktikansatz und den praktischen Lehr-Lern-
Prozessen im alltdglichen Unterricht, die geleitet sind von padagogischen und cur-
ricularen Zielsetzungen* (ebd., 49), fungiert. Wie HANSEN sieht auch BOENISCH die
Gestaltung der Lehr-Lernprozesse von der antizipierten Zone der néichsten Ent-
wicklung der Schiiler geleitet und betont, dass die angestrebten Unterrichtsziele auf
den Beobachtungen des Lehrers und den daraus abgeleiteten Erwartungen, welcher
Entwicklungsschritt sich als nédchster bei den Schiilern einstellen wird, basieren
miissen (vgl. ebd., 49). Den Schiiler siecht BOENISCH als ein selbstreferentielles Sys-
tem, das zwar empfindlich gegeniiber den Einfliissen von auflen ist, jedoch von
Anfang an ein eigenstindiges Lebewesen verkorpert (ebd., 50). Dieses Verstdndnis
verdeutlicht die ethische Anerkennung von korperlich und motorisch beeintrachtig-
ten Kindern als autopoietisches System und eigenstidndige Person (vgl. ebd., 53).
Aufgrund der von ORTLAND vertretenen Position, die sich wesentlich stirker an
radikal-konstruktivistischen Annahmen orientiert (vgl. Ortland 2005, 16) als die
Autoren der anderen erwédhnten Modelle, kann angenommen werden, dass das in
ithrem Modell ebenfalls postulierte Unterrichtsprinzip der Kompetenzorientierung
(vgl. ebd., 19) einem weitreichenderen Verstindnis unterliegt, als dies etwa bei
HANSEN der Fall ist. Folgerichtig spricht ORTLAND im Weiteren auch nicht von
,Entwicklungserschwernissen* (Bergeest 2002, 3), sondern von ,,behindernden
Erfahrungen® (Ortland 2005, 19). Hinsichtlich der daraus abzuleitenden Konse-

quenzen fiir den Unterricht mit korperlich und motorisch beeintréchtigten Schiilern
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stimmt ORTLAND jedoch mit den anderen Autoren iiberein. So betont sie, dass es
die Aufgabe der schulischen Erziehung und Bildung sein muss, diesen Schiilern
moglichst viele Erfahrungsrdume anzubieten, in denen sie sich selbst als kompetent
und nicht als behindert erleben. Hierfiir bieten sich auch fiir ORTLAND Formen des
Offenen Unterrichts an, ,,die bei einem gut auf die Schiiler abgestimmten und diffe-
renzierten Lernangebot viele Erfahrungen eigener Kompetenz ermdoglichen kon-
nen® (Ortland 2005, 19). Auch beziiglich der Notwendigkeit der Offnung der For-
derschule nach auflen stimmt ORTLAND den erwidhnten Positionen zu. ORTLAND
betont die Bedeutung von Kontakten zwischen Menschen mit und ohne einer Schi-
digung, um Stigmatisierungs- und Etikettierungsprozessen vorzubeugen (vgl. Ort-
land 2006a, 13 ; 3.1.2.).

ORTLAND erweitert die bisher erdrterten Umsetzungsvorschlige Offenen Unter-
richts an der FFkmE dahingehend, dass sie den Blick insbesondere auf die Ermog-
lichung des Erfahrungsaustausches der Schiiler untereinander lenkt.

Sie verweist darauf, dass die Schiiler innerhalb des Unterrichts die Mdglichkeit
haben miissen, sich iiber als besonders perturbierend erfahrene Lernangebote auszu-
tauschen. Hierfiir sollte der Lehrer entsprechende Zeiten in seinem Unterricht an-
bieten, in denen die Schiiler die Moglichkeit haben, sich ihre Erfahrungen gegensei-
tig mitzuteilen und ihre Wirklichkeitskonstruktionen auszutauschen. ORTLAND be-
tont ausdriicklich, dass die Moglichkeit von Kommunikation einen hohen Stellen-
wert besitzt, dies aber nicht zu einem Zwang des Sich-Mitteilen-Miissens fithren
darf. Ein kommunikatives Klima innerhalb einer Lerngruppe ermdglicht immer
auch Zeiten des geringeren Austausches. Unbedingt miissen dabei immer auch die
Mitteilungs- und Erfahrungsmoglichkeiten von Schiilern mit mehrfachen Schédi-
gungen im Blick behalten werden (vgl. Ortland 2005, 19).

Ein weiterer Aspekt auf den ORTLAND hinweist, ist der Einsatz von Literatur, um
z.B. die Frage des Umgangs mit Verschiedenheit aufzuwerfen oder um ein Buch als
Anlass zu nehmen, die eigenen Erfahrungen zu thematisieren. In diesen speziellen
Unterrichtsangeboten sollte dem Schiiler immer sowohl die Moglichkeit der Identi-
fikation mit dem Protagonisten als auch zur deutlichen Distanzierung eingerdumt

werden (vgl. ebd.).
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4.1.2. Anforderungen an den Lehrenden

Aufgrund der elementaren Bedeutung des Beziehungsaspekts fiir das Gelingen von
Lehr- und Lernprozessen sollte ein Lehrer immer auch ein Beziehungsdidaktiker
sein. Seine Haltung, die ein AuBenstehender als didaktisches Menschenbild be-
schreiben konnte (vgl. Reich 2006, 21), sollte dabei unbedingt geprigt sein von
Empathie und Wertschidtzung. Der Lehrer sollte den Wirklichkeitskonstruktionen
seiner Schiiler mit Respekt und Neugier begegnen kénnen und sich an den Kompe-
tenzen seiner Schiiler orientieren statt den Versuch zu unternehmen vermeintliche
Schwichen wegtrainieren zu wollen. Dariiber hinaus sollte der Lehrer die Kompe-
tenz besitzen, sich in seinem Verhalten gegentiber seinen Schiilern zu reflektieren
(vgl. z.B. Hansen 2002, 30, Ortland 2005, 19 und Palmowski 1999, 131ff). ROGERS
(1979, 107ff) nennt drei Beziehungsmerkmale, die fiir den Lehr- und Lernprozess
forderlich sind:

Als erste und vielleicht grundlegendste Einstellung benennt ROGERS das Real-Sein
oder die Urspriinglichkeit. Der Lehrer soll ohne eine Mauer oder Fassade in die
Beziehung zum Schiiler treten, da die Chance fiir eine wirkungsvolle Lernunterstiit-
zung dann am groften ist, wenn eine direkte Beziehung zwischen beiden besteht.
HANSEN verweist in diesem Zusammenhang einschriankend darauf, ,,dass eine volle
Authentizitédt in der professionellen Beziehung aus heutiger Sicht nicht immer op-
portun ist* (Hansen 2006b, 173). Vielmehr erscheint ihm die Forderung nach einer
selektiven Authentizitit angemessener. Gemeint ist hiermit, dass der Lehrende sei-
ne Geflihlsoffenbarungen der besonderen Situation im Unterricht anpasst (vgl.
ebd.).

Das zweite Merkmal von Beziehungsqualitidt wird von ROGERS mit den Begriffen
Wertschdtzen, Anerkennen, und Vertrauen gekennzeichnet. Der Lehrende soll dem-
nach die Meinungen und Gefiihle der Lernenden respektieren, sie als selbststindige
Personen akzeptieren und ihnen Vertrauen entgegenbringen. Ein derartiger Lehrer
kann das Bediirfnis eines Schiilers, einen Nebenfluss des Wissensstroms zu erfor-
schen, genauso akzeptieren, wie diszipliniertes Bemiihen, ein bestimmtes Ziel zu
erreichen (vgl. ebd., 110).

Das dritte Merkmal einer fiir den Lehr- und Lernprozess zutrdglichen Beziehungs-
qualitdt ist das einfiihlende Verstindnis, worunter die Féhigkeit zu verstehen ist,

»[---] die Welt mit den Augen des Lernenden zu sehen* (Rogers 1979, 113).



Konstruktivistische Didaktik an der Férderschule mit dem Forderschwerpunkt 199
korperliche und motorische Entwicklung

Die von ROGERS postulierten Beziehungsmerkmale sind von verbliiffender Aktuali-
tat (vgl. Hansen 2002, 172) und kénnen fiir den systemisch-konstruktivistisch ori-
entierten Lehrenden wertvolle Anhaltspunkte fiir die Gestaltung von Unterricht
bieten. Unbedingt ist in diesem Zusammenhang noch darauf hinzuweisen, dass der
Vorrang der Beziehungsebene vor der Inhaltsebene im Umgang mit Schiilern mit
einer schwersten, mehrfachen Schadigung im Besonderen zu beachten ist, da spe-
ziell diese Schiiler Dinge und Situationen dann positiv erleben, wenn sie in das af-
fektiv-emotionale Erleben einer menschlichen Beziehung eingeschmolzen sind
(Hammerschlag-Misgen 2003, 319).

Eine der zentralen Aufgaben des Lehrenden innerhalb eines systemisch-
konstruktivistischen Lehr- und Lernprozesses ist das genaue Beobachten seiner
Schiiler. Nur durch Beobachtungen kann der Lehrende die mitunter sehr zarten
,Knospen der Entwicklung* (Wygotski 1978, 86 zitiert nach Hansen, 2002, 24) der
korperlich und motorisch beeintrachtigten Schiiler auch erkennen, um ihnen dann
eine Lernumgebung zu bieten, die ihre jeweiligen individuellen Entwicklungsim-
pulse moglichst optimal unterstiitzt (vgl. Hansen 2002, 30). Aus diesem Grund ist
der Lehrende aufgefordert, zeitliche Fenster, die z.B. in Unterrichtphasen entstehen,
in denen die Lernenden selbsttdtig arbeiten, fiir die intensive Beobachtung seiner
Schiiler zu nutzen. Hinsichtlich seiner Rolle als Beobachter muss der Lehrende sich
dariiber bewusst sein, dass Beobachtung nie neutral sein kann. Beobachten ist im-
mer auch Handeln und Handeln geschieht immer auf der Grundlage individueller
Handlungserfahrungen und Diskursbeteiligungen. Folglich ist Beobachtung immer
mitverstrickt, partizipierend und / oder involviert (vgl. Schmidt 2003, 51).
BOENISCH verweist auf die bekannte reformpéadagogische Metapher von Baum und
Girtner, um die Rolle des Lehrenden zu beschreiben:

Der Lehrende ist somit nicht derjenige, der den Schiilern ,etwas beibringt’, der sie
be-lehrt. Er ist vielmehr der Gértner, der den Boden so aufbereitet, dass jeder Schii-
ler nach seinen individuellen Voraussetzungen die Nihrstoffe herausziehen kann,
die er momentan fiir seine Entwicklung, fiir sein Reifen und sein individuelles
Wachsen benétigt (Boenisch 2002, 51).

Um jedoch fundierte Hypothesen iiber die Zone der nichsten Entwicklung des
Schiilers anstellen zu konnen und um dann den Boden ,fachgerecht’ aufbereiten zu
konnen, muss der Lehrende unbedingt iiber ein spezielles Fachwissen im Bereich

der Padagogik fiir Schiiler mit korperlichen und motorischen Beeintrdachtigungen
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verfiigen. Unterricht aus konstruktivistischer Sicht stellt hohe fachliche Anforde-
rungen an den Lehrenden, womit ein weiteres Argument gegen die sukzessiven
Nivellierung von sonder- und heilpddagogischen Spezialwissens gefunden wire
(vgl. auch den Positionsartikel von Hansen 2001, 25ff): Ohne eine fundierte fach-
wissenschaftliche Ausbildung ist eine angemessene praktische Umsetzung eines
modernen systemisch-konstruktivistischen Didaktikverstdndnises nicht realisierbar.
Hinsichtlich der Gestaltung der Lernumgebung fiir seine Schiiler sollte der Lehren-
de immer bemiiht sein, den Unterricht dem ,wirklichen Leben’ zu 6ffnen, da gerade
Schiiler mit korperlichen und motorischen Beeintrdchtigungen aufgrund ihrer er-
schwerten Entwicklungsbedingungen in diesem Bereich ein Defizit aufweisen kon-
nen (vgl. Hansen 2002, 30). Ein systemisch-konstruktivistisch orientierter Lehrer
sollte zudem immer dazu tendieren, Fragen zu stellen anstatt lange Monologe zu
halten, um die aktive Auseinadersetzung der Schiiler mit den Lerninhalten zu for-
dern. So kann am ehesten eine Lernumgebung geschaffen werden, die Eigenaktivi-
tdat und Selbstbestimmung der Schiiler fordert, ohne die Augen vor behindernden
Erfahrungen zu verschlieB3en.

BOENISCH versteht den konstruktivistisch ausgerichteten Lehrenden als ,,Lernhel-
fer (2002, 52), dessen Hauptaufgabe darin besteht,

[...] die richtigen Methoden auszuwihlen, die Balance zwischen Individualisierung
und gemeinschaftlichem Tun zu finden und einen genauen Rhythmus von Arbeits-
phasen und Pausen zu ermoglichen, damit Lernlandschaften geschaffen werden, die
den spezifischen Lernbediirfnissen der bewegungsbeeintrachtigten Schiiler / -innen
gerecht werden® (Boenisch 2002, 52).

HAMMERSCHLAG-MASGEN vertritt hinsichtlich der Rolle des Lehrenden eine &hnli-
che Position. Er sieht den Lehrer als ,,Lebens- und Lernbegleiter bei der Realisation
von Unterricht™ (vgl. 2003, 322), dessen Aufgabe u.a. auch darin besteht, individu-
elle Lern- und Fordervereinbarungen zu initiieren.

Insbesondere im Rahmen eines Handlungsorientierten Unterrichts beschreibt BER-
GEEST (2002, 224) die Aufgabe des Lehrenden folgendermalBlen. Demnach hat der
Lehrende die Aufgabe, ,,[...] durch die ,Inszenierung des Unterrichts’ die Schiiler
zur Selbsttdtigkeit zu fiihren. Er zeigt, verritselt ein Problem, verfremdet, sortiert,
polarisiert, karikiert, er symbolisiert durch Sprache und Bilder, die Schiiler vollzie-

hen durch diese Impulse und Freirdume den Schritt in die Kreativitdt.*
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LELGEMANN kritisiert die im Kontext der Rezeption systemisch-konstruktivistischer
Grundannahmen durch die Pddagogik und Rehabilitation fiir Menschen mit Beein-
trachtigungen der korperlichen und motorischen Entwicklung héufig anzutreffen-
den Beschreibung des Lehrers als Lernhelfer oder Lernbegleiter (vgl. oben). Diese
auch in anderen sonderpiddagogischen Fachrichtungen héufig vertretene Position
kann seiner Meinung nach den unterschiedlichen Unterrichtswirklichkeiten und den
damit verbundenen Auftrigen an die Professionellen nicht gerecht werden. Beson-
ders in Fragen des Einbringens von Lern- und Entwicklungsmdoglichkeiten in Lern-
gruppen oder in Fragen des Umgangs mit Unterrichtsstorungen scheint ihm diese
Beschreibung der Lehrerrolle unangemessen (vgl. Lelgemann 2004, 16).

Dartiber hinaus darf auch aufgrund der zunehmenden Tendenz vieler Eltern, sich
aus der Erziehung ihrer Kinder zuriickzuziehen, die Rolle des Lehrenden als Sozia-
lisationsinstanz nicht vernachléssigt werden. Eine Reduktion der Lehrerolle auf die
eines Lernbegleiters erscheint jedoch allein nicht hinreichend, um die zunehmende
Leere vieler Schiiler hinsichtlich moralischer Orientierungsprinzipien zu kompen-
sieren. Hier ist der Lehrende auch als Personlichkeit gefragt, der aufgrund seiner
groBeren Lebenserfahrung handlungspraktisch bewéhrte Verhaltens- und Bewer-
tungserwartungen an seine Schiiler weitergeben kann. Dies muss aber auch heil3en,
dass der Lehrer, wenn ein Schiiler unsozial bzw. unmoralisch handelt, dieses Ver-
halten eindeutig sanktioniert. SCHMIDT bezeichnet das Gewissen, dass unsere Hand-
lungen ein Leben lang leitet, als die Stimme unserer Sozialisationsinstanzen, die an
unser inneres Ohr dringt (vgl. Schmidt 2003, 117). Somit resultiert aus der immer
wichtiger werdenden Rolle des Lehrers als Sozialisationsinstanz eine enorme Ver-
antwortung flir unser durch moralische Grundsitze geleitetes gesellschaftliches
Zusammenleben. Um dieser Verantwortung gerecht werden zu konnen, muss er
falls erforderlich, auch zwischen sozialem und unsozialem Handeln unterscheiden
konnen und diirfen.

AbschlieBend soll hier noch kurz auf einige Einstellungen des Lehrenden verwiesen
werden, die nicht unerwihnt bleiben sollten. Der systemisch-konstruktivistisch ori-
entierte Lehrende sollte so weit wie moglich auf pathologisierende und etikettieren-
de Sprache verzichten bzw. die Konsequenzen dieser Begrifflichkeiten immer mit-
denken. Er sollte darauf achten, die Kommunikation im Unterricht soweit wie mog-
lich symmetrisch anzulegen, ohne jedoch auf seine Richtlinienkompetenz im Unter-

richt vollig zu verzichten. Der Lehrende sollte seine Schiiler nicht ausschlieBlich
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miteinander vergleichen, sondern jeden Schiiler vor allem mit sich selbst (vgl. Pal-
mowski 1999, 134, der aber einen radikaleren Standpunkt vertritt). Die Hauptauf-
gabe des Lehrenden besteht nicht darin, seine Schiiler zu bewerten, sondern immer
zuerst darin, sie zu fordern. Hinsichtlich dessen, was er mit seiner Férderung errei-
chen kann, sollte er sich an einer ,,Ethik der Bescheidenheit™ (vgl. Kriissel 2002,
137) orientieren und sich dariiber bewusst sein, dass er Lernen lediglich perturbie-
ren kann, Lernen aber niemals machbar ist. Dariiber hinaus erscheint es gerade im
Umgang mit korperlich und motorisch beeintrachtigen Schiilern notwendig, dass
der Lehrende tiber die Féhigkeit verfiigt, Erkennen und Wertschédtzen zu konnen,
dass Begegnungen mit diesen Schiilern ihm eine enorme Chance fiir die Entwick-

lung seiner eigenen Personlichkeit bieten (vgl. Hansen 2002, 31).

4.1.3. Moglichkeiten der Planung von Unterricht

Hinsichtlich der Planung von Unterricht mit korperlich und motorisch beeintriach-
tigten Kindern im Sinne einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik existieren
bis dato erst wenige Ansédtze. Auch im Bereich der allgemeinen Pédagogik sind,
gemessen an der Zahl der Veroffentlichungen zum Thema Konstruktivismus insge-
samt, die hinsichtlich der Planung von Unterricht angestellten Uberlegungen ver-
héltnisméBig diinn gesdt. Wahrscheinlich ist die prinzipielle Unvereinbarkeit des
radikalen Konstruktivismus mit jeglicher Planung von Unterricht der Grund, wes-
halb ein Teil der Autoren auf Uberlegungen zur Planung von Unterricht ginzlich
verzichtet. Fiir die systemisch-konstruktivistisch orientierten Autoren, die in ihrer
Mehrzahl anerkennen, dass die Kultur einen Rahmen bildet, ihn dem die subjekti-
ven Konstruktionen erfolgen (vgl. Reich 2006, 93a), bieten sich dagegen sehr wohl
differenzierte Moglichkeiten der Planung von Unterricht. Jedoch erscheinen auch
aus dieser Sichtweise traditionelle, lineare Unterrichtsplanungen, die implizit oder
explizit davon ausgehen, dass der Lehrende am heimischen Schreibtisch den Unter-
richt minutids vorausplanen kann, ebenfalls als unangemessen, um die Anforderun-
gen, die der Unterrichtsalltag an die Lehrer stellt, zu bewéltigen. Eine solche lineare
Planung von Unterricht dient hdufig vornehmlich als Instrument zur Aufrechterhal-
tung hierarchischer Beziehungen zwischen Bewertenden und zu Bewertenden und
weniger der Verbesserung des Lehr- und Lernprozesses. Gerade bei Berufsanfin-

gern und Referendaren implizieren lineare Planungsmodelle die stdndige Furcht
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davor, dass die Schiiler nicht gemél der Planung reagieren und im Unterricht ab-
weichende oder alternative Wege verfolgen (vgl. Theis 2000, 64).

Im Bereich der Pddagogik fiir Kinder mit korperlichen und motorischen Beeintréch-
tigungen ist die Unmoglichkeit einer minutiosen Vorausplanung von Unterricht
besonders offensichtlich. Dennoch wird auch in diesem Bereich an einer wissen-
schaftlich unhaltbaren, linearen und auf einer mechanistischen Auffassung von
Lernen basierenden Form der Planung weiter festgehalten. HANSEN betont, dass
gerade im Unterricht mit korperlich und motorisch beeintrachtigten Schiilern eine
minutidse Planung von Unterricht schnell zu Makulatur werden kann, wenn etwa
ein Kind einen epileptischen Anfall erleidet, ein Rollstuhl nicht ordnungsgemal
funktioniert oder eine medikamentose Behandlung miide macht. Versucht ein Leh-
render nun durch eine Beschleunigung des Unterrichtstempos den Unterrichtspro-
zess wieder mit seiner Vorplanung zu synchronisieren, fiihrt dieses Verhalten in der
Regel lediglich zu weiteren Abweichungen von der Planung. Insbesondere bei Kin-
dern mit cerebralen Schédigungen ist Zeitdruck beim Lernen unbedingt zu vermei-
den, da er durch vermehrte Anstrengungsprozesse zu einer Verstiarkung der Tonus-
fehlsteuerungen und zu assoziierten Reaktionen fiihrt (vgl. Hansen 2002, 24f).
Gegen eine zu enge Zielorientierung spricht neben dem vermehrten Auftreten von
unvorhersehbaren Ereignissen im Unterricht mit kdrperlich und motorischen beein-
trachtigen Schiilern auch die Tatsache, dass die spannendsten Entdeckungen von
den Schiilern meistens ungeplant gemacht werden. In diesen Fillen ist eine sponta-
ne Reaktion des Lehrenden auf die entstandenen Entwicklungsimpulse erforderlich,
um diesen gerecht zu werden (vgl. Theiss 2000, 67).

Bevor der Lehrende sich konkrete Gedanken um die Planung einer Unterrichtsstun-
de macht, sollte er sich zuerst immer die Frage nach dem Unterstiitzungsbedarf
seiner Schiiler stellen. Unterstiitzungsbedarf kann hinsichtlich der Bereiche sozial-
emotionaler und / oder kognitiver und / oder motorischer und / oder kommunikati-
ver Entwicklung des Schiilers bestehen (vgl. Hansen 2004, 394). Nur auf der Basis
dieser Uberlegungen ist der Lehrende in der Lage, angemessene und sinnvolle U-
berlegungen hinsichtlich der Beteiligung von korperlich und motorisch beeintrach-
tigten Schiilern an der Planung und Organisation von Unterricht anzustellen.
BOENISCH (2002, 53f) sieht die Losung fiir das Dilemma der Lehrenden - einerseits
offene Unterrichtsangebote machen zu wollen und andererseits Lern- und Forder-

ziele formulieren zu miissen, um ihr piddagogisches Handeln zu rechtfertigen - dar-
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in, dass er die Abkehr von curricular bestimmten Lernzielen und die Hinwendung
zu Ubergeordneten Schliisselqualifikationen als anzustrebende Lernziele fordert. Er
beschreibt Unterrichtsplanung als einen ,,[...] Balanceakt zwischen der Antizipation
der niachsten Entwicklungsschritte der Kinder und der Schaffung einer vorstruktu-
rierten Lernlandschaft, die a) diese Entwicklungsschritte unterstiitzt und dabei b)
die iibergeordneten Bildungsziele nicht aufler Acht lasst, um ¢) dem Recht auf Bil-
dung und Forderung zu entsprechen.*

Als notwendige Voraussetzungen fiir eine konstruktivistische Unterrichtsplanung
benennt er u.a. gute Kenntnisse iiber die menschliche Entwicklung sowie mogliche
Formen der Abweichung als auch gute Kenntnisse iiber den jeweiligen Entwick-
lungsstand der Schiiler, um die Zone der ndchsten Entwicklung antizipieren zu
konnen (vgl. Boenisch 2002, 53). Aus diesen Uberlegungen muss dann die Frage
abgeleitet werden, wie die nidchste Zone der Entwicklung des Schiilers von meinem
Unterricht unterstiitzt werden kann (vgl. ebd. 49). Die Bedeutung der Entwick-
lungspsychologie bzw. der Theorie WYGOTSKIS wird auch von anderen Autoren
herausgestellt (vgl. z.B. Hansen 2002, 24 und Reich 2006, 238). MANSKE fasst die
Lehre von der Zone der nédchsten Entwicklung in der Formel ,,Nur der Unterricht
ist gut, der der Entwicklung vorauseilt (Manske 2004, 16) zusammen. Sie versteht
den Lehrer im Sinne WYGOTSKIS als Schrittmacher von einer Entwicklungsstufe
des Kindes zur nachsthoheren, weshalb er seine Aufgabe verfehlt, wenn er lediglich
einen Unterricht anbietet, der dem Entwicklungsstand des Kindes entspricht (vgl.
Manske 2004, 17). Diese Herangehensweise macht deutlich, dass der Unterricht
tiber einen hohen Grad an innerer Differenzierung und Individualisierung verfiigen
muss (vgl. Hansen 2002, 25), um jeden Schiiler einen Unterricht bieten zu konnen,
der seiner Entwicklung vorauseilt. Dieser Aspekt ist fiir den Umgang mit korperlich
und motorisch beeintrdchtigten Schiillern noch einmal besonders hervorzuheben.
Auf der Grundlage der entwickelten Hypothesen iiber die entwicklungsproximalen
Lernschritte der Schiiler muss dann, unter besonderer Beriicksichtigung ihrer Pas-
sung zum individuellen Unterstiitzungsbedarf des jeweiligen Schiilers (vgl. Hansen
2004, 394), die Auswahl der Inhalte, Methoden und Materialen erfolgen, die zur
Realisierung einer addquaten Lernumgebung notwendig sind. Aus systemisch-
konstruktivistischer Perspektive ist es unbedingt notwendig, dass die Schiiler an
diesem Prozess der Planung und Organisation des Unterrichts beteiligt werden (vgl.

Theis 2000, 66). STEIN / STEIN weisen diesbeziiglich darauf hin, dass eine beson-
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ders intensive Auseinandersetzung der Schiiler mit einem Lerninhalt dann méglich
wird, wenn die Lernenden mit ihren Erfahrungen daran ankniipfen kénnen und Be-
deutung und Sinn in der Beschiftigung mit diesem Thema erkennen. Diese Voraus-
setzung fiir den Erfolg von Lernprozessen wird insbesondere von Humanistischen
Ansitzen betont. Nicht zu verkennen sind hierbei jedoch auch die gesellschaftli-
chen Erwartungen und Forderungen hinsichtlich der Kenntnisse und Fahigkeiten,
die in der Schule erworben werden sollen (vgl. Stein / Stein 2006, 233) und die
innerhalb unserer Konstruktion des Zusammenlebens iiber Lebenschancen mitent-
scheiden.

Da es dem Lehrenden kaum gelingen wird, die individuellen Voraussetzungen der
Schiiler von auBlen prizise und vollstindig zu ermitteln, ist auch in dieser Hinsicht
die Beteiligung der Lernenden unverzichtbar, um eine moglichst gute Passung des
Unterrichts an die Voraussetzungen des Einzelnen zu erreichen. Moglichkeiten der
Einbeziehung des Schiilers in den Prozess der Bildung von Hypothesen tiber die
jeweilige Zone der nichsten Entwicklung bestehen z.B. in der Form von Gespré-
chen oder Mindmaps. Die Vereinbarung von Lernzielen hingt mit dem Prozess der
Verstiandigung iiber die Bedingungen und Voraussetzungen wiederum eng zusam-
men, da Lernziele immer so bestimmt werden miissen, dass sie flir jeden Schiiler
auch erreichbar sind. Aus diesem Grunde konnen Lernziele niemals von dem Leh-
renden alleine bestimmt werden, wobei jedoch auch hier die gesellschaftlichen An-
forderungen im Auge behalten werden miissen (ebd. 234fY).

Die Verstindigung tiber die Lernformen und Medien, die im Unterricht eingesetzt
werden sollen, muss immer unter der Bedingung erfolgen, dass die gewahlten Lern-
formen und Medien den Inhalten und Lernzielen auch gerecht werden. In Abhén-
gigkeit von den individuellen Vorkenntnissen konnen auch direkt vermittelnde In-
formationen oder ein Lehrgang notwendig sein, bevor selbststidndiges Lernen mog-
lich wird. Auch hinsichtlich des zeitlichen und strukturellen Ablaufs einer Unter-
richtseinheit ist die Beteiligung der Schiiler vorteilhaft. Zwar bewegt sich der Un-
terricht innerhalb eines Rahmens aus Stunden- und Lehrplan, doch bestehen inner-
halb dieser Grenzen auch Freirdume, die fiir eigene Entscheidungen der Lerngruppe
benutzt werden sollten. So kann etwa die Reihenfolge der Bearbeitung von Teil-
themen oder ein Wechsel der Lernformen vereinbart werden. Hier erscheint es
sinnvoll, dass die Lerngruppe darauf achtet, dass Lernformen, die stark sachbetont

sind, sich mit solchen abwechseln, die eher emotionale und soziale Komponenten
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in den Vordergrund stellen. Auch tiber Kriterien und mogliche Formen der Auswer-
tung sowohl des Unterrichts selbst als auch des Lernens der Einzelnen und der
Lernprozesse in der Gruppe sollte eine Verstdndigung innerhalb der Gruppe erfol-
gen. Diese Kriterien diirften zwar bereits weitgehend von den Lernzielen bestimmt
sein, doch sollte an dieser Stelle noch einmal eine explizite Formulierung dieser
Kriterien vorgenommen werden. Au3erdem sollte die Gruppe nach geeigneten Me-
thoden suchen, um das Lernen des Einzelnen und der Gruppe anhand dieser Krite-
rien bewerten zu konnen. Auf diese Weise konnen Mafstdbe fiir Beurteilungen of-
fengelegt und Bewertungen transparenter gemacht werden (vgl. Stein / Stein 2006,
237ff). Gerade im Unterricht mit korperlich und motorisch beeintrachtigten Schii-
lern muss jedoch hinsichtlich der Frage der Beteiligung der Schiiler an dem Prozess
der Planung und Organisation von Unterricht immer auch beriicksichtigt werden,
dass diese Schiiler

[...] aufgrund der biographisch erworbenen Internalisierung von Fremdbestim-
mungs- und Abhingigkeitsbediirfnissen nicht selten tiberfordert sind, wenn sie un-
vermittelt und unvorbereitet mit der Moglichkeit zur Mitbestimmung im Unterricht
konfrontiert werden (Hansen 2002, 29).

HANSEN empfiehlt aus diesem Grunde eine gestufte Einfithrung von Elementen der
Mitbestimmung im Unterricht mit korperlich und motorisch beeintrichtigten Schii-
lern (vgl. ebd.). Er vertritt den Standpunkt, Unterricht miisse so strukturiert sein,
dass er einerseits offen ist fiir Unvorhersehbares, andererseits aber auch sowohl
Schiilern als auch Lehrern ,,Halt und Sicherheit auf mittlerem Niveau* (ebd., 27)
ermoglicht.

AbschlieBend soll noch darauf verwiesen werden, dass neben der Vorbereitung des
Unterrichts auch dessen Nachbereitung ein unverzichtbares Element eines kon-
struktivistisch orientierten Unterrichts darstellt. Der Lehrende sollte immer die
zentralen Punkte seines Unterrichts, wie z.B. den Grad der Partizipation der Schiiler
an der Unterrichtsplanung, den Grad der Selbsttitigkeit der Schiiler bei der Erarbei-
tung der Bildungsinhalte, die Kooperation der Schiiler miteinander sowie mogliche
Ursachen von sozialen Konflikten, reflektieren. Diese Uberlegungen konnen dann
ggf. die Notwendigkeit der Neubestimmung proximaler Entwicklungs- und Lern-
schritte der Schiiler nachziehen oder aber auch zu Vorschldgen fiihren, wie etwa
durch eine Hilfsmittelversorgung Lern- und Integrationsprozesse erleichtert werden

konnen (vgl. Hansen 2004, 395).
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Eine wichtige Rolle im Rahmen der Nachbereitung des Unterrichts spielt dariiber
hinaus auch die Selbstreflexion des eigenen padagogischen Handelns sowie der
Lehrerrolle. Der Lehrende sollte sich immer dariiber bewusst sein, was er tiberhaupt
mit seinem Unterricht erreichen und wie er seine Schiiler fordern und férdern
mochte. Er muss sich damit auseinandersetzen, wie er sich in der Stunde als Leh-
render gefiihlt hat, ob er Kontaktschwierigkeiten zu bestimmten Schiilern gespiirt
hat sowie fiir sich kldren, welche Dinge ihn besonders belastet haben und wie er in
Zukunft damit umgehen mochte. Wichtig ist zudem die Auseinandersetzung mit der
Frage, welche proximalen Entwicklungsschritte fiir ithn als Lehrenden anstehen
(vgl. ebd.). MANSKE verweist auf einen weiteren wichtigen Aspekt, indem fiir die
meisten Lehrenden noch erheblicher Entwicklungsbedarf besteht. Sie fordert die
Lehrenden dazu auf, das Scheitern von Unterricht selbstbewusst im Kreise der Kol-
legen zu reflektieren. Anstelle von Schuldzuweisungen sollte Kollegen, die sich in
bestimmten Unterrichtsituationen als Gescheitert erlebt haben, mit Wissbegierde
und padagogischen Interesse begegnet werden (vgl. Manske 2004, 17), um gemein-

sam nach Losungen fiir bestimmte Probleme zu suchen.

4.2. Konstruktivistische Didaktik und spezielle Anforderungen an den Un-

terricht mit korperlich und motorisch beeintrichtigten Schiilern

An dieser Stelle erfolgt eine zusammenfassende Darstellung wesentlicher Aspekte
einer konstruktivistischen Didaktik unter besonderer Beriicksichtigung der speziel-
len Anforderungen, die im Unterricht mit korperlich und motorisch beeintrachtigten
Schiilern beachtet werden miissen. Dieser Punkt soll der Konkretisierung der bishe-
rigen Ergebnisse dieser Arbeit dienen, um dann nach der anschlieenden kritischen
Betrachtung, die Fragestellung abschlieend beantworten zu kénnen.

Die besondere Wertschédtzung des Beziehungsaspekts konnte in den vorangegange-
nen Ausfilhrungen sowohl als ein kennzeichnendes Element einer systemisch-
konstruktivistische Didaktik herausgestellt werden als auch als bedeutende Variabel
fur das Gelingen von Lehr- und Lernprozessen von korperlich und motorisch beein-
trachtigten Schiilern gekennzeichnet werden. Die Bedeutung der Gestaltung von
Beziehung muss hinsichtlich der Foérderung von Schiilern mit schweren, mehrfa-
chen Schiadigungen noch einmal im Besonderen betont werden (vgl. z.B. KMK

1998, 2ff ). Im Rahmen einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik soll die Be-
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ziehung zwischen Lehrenden und Lernenden durch Wertschidtzung, Akzeptanz und
Verstindnis (vgl. 4.1.2.) geprégt sein, was u.a. auch dazu beitragen kann, dass die
korperlich und motorisch beeintrdchtigten Schiiler Sicherheit im Umgang mit ihren
Beeintrachtigungen in ihrem kommunikativen und sozialen Umfeld gewinnen. Es
wurde auch darauf verwiesen, dass gerade korperlich und motorisch beeintrachtigte
Schiiler aufgrund von erschwerten Entwicklungsbedingungen zu subjektiven Kon-
struktionen gelangen koénnen (vgl. Hansen 2002, 23), die von dem gesellschaftlich
normierten Wissen abweichen. Eine systemisch-konstruktivistische Didaktik betont
an dieser Stelle die Notwendigkeit, den Konstruktionen der Schiiler in jedem Fall
mit Respekt zu begegnen. SCHMIDT verweist in diesem Zusammenhang darauf,
dass Handlungen immer vor dem Hintergrund der Erfahrung des Handelnden voll-
zogen werden und dass kein Aktant ohne (subjektiv) gute Griinde handelt (vgl.
2003, 64). Diese Erkenntnis bedeutet fiir den Lehrenden, dass er eine Konstruktion
eines Schiilers, die nicht zum gewiinschten Ziel fiihrt, nicht vorschnell als fehlerhaft
abtun, sondern sich vielmehr die Frage stellen sollte, warum das Kind diese Kon-
struktion gewihlt hat und welche Erfahrungen es noch machen muss, um in Zu-
kunft erfolgreich Handeln zu konnen. Ein solcher wertschitzender Umgang mit den
subjektiven Konstruktionen der Schiiler tragt zur Férderung des Selbstwertgefiihls
der Schiiler bei und wirkt sich positiv auf das Gelingen von Lehr- und Lernprozes-
sen aus. Insgesamt orientiert sich eine systemisch-konstruktivistische Didaktik im-
mer vornehmlich an den Kompetenzen des Schiilers. Anstelle der Beschreibung
von Defiziten und Normabweichungen wird der Glaube an die Entwicklungsfihig-
keit der Schiiler gestellt. Aus diesem Postulat leitet sich auch das wichtigste Gebot
fiir den systemisch-konstruktivistisch orientierten Lehrenden ab: ,,Ich will férdern®
(Reich 2006, 40). Hinsichtlich der Achtung vor den Konstruktionen der Schiiler
und dem festen Glauben an ihre Entwicklungsmoglichkeiten kann gerade im Unter-
richt mit korperlich und motorisch beeintrachtigten Schiilern, deren Entwicklung
hiufig von Zuriickweisungen aller Art geprigt ist, eine zentrale Stirke der syste-
misch-konstruktivistischen Didaktik ausgemacht werden.

Neben der Betonung der Beziehungsseite werden aber auch inhaltliche Aspekte von
einer konstruktivistischen Didaktik nicht vernachldssigt. So weist REICH darauf hin,
dass Didaktik nur aus dem Zusammenwirken von Beziehungs- und Inhaltsseite ent-
stehen kann (vgl. Reich 2006, 62). Die Griinde fiir die Notwendigkeit der Vermitt-

lung bestimmter Lerninhalte, deren Kenntnisse u.a. auch iiber Lebenschancen ent-
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scheiden, wurde an verschiedenen Stellen erortert (vgl. 4.1.1. u. 4.1.3.). Die beson-
dere Relevanz gerade auch der Berlicksichtigung von inhaltlichen Aspekten fiir den
Unterricht mit korperlich und motorisch beeintrachtigten Schiilern ergibt sich aus
dem Umstand, dass viele Schiiler an der FFkmE kognitiv eher unterfordert werden
(vgl. Lieske 2003, 14). Dieser Umstand ist auch deshalb prekér, da aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht guter Unterricht der Entwicklung des Kindes vorauseilen
sollte, d.h. dass fein dosierte Forderungen am ehesten dazu geeignet scheinen, die
Entwicklung des Kindes zu unterstiitzen. Auch iiber diese Erkenntnis hinaus er-
scheint das Konzept von WYGOTSKI, dass im gesamten sozial-konstruktivistischen
Diskurs breite Unterstiitzung erfahrt (vgl. 2.2.4), dazu geeignet, einen systemisch-
konstruktivistischen Unterricht mit korperlich und motorisch beeintrachtigten Schii-
lern zu orientieren (vgl. 4.1.1-4.1.3). Hingewiesen werden soll hier noch auf die
Erkenntnis WYGOTSKIS, dass die Entwicklung nicht linear, sondern in qualitativen
Spriingen verlduft, weshalb es immer auch Phasen geben kann, in denen kein Ent-
wicklungsfortschritt stattfindet (vgl. Manske 2004, 48). Diese Erkenntnis ist gerade
im Umgang mit korperlich und motorisch beeintrichtigten Schiilern zu betonen, da
tempordre Entwicklungsstillstinde héufig vorschnell auf die korperliche Schédi-
gung geschoben werden. Anstatt dem Kind die (normale) Zeit fiir seine Entwick-
lung zuzugestehen, muss das Kind héufig eine Unzahl von Therapie- und Forder-
malnahmen absolvieren, um vermeintliche Entwicklungsdefizite auszugleichen
(Das es viele gute Griinde fiir Therapie- und Férdermafnahmen gibt, soll hiermit
ausdriicklich nicht angezweifelt werden). Die Orientierung an dem Konzept WY-
GOTSKIS macht deutlich, dass Individualisierung und Differenzierung als wichtige
Prinzipien fiir die Férderung von korperlich und motorisch beeintréchtigten Schii-
lern, auch innerhalb eines systemisch-konstruktivistischen Didaktikverstdndnisses,
eine hohe Wertschétzung genief3en.

Eine weitere wichtige Séule eines systemisch-konstruktivistischen Didaktikver-
standnisses ist das Prinzip von Handeln und Selbsttatigkeit (vgl. 4.1.1). Eine syste-
misch-konstruktivistische Didaktik unterstiitzt somit eine altbekannte (vgl. z.B.
Jetter 1979) und zentrale Forderung fiir den Unterricht an der FFkmE. Die vielge-
staltigen Ursachen fiir die Notwendigkeit einer solchen Ausrichtung von Unterricht
mit korperlich und motorisch beeintrachtigten Schiilern wurden an anderer Stelle
aufgezeigt (vgl. 4.1.1). Auch die KMK sieht die Aufgabe der sonderpddagogischen

Forderung u.a. darin, dass die Schiiler eigene Handlungsmoglichkeiten erkennen
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und ihre Fihigkeiten zum Handeln erweitern (vgl. 3.2). Die Handlungsorientierung
als wichtiges Kennzeichen einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik beinhal-
tet auch die Forderung nach Lernen in praxisnahen Situationen und anhand von
moglichst realer Materialien. HAMMERSCHLAG-MASGEN betont diesbeziiglich, dass
gerade korperlich und motorisch beeintrichtigte Schiiler die Moglichkeit erhalten
miissen, in authentischen und ganzheitlichen Situationen eigene Erfahrungen zu
machen und ihre Kompetenzen zu erweitern. Fertigkeiten und Wissen sollen des-
halb soweit wie moglich in Kontexten erworben werden, die die realen Anwen-
dungsméglichkeiten widerspiegeln (Hammerschlag-Masgen 2003, 324). Auch die
Offnung von Schule gegeniiber ihrem Umfeld ist ein Aspekt von handlungsorien-
tiertem Unterricht, dem im Umgang mit korperlich und motorisch beeintrachtigten
Schiilern eine besondere Relevanz zukommt. So betont die KMK, dass sonderpéda-
gogische Forderung die Aufgabe hat, die unmittelbare Begegnung und Auseinader-
setzung der Schiiler mit ihren Wiinschen und Vorstellungen in verschiedenen sozia-
len Situationen zu ermoglichen (vgl. 3.2.). Durch die Erprobung von Handlungen in
realen sozialen Situationen haben die korperlich und motorisch beeintrachtigten
Schiiler die Moglichkeit, die eventuellen Auswirkungen ihrer Schidigung in be-
stimmten Situationen zu erfahren, um dann gemeinsam mit dem Lehrenden ggf.
nach alternativen Wegen zu suchen, die erfolgreiches Handeln ermoglichen. Die
Erfahrung von Handlungsfdhigkeit in gesellschaftlicher Interaktion fordert das
Selbstwertgefiihl und die Selbstbestimmung von koérperlich und motorisch beein-
trachtigten Schiilern und ist deshalb in deren Erziehung und Bildung immer zu be-
riicksichtigen. Auch in dieser Hinsicht erscheint ein systemisch-konstruktivistisches
Unterrichtsverstdndnis als geeignet, um den Anforderungen zu entsprechen.

Kommunikation ist ein weiteres wichtiges Element innerhalb eines systemisch-
konstruktivistischen Unterrichts, aufgrund dessen die Schiiler im Unterricht die
Moglichkeit des Erfahrungsaustausches auf allen ,,den Schiilern moglichen verba-
len und nonverbalen Ebenen (Ortland 2005, 19) erhalten sollten (vgl. 4.1.1). Die
Notwendigkeit der Forderung der Kommunikationsfihigkeit findet ebenfalls im
Rahmen der KMK-Empfehlungen Erwdhnung. Neben den aufgezeigten Moglich-
keiten bietet ein handlungsorientierter Unterricht im Rahmen einer systemisch-
konstruktivistischen Didaktik auch vielfdltige Chancen, den Schiilern in lebensbe-
deutsamen Handlungsfeldern vielfiltige Wahrnehmungs- und Bewegungsmoglich-

keiten zu erdffnen. Die Bewegungsforderung und Bewegungserleichterung als fé-
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cheriibergreifendes Prinzip (vgl. KMK 1998) ldsst sich somit gut mit einem syste-
misch-konstruktivistischen Unterrichtsverstiandnis in Einklang bringen.

Neben der Beziehungsqualitdt kann somit auch dem Prinzip des Handelns und der
Selbsttitigkeit als  weitere  wichtige  Bestandteile einer  systemisch-
konstruktivistischen Didaktik eine gute Vereinbarkeit mit den besonderen Anforde-
rungen an den Unterricht mit koérperlich und motorisch beeintrachtigten Schiilern
konstatiert werden. Dariiber hinaus bietet auch die unter Kap. 4.1.3. erérterte Betei-
ligung der Schiiler an der Planung und Organisation, die aus systemisch-
konstruktivistischer Perspektive unbedingt notwendig ist, weitere Chancen den Un-
terricht so zu gestalten, dass er den speziellen Forderbediirfnissen von korperlich
und motorisch beeintriachtigten Schiilern gerecht werden kann.

Insgesamt ldsst sich also sowohl bei den speziellen Anforderungen an den Unter-
richt mit korperlich und motorisch beeintrachtigten Schiilern als auch hinsichtlich
der tragenden Séulen einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik eine Schwer-
punktlegung auf die Bereiche Beziehungsqualitdt und Handlungsorientierung fest-
stellen. Trotz der bis dato aufgezeigten guten Passung eines systemisch-
konstruktivistischen Didaktikverstindnisses mit den speziellen Forderbediirfnissen
korperlich und motorisch beeintrachtigter Schiiler, ist eine fundierte Beantwortung
der Fragestellung ohne eine kritische Betrachtung der systemisch-
konstruktivistischen Didaktik nicht moglich. Diese kritische Betrachtung soll nun

im Weiteren erfolgen.
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5. Grenzen einer konstruktivistischen Didaktik

Im folgenden Kapitel soll eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konstrukti-
vismus und seinem Einfluss auf die Pddagogik erfolgen. Hierzu werden zunéchst
einige kritische Positionen hinsichtlich der Eignung des Konstruktivismus fiir die
Padagogik insgesamt vorgestellt. Im zweiten Teil erfolgt eine kritische Betrachtung
vor dem Hintergrund der spezifischen Bedingungen an der FFkmE. Auch an dieser
Stelle ergibt sich wieder das Problem der Vielschichtigkeit des konstruktivistischen
Paradigmas, was eine pauschale Kritik unmdoglich macht. Dennoch lassen sich auch
hier einige wiederkehrende Argumente ausmachen, die mit Einschrankungen fiir
das gesamte konstruktivistische Paradigma gelten kénnen.

Auf eine explizite Kritik des radikalen Konstruktivismus soll an dieser Stelle aus
zwei Griinden verzichtet werden: Zum Einen ist eine Kritik am radikalen Konstruk-
tivismus im Rahmen dieser Arbeit bereits an verschiedenen Stellen erfolgt und zum
Anderen spielt der radikale Konstruktivismus im paddagogischen Raum hochsten
eine Nebenrolle (vgl. Lelgemann 2004, 7). Deshalb soll ein Hinweis auf die aus-
fihrliche Problematisierung der Anwendung des radikalen Konstruktivismus in der

Padagogik, die von DIESBERGEN (2000) vorgelegt wurde, an dieser Stelle gentigen.

5.1. Kritische Diskussion des Nutzens des Konstruktivismus fiir die pida-

gogische Praxis

Ein Grofteil der kritischen Auseinandersetzungen mit dem konstruktivistischen
Diskurs ignoriert die Vielfalt der Konstruktivismen und beschrankt die Giiltigkeit
seiner Aussagen lediglich auf den radikalen Konstruktivismus. Dies mag darin be-
griindet sein, dass sich diese Position besonders plakativ kritisieren ldsst. Die Tat-
sache, dass der radikale Konstruktivismus gerade auch in der padagogischen Dis-
kussion lediglich eine Nebenrolle spielt, wird hier offensichtlich gerne iibersehen.
REICH (2006, 91) bewertet den derzeitigen Stand der Kritik, besonders im Hinblick
auf konstruktivistische Ansitze in der Padagogik, als ,,peinlich®.

Dennoch lassen sich eine Reihe von Kritikpunkten ausmachen, mit denen sich auch
die Vertreter der sozialen Konstruktivismen, auf die im padagogischen Bereich

iiberwiegend rekurriert wird, auseinandersetzen miissen.
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Einer der am héufigsten anzutreffenden Kritikpunkte an konstruktivistisch orien-
tierten Ansidtzen ist der Vorwurf, dass die konstruktivistische Erkenntnistheorie
selbstauthebend sei, da sie infolge ihres Zweifels an der Existenz ontischer Wahr-
heit folglich auch schwerlich selbst Giiltigkeit beanspruchen konne. Diesem Vor-
wurf ist in erster Linie zu entgegnen, dass der Konstruktivismus zwar an der Exis-
tenz einer ontischen Realitdt zweifelt, ithre Existenz jedoch ebenso wenig verneint.
ScHMIDT 16st das Wirklichkeitsproblem in ,,Geschichten & Diskurse® dadurch auf,
dass er die Existenz einer Wirklichkeit weder behauptet noch bestreitet, sondern
feststellt, dass ,.erst in konkreten Bezugnahmen so etwas wie ein wirkliches Ding
als Relatum oder als Referent einer bewussten Bezugnahme eine Rolle spielt®
(Schmidt 2003, 93). Folglich beantwortet sich die ,,notorische Frage* (ebd.) nach
der Wirklichkeit in paradoxer Weise selbst: ,,.Die Frage nach der Wirklichkeit kann
man nur in einer Wirklichkeit stellen, die dadurch ,in Wirklichkeit gestellt’ wird*
(ebd., 93f). Erginzend sei noch darauf verwiesen, dass etwa der kognitive Kon-
struktivismus (vgl. 2.2.6), die Exstenz einer ontischen Realitit sogar explizit bejaht.
Immer wieder werden innerhalb der Pddagogik auch Zweifel beziiglich des Innova-
tionspotenzials der konstruktivistischen Erkenntnistheorie geduBert. DIESBERGEN
fasst diese Kritik folgendermallen zusammen:

Das ,neue’ Paradigma bringt enttduschend wenig an neuen Perspektiven. Das Inno-
vationspotenzial beschrinkt sich anscheinend darauf, langst bekannte Forderungen
in einer etwas neuen und postmodern anmutenden Sprache mit etwas mehr wissen-
schaftlichem fouch als zur Zeit der Reformpidagogik zu wiederholen (Diesbergen
2000, 280).

Dieser Kritik wird entgegengestellt, dass der Konstruktivismus ein erkenntnistheo-
retisches Fundament bietet, eine Vielzahl an theoretischen Modellen, Praxiskonzep-
ten und Lebenswelten zum Ausgangspunkt seiner Uberlegungen zu machen (vgl.
Lindemann 2006, 253). Dariiber hinaus lenkt die konstruktivistische Perspektive
den Blick weniger auf einzelne Methoden, sondern vielmehr auf die Frage, wie man
in einem konkreten padagogischen Prozess zur Festlegung von Methoden, Ablédu-
fen, Strukturen und Inhalten kommt. Folglich wird also nicht in erster Linie ein
bestimmtes Ergebnis diskutiert, sondern vielmehr der Prozess, der zu dem Ergebnis
fihrt. Ein solches Vorgehen stellt die Relationen padagogischer Systeme und damit
die Beziehungs- und Kommunikationsaspekte pddagogischer Praxis in den Vorder-

grund (vgl. ebd. 207). REICH weist darauf hin, dass es dem systemisch-
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konstruktivistischen Ansatz auch gar nicht darauf ankommt, in moglichst vielen
Teilen neu zu sein, sondern vielmehr darauf, fiir Lernende erfolgreich ihre Lernum-
gebung und die Chancen ihres Lernens zu organisieren (vgl. Reich 2005b, 190).
Wenn hierbei Einsichten aus der Vergangenheit helfen, wenn z.B. praktische Erfah-
rungen anderer Ansédtze — aus der Reformpadagogik, aus Experimenten, aus ande-
ren Kulturen usw. — sich als passend (viabel) erweisen konnen, dann gehort es zu
den konstruktivistischen Selbstverstidndlichkeiten, dass solche Einsichten aufge-
nommen und ins Handlungsrepertoire konstruktivistischen Unterrichts aufgenom-
men werden (Reich 2005b, 190).

Auch der Vorwurf, dass eine konstruktivistische Didaktik lediglich als Rechtferti-
gungsgrund fiir eine ,Laissez faire’ Haltung des Lehrenden dient, ist hdufig zu ver-
nehmen.

Hierauf erwidert REICH (2006, 29), dass aktivierende Methoden, wie sie innerhalb
einer konstruktivistischen Didaktik Verwendung finden, in der schulischen Praxis
immer dann abgelehnt werden, “[...] wenn sie unverbindlich sind, wenn sie einen
Mangel an Engagement auch der Lehrenden erkennen lassen, wenn nicht eingese-
hen werden kann, warum so vorgegangen wird und wozu es fithren kann.*

Auch sollten sich gerade konstruktivistisch Handelnde immer vergegenwirtigen,
dass nicht nur der Klassenraum und die Schiiler mit ihren individuellen Vorausset-
zungen, sondern immer zundchst der Lehrende als Person die wichtigste Lernum-
gebung der Schiiler ist (vgl. Reich 2006, 17). Somit erfordert eine konstruktivisti-
sche Haltung im Unterrichtsgeschehen ein hohes Mafl an Bewusstheit, Engagement
und Einsatzfreudigkeit des Lehrenden und ist somit keinesfalls ein unbeteiligtes
Gewidhrenlassen seiner Schiiler. Das eine Haltung, die den Schiiler als Konstrukteur
seines Lernens sieht, hdufig dazu fithren kann, dass der Lehrer seine Prisenz im
Vergleich zu anderen Lehr- und Lernverstdndnissen zuriicknimmt, um sich z.B. der
Beobachtung seiner Schiiler zu widmen, soll natiirlich nicht bestritten werden.

In Verbindung mit dem Vorwurf einer ,Laissez faire’ Haltung Vorschub zu leisten,
ist auch der Vorwurf, eine systemisch-konstruktivistischen Didaktik sein beliebig,
immer wieder zu vernehmen. An diesem Punkt wird deutlich, dass die Pluralitét des
Konstruktivismus sowohl als Chance als auch als Gefahr gesehen werden kann.
Beliebigkeit ist immer dann eine Gefahr, wenn sie Gleichgiiltigkeit gegen Men-
schen oder Inhalte provoziert. Sie kann aber ebenso auch als Chance gesehen wer-

den, die Moglichkeiten eigenen Handelns zu erweitern, statt immer nur dieselben
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Wege zu einem bestimmten Ziel zu gehen (vgl. Reich 2006, 107). Nach REICH wird
das Argument der Beliebigkeit hdufig von denjenigen ins Feld gefiihrt, die Angst
davor haben, dass die Inhalte und Beziehungen sich zu stark verdndern. Hier dient
der Vorwurf der Beliebigkeit dann lediglich als Argument gegen Veridnderung und
als Instrument, eigene Interessen zu markieren und durchzusetzen (vgl. ebd).

Aufgrund des hohen Abstraktionsgrades und der Komplexitit der zugrunde liegen-
den Metatheorien ist eine systemisch-konstruktivistische Didaktik nicht schnell
zugénglich. Dieses wird auch innerhalb des konstruktivistischen Diskurses keines-
falls abgestritten. Folgerichtig verzichtet REICH beispielsweise von vornherein auf
den Anspruch, ,,... moglichst leicht, schnell verstindlich und rezepthaft sein zu
wollen, um gute Marktchancen zu erzielen* (2006, 84). Seiner Meinung nach ist
Didaktik ,,... ein anspruchsvolles, sehr schwieriges Unternehmen, das nicht mit
einem Anspruch auf Leichtigkeit ernsthaft und effektiv betrieben werden kann®.
Den Vorwurf der Komplexitdt muss sich eine systemisch-konstruktivistische Di-
daktik somit gefallen lassen, da sie durch eine iibertriebene Komplexitétsreduktion

ithre Stirke, die ja gerade auch in ithrer Pluralitét liegt, verlieren wiirde.

5.2. Spezifische Probleme eines konstruktivistisch orientierten Unterrichts
an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und mo-

torische Entwicklung

Eine systemisch-konstruktivistische Didaktik stellt nicht nur an die Lehrenden,
sondern auch an die Lernenden hohe Anforderungen. So soll das nahe gelegte Me-
thodenrepertoire dazu anregen, dass der Lernende entdeckende, erfindende und
enttarnende Lernstile entwickelt und anwendet (vgl. Reich 2006, 294). Dieser mul-
tiperspektivische Lernstil erfordert von den Lernenden u.a. Eigenschaften, wie
Neugier, Verantwortungsbereitschaft, das Einlassen auf Erfahrungen und die Be-
reitschaft sich auf eigenstdndiges Entdecken einzulassen (vgl. Reich 2006, 288f).
HANSEN verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass genau diese Variablen ,,...
in sonder- und heilpddagogischen Kontexten aufgrund spezifischer anthropologi-
scher, biographischer und situativer Entwicklungserschwerungen nicht ohne Weite-
res vorauszusetzen® (2006, 288) sind. Auch betont er, dass Lernende in erschwerten
Lernsituationen hdufig erst lernen miissen, frei wihlbare Ressourcen optimal zur
Unterstlitzung des eigenen Lernens einzusetzen. Folglich darf nicht von vornherein

davon ausgegangen werden, dass korperlich und motorisch beeintrichtigte Schiiler
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sich sofort als Entdecker, Erfinder und Enttarner von Wirklichkeit betédtigen, sobald
der Lehrende eine anregende Lernumgebung geschaffen hat. Stattdessen benétigen
insbesondere diese Schiiler eine langsame und verstdndnisvolle Heranfiihrung an
das selbststidndige Lernen (vgl. Hansen 2006, 176f). Dieser Einwand zeigt auch,
dass eine unreflektierte Ubertragung von Methoden, die innerhalb der allgemeinen
Padagogik entwickelt worden sind, auf den sonderpddagogischen Bereich immer
Gefahr lauft, die speziellen Forderbediirfnisse von korperlich und motorisch beein-
trachtigten Schiilern zu verkennen. Dies gilt selbstverstidndlich auch fiir eine syste-
misch-konstruktivistische Didaktik. Hier reicht es nicht aus, allein den Konstrukti-
onen der Schiiler mit Respekt zu begegnen. Stattdessen muss immer auch eventuel-
ler notwendiger Unterstiitzungsbedarf (Pflege, Hilfsmittelversorgung etc.) mitbe-
dacht werden. Somit stellt sich der Didaktik fiir korperlich und motorisch beein-
trachtigte Schiiler die Aufgabe, auf mogliche Erschwernisse hinzuweisen und Wege
aufzuzeigen, wie diese Schiiler von den Chancen neuer Formen des Lernens profi-
tieren konnen, ohne dass dadurch ihre spezifischen Forderbediirfnisse vernachlés-
sigt werden. Mogliche Wege, wie dies gelingen kann, wurden im Kapitel 4 aufge-
zeigt. Explizit soll noch einmal betont werden, dass dies nicht heif}t, dass grund-
sétzlich alle Modelle und Konzepte iiberarbeitet werden miissen bevor sie fiir den
Unterricht mit korperlich und motorisch beeintrichtigten Schiilern geeignet sind.
LELGEMANN bemingelt das Fehlen einer kritischen Rezeption der konstruktivisti-
schen Leitgedanken und ihrer Umsetzung in den von BOENISCH (2002) und HAM-
MERSCHLAG-Misgen (2003) vorgelegten Ansdtzen zur Gestaltung von Unterricht
fir korperlich und motorisch Dbeeintrdchtigte Schiiller aus systemisch-
konstruktivistischer Perspektive. Auch verweist er auf die in diesen Modellen sei-
ner Meinung nach problematische Rollenbeschreibung des Lehrenden, die unter
4.1.2 bereits erortert worden ist (vgl. Legemann 2004, 11f)

Das von HANSEN (2002) vorgelegte Modell bezeichnet LELGEMANN als weiterge-
hend, da er sich sowohl kritisch mit dem Konstruktivismus auseinandersetzt als
auch die Rolle des Lehrers als deutlich strukturierend und Lernbedingungen schaf-
fend beschreibt (vgl. ebd.).

Mag das Fehlen einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Konstruktivismus an
den Ansidtzen von BOENISCH und HAMMERSCHLAG-MASGEN kritikwiirdig sein,
kann die fehlende Verortung als schwerwiegenderer Kritikpunkt bezeichnet wer-

den. Gerade innerhalb des konstruktivistischen Diskurses erscheint es aufgrund der
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Vielfalt der Konstruktivismen unbedingt notwendig, eindeutig Position zu beziehen

(wie z.B. Hansen 2002 und Ortland 2005).
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6. Schlussbetrachtung

Die vorliegende Arbeit hat sich mit der Fragestellung auseinandergesetzt, inwieweit
die konstruktivistische Didaktik eine Perspektive fiir den Unterricht an der FFkmE
darstellt. Um diese Frage auf einer soliden Grundlage erortern zu konnen, wurden
zundchst zentrale Begriffe des Konstruktivismus vorgestellt. AnschlieBend wurde
aufgezeigt, dass es sich bei dem Konstruktivismus um ein vielschichtiges Paradigma
handelt, dessen unterschiedliche Auspriagungen sich zum Teil deutlich voneinander
unterscheiden. Als Gemeinsamkeit der verschiedenen Konstruktivismen konnte die
Annahme, dass Wirklichkeit beobachterabhingig ist, ausgemacht werden. Im Wei-
teren wurden konstruktivistische Methoden aus der allgemeinen Pddagogik vorge-
stellt. In diesem Zusammenhang wurde deutlich, dass es tiberwiegend soziale Kon-
struktivismen sind, die im padagogischen Raum Anwendung finden. Anschlie3end
wurde die Schiilerschaft der FFkmE aus zwei verschiedenen Blickrichtungen be-
trachtet. Hier konnte gezeigt werden, dass eine konstruktivistische Perspektive eine
Chance fiir eine neue Sichtweise bietet, die das Problem der Behinderung nicht
mehr vorrangig bei den Menschen mit korperlicher Schiadigung verortet, sondern
die Frage nach den Kontexten, in denen Menschen als ,behindert’ etikettiert wer-
den, in den Vordergrund riickt. Dennoch wurde aber auch deutlich herausgestellt,
dass Entwicklungserschwernisse auch als solche gekennzeichnet werden miissen,
um eine Basis zu schaffen, auf der Kommunikation iiber Behinderungen gelingen
kann, um somit auch Moglichkeiten der Forderung er6ffnen zu kdnnen.
Hinsichtlich der Frage, ob das Lernen und Lehren mit korperlich und motorisch
beeintrachtigten Schiilern eine Sonderdidaktik benétigt, konnte festgestellt werden,
dass aus heutiger Sicht dariiber Konsens herrscht, dass korperlich und motorisch
beeintrachtigte Schiiler zwar eine Didaktik mit speziellen Aspekten, jedoch keine
ausgewiesene Sonderdidaktik benotigen.

Auf der Basis dieser hinfiihrenden Uberlegungen wurden dann im néchsten Kapitel
unterschiedliche systemisch-konstruktivistisch orientierte Didaktikansitze fiir die
FFkmE aus verschiedenen Blickwinkeln beleuchtet, um Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede herauszustellen. Obwohl systemisch-konstruktivistische Didaktikansétze
auf einem ,duBlerst komplexen Gefiige unterschiedlichster Ebenen und Bedin-
gungsvariablen (Hansen 2006b, 172) aufbauen, die eine Komplexitédtsreduktion

nur bedingt zulassen, konnten Beziehungsqualitdt und Handlungsorientierung als
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wesentliche Kennzeichen dieser Modelle herausgestellt werden. Diese Kennzeichen
bediirfen jedoch immer ihrer Kombination, um erfolgreiches Lernen und Lehren zu
unterstiitzen. Anschlieend erfolgte eine zusammenfassende Darstellung der we-
sentlichen Kennzeichen der betrachteten Ansétze vor dem Hintergrund der spezifi-
schen Bediirfnisse der Schiilerschaft der FFkmE. Hierbei konnte eine gute Passung
der tragenden Séulen einer systemisch-konstruktivistischen Didaktik mit den spe-
ziellen Anforderungen an den Unterricht mit korperlich und motorisch beeintréch-
tigten Schiilern festgestellt werden. Diese vorldufige Erkenntnis wurde dann im
Folgenden noch einer kritischen Uberpriifung unterzogen. Als wesentlicher Kritik-
punkt hinsichtlich der Eignung eines systemisch-konstruktivistischen Didaktikver-
standnisses fiir den Unterricht mit korperlich und motorisch beeintréchtigten Schii-
lern wurde darauf verwiesen, dass ein solches Didaktikverstdndnis hohe Anforde-
rungen an die Lernenden stellt. So erfordert es z.B. Eigenschaften wie Neugier und
die Bereitschaft, sich auf eigenstidndiges Entdecken einzulassen. Genau diese Vari-
ablen konnen jedoch aufgrund ihrer spezifischen Entwicklungsbedingungen nicht
ohne weiteres bei korperlich und motorisch beeintriachtigten Schiilern vorausgesetzt
werden. Deshalb betont HANSEN die Notwendigkeit, dass Lernenden in erschwerten
Lernsituationen die Moglichkeit gegeben werden miisse, sich schrittweise an die
Nutzung frei wéhlbarer Ressourcen zur Unterstiitzung des eigenen Lernens heran-
zutasten (vgl. 2006b, 176). Dariiber hinaus wurde auch festgehalten, dass eine sys-
temisch-konstruktivistische Didaktik, aufgrund des hohen Abstraktionsgrades und
der Komplexitit der ihr zugrunde liegenden Metatheorien nicht leicht verstéindlich
ist und eine Umsetzung in der Praxis eine intensive Auseinadersetzung des Lehren-
den mit ihren theoretischen Grundlagen erfordert. Zusétzlich muss der Lehrende
auch bereit sein, sich auf neue Wege einzulassen und viel Engagement fiir die Ges-
taltung von Beziehungen und Lernumgebungen in den Unterricht einzubringen.

Auf der Grundlage der aufgezeigten Uberlegungen kann die Fragestellung am Ende
meiner Ausfiihrungen positiv beantwortet werden: Eine konstruktivistische Didak-
tik erscheint mir als geeignete Perspektive fiir den Unterricht an der FFkmE, da sie
sich durch eine bewusste Beziehungsgestaltung sowie durch ein handlungsorientier-
tes Lernen mit realen Materialien in realen Lernumgebungen auszeichnet. Gerade
in diesen Bereichen besteht bei vielen korperlich und motorisch beeintrachtigten

Schiilern Forderbedarf, aufgrund dessen die konstruktivistische Didaktik von dem
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Verfasser dieser Arbeit als Bereicherung und Chance fiir die piddagogische Praxis
an der FFkmE angesehen wird.

Jedoch soll auch ausdriicklich unterstrichen werden, dass korperlich und motorisch
beeintrachtigte Schiiler aus vielfiltigen Griinden andere Voraussetzungen mitbrin-
gen konnen, die nicht iibersehen und vernachldssigt werden diirfen. So sollte ein
didaktisches Modell vor allem als Orientierung verstanden werden und niemals als
Selbstzweck betrachtet werden. Gerade fiir den Unterricht mit kérperlich und moto-
risch beeintrichtigten Schiilern, indem unvorhersehbare Ereignisse zum Alltag ge-
horen, erscheint mir eine solche Haltung unbedingt erforderlich.

Dartiber hinaus erscheint mir auch der Aspekt, dass eine konstruktivistische Didak-
tik Unterschiedlichkeit als Chance begreift, Vielfalt, Spannung und Spal3 zu erzeu-
gen anstatt Verschiedenheit immer zuerst als Abweichungen von bestimmten Nor-
men zu begreifen, im Umgang mit korperlich und motorisch beeintrachtigten Schii-
lern als begriiBenswerte Perspektive.

Zwar miissen noch vielfiltige praktische Erfahrungen mit einem systemisch-
konstruktivistischen Unterricht mit korperlich und motorisch beeintriachtigten Schii-
lern gesammelt werden, damit auch die vorliegenden didaktischen Ansétze durch
ithre praktische Erprobung weiter verfeinert werden konnen, doch erscheint mir eine
konstruktivistische Perspektive voller Chancen, das Lernen und Lehren mit korper-
lich und motorisch beeintrachtigten Schiilern weiterzuentwickeln.

SchlieBen mochte ich mit folgendem Gedanken:

Obwohl fiir die Annahme einer ontischen Realitét auch innerhalb des systemisch-
konstruktivistischen Diskussionszusammenhanges viele gute Griinde sprechen,
mochte ich mir fir meine zukiinftige padagogische Arbeit einen leisen Zweifel an
der Existenz einer ontischen Realitét beibehalten. Dieser soll mir als stédndige Erin-
nerung daran dienen, Kreativitit bei der Erzeugung neuer Wirklichkeiten im Um-
gang mit schwierigen Lehr- und Lernbedingungen zu entwickeln, anstatt auf das

Nonplusultra von Gegebenheit zu starren.
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Jutta Debour

Die Experimentierkiste — Ein Weg fiir experimentelles Arbeiten im
Rahmen der Unterstiitzenden Didaktik an der Schule mit dem
Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung

EINLEITUNG

Die Ergebnisse der ersten Pisa-Studie der OECD losten vor sechs Jahren eine heftige
Bildungsdebatte in der Regelschulpddagogik aus. Neben den getesteten Kompetenzbe-
reichen ,,.Lesen” und ,,Mathematik* wurden auch naturwissenschaftliche Fahigkeiten
untersucht, da ,,in einer von Naturwissenschaften und Technik gepriagten Welt [...]
jeder ein grundlegendes Verstindnis naturwissenschaftlicher Konzepte und Arbeits-
weisen” (OECD 2006, 5) benétigt. Im Bereich naturwissenschaftlicher Grundbildung
befand sich Deutschland im ersten Pisa-Durchgang im Jahr 2000 noch unter dem Mit-
telwert aller beteiligter Staaten (vgl. Artelt et. al. 2002, 8). Beim zweiten Turnus 2003
konnte sich Deutschland in diesem Bereich zwar etwas steigern, ein genauer Lander-
vergleich zeigte jedoch, dass die Bundesldnder Nordrhein-Westfalen, Hamburg, Bran-
denburg und Bremen noch grofle Defizite zu verzeichnen hatten (vgl. Prenzel et. al.
2005, 15).

Der ,,Pisa-Schock* 16ste eine Bildungsoffensive aus, die auch den naturwissenschaftli-
chen Lernbereich traf. Eine Forderung dieser naturwissenschaftlichen Kompetenz wur-
de darauthin durch zahlreiche Bildungsinitiativen, wie z.B. die Miinchener Wissen-
schaftstage, so genannte ,,Mitmachlabors* von Industrieunternehmen oder naturwissen-
schaftlichen Museumsprojekten, angestrebt. Besucher, vor allem Kinder, sollen auf
diesen dazu angeregt werden, selbst aktiv zu experimentieren und dadurch ein erstes
Interesse fiir Biologie, Physik und Chemie zu gewinnen (vgl. Briiggemeier/Miketta-
Haak 2005, 125).

In diesem Zusammenhang wurden an der Universitdt Miinster auch die ,,Klassenkisten‘
entwickelt, die Schiilern, aber auch Lehrern, den Zugang zu den ,,unbeliebten Fachern*
erleichtern sollen. Die Klassenkisten sind Experimentierkisten, die sowohl Materialien
fiir den Unterricht enthalten, aber auch fachliche Hintergrundinformationen, sowie
didaktische und methodische Hilfen. Im September 2005 wurden von der Telecom-
Stiftung 88 Klassenkisten (bundesweit 500 Klassenkisten) in Nordrhein-Westfalen an
Grundschulen vergeben, um dort die naturwissenschaftliche Kompetenz zu fordern.
Naturwissenschaftliche Bildung steht also fiir Schiiler allgemeiner Schulen hoch im

Kurs. Aber wie sicht es fiir Schiiler aus, die eine Forderschule besuchen, z.B. mit dem
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Forderschwerpunkt der korperlichen und motorischen Entwicklung? Kinder mit For-
derbedarf, insbesondere im Bereich von Motorik und Bewegung, wurden in der Pisa-
Studie gar nicht beriicksichtigt. Auch die Sachunterrichtsdidaktik, die sich zwar auf
Grund gesellschaftlicher Wandlungsprozesse zunehmend an einer heterogenen Schii-
lerschaft orientiert, bezieht sich in ihrem Selbstverstindnis vornehmlich auf die allge-
meine Schule, ungeachtet der Tatsache, dass Sachunterricht ebenfalls in den verschie-
denen Forderschulformen stattfindet (vgl. Seitz 2005, 123). Naturwissenschaftliche
Kompetenzen von Kindern mit motorischer Beeintrichtigung werden in Theorie und
Empirie des Sachunterrichtes kaum beachtet.

Aus diesem Forschungsdesiderat heraus ist es das Ziel der vorliegenden Arbeit zu un-
tersuchen, welche naturwissenschaftlichen Kompetenzen Kinder mit Beeintriachtigung
der korperlichen und motorischen Entwicklung unter forder- und fachdidaktischer Be-
riicksichtigung in der experimentellen Arbeit mit der Klassenkiste zeigen.

Im ersten Teil wird zunédchst der theoretische Hintergrund aufgezeigt. Dieser basiert
auf dem konstruktivistischen Theorieverstdndnis, das sich als Element durch die ge-
samte Arbeit zieht. Aus diesem Grund werden die wesentlichen Postulate des Kon-
struktivismus zundchst kurz erldutert. Auf der Basis dieses Theorieverstindnisses wer-
den im weiteren Verlauf der Arbeit theoretische Uberlegungen getroffen, die schlieB3-
lich zum Ende des ersten Teils in Implikationen fiir die Praxis miinden.

Kapitel 1 beschreibt zunéchst die Schilerschaft an der Forderschule mit dem Forder-
schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung und ihre Bediirfnisse im Hin-
blick auf Unterricht und Sachunterricht. In einem 2. Kapitel wird die Unterstiitzende
Didaktik von Hansen (2002/2004) als didaktisches Konzept der Pddagogik mit dem
Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung dargestellt. Aus der Un-
terstiitzenden Didaktik kénnen Forderungen an eine Fachdidaktik des Sachunterrichtes
abgeleitet werden. Kapitel 3 beinhaltet dann Uberlegungen zu einer naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichtsdidaktik, auch fiir Kinder mit Beeintrachtigung der korperlichen
und motorischen Entwicklung. Dabei werden zunichst einige historische Konzeptionen
aufgegriffen, um gegebenenfalls ,,zukunftsfihige Bestinde® (Koéhnlein 2001, 7) zu
sichten. AuBBerdem wird der Einfluss der Kognitionspsychologie auf die Theorie des
Sachunterrichts dargestellt und schlieBlich die Methode des Experimentes, mit beson-
derer Beriicksichtigung der Experimentierkiste, aufgezeigt.

Der empirische Teil baut auf diesen theoretischen Voriiberlegungen auf. In Kapitel 4
wird auf den Grundlagen der Unterstiitzenden Didaktik und der Fachdidaktik Sachun-
terricht die Fragestellung der Untersuchung entwickelt. Kapitel 5 beinhaltet Uberle-

gungen zur Gestaltung der Untersuchung wie den wissenschaftlichen Hintergrundin-
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formationen, der Erhebungsmethode sowie dem Untersuchungsdesign. In Kapitel 6
erfolgt die ausfiihrliche Planung der Unterrichtsintervention, in deren Rahmen in Kapi-
tel 7 die eigentliche Untersuchung dargestellt wird. Dabei werden mit Hilfe von Einzel-
interviews vor und nach der Unterrichtsreihe die Konzepte der Kinder zu naturwissen-
schaftlichen Phanomenen dokumentiert, so dass durch einen Vergleich die Erfassung
individueller Lernfortschritte moglich wird. Kapitel 8§ umfasst die Auswertung der Er-
gebnisse mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach P. Mayring. Auf Grund dieser
konnen individuelle Lernfortschritte beschrieben und in einem Subgruppenvergleich
evaluiert werden. SchlieSlich werden Aussagen iiber die Methode der Experimentier-
kiste und ihre Handhabbarkeit bei Kindern mit Beeintrichtigung der korperlichen und
motorischen Entwicklung getroffen. In Kapitel 9 werden die wesentlichen Ergebnisse
der Arbeit noch einmal zusammengefasst, so dass diese mit einem Ausblick iiber die
weitere Anwendung der Experimentierkiste schlieen kann.

Aus Datenschutzgriinden wurden alle in der Arbeit erwdhnten Schiiler anonymisiert.
Die Einversténdnisse der Eltern sind auf Anfrage bei der Verfasserin erhéltlich.

Den neueren Entwicklungen folgend, wird im weiteren Verlauf der Arbeit, statt der im
Titel verwendeten Bezeichnung ,,Schule mit dem Foérderschwerpunkt korperliche und
motorische Entwicklung®, die Titulierung ,,Foérderschule mit dem Forderschwerpunkt
korperliche und motorische Entwicklung* verwendet.

Um den Lesefluss zu erleichtern, wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit aus-
schlieBlich die ménnliche Personalform gewihlt, die jedoch beide Geschlechter

einschlieft.
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I. THEORETISCHER HINTERGRUND

Der vorliegenden Arbeit liegt ein konstruktivistisches Theorieverstdndnis zu Grunde,
dessen Grundannahmen zunichst angefiihrt werden sollen. Der Konstruktivismus
stammt urspriinglich aus der Philosophie und wird als Erkenntnistheorie verstanden,
d.h. er beschreibt den menschlichen Erkenntnisprozess. Bei ihm handelt es sich jedoch
nicht um ein einheitliches Theoriegebdude, sondern um ein Gebilde von Theoremen
aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen (vgl. Jank/Meyer 1991, 289). Die Theo-
reme basieren auf einer Reihe gemeinsamer Grundannahmen, anhand derer der Kon-
struktivismus kurz erldutert werden soll:

Gemeinsame Ausgangsthese konstruktivistischer Vertreter ist die Annahme, dass sich
jeder Mensch seine eigene Wirklichkeit konstruiert. Dies geschieht durch handelnde
Auseinandersetzung mit der Welt. Dabei ist jeder Mensch ein autonomes und in sich
geschlossenes System. Menschen, als lebende Systeme, organisieren sich ihre kogniti-
ven Strukturen selbst. Diese FEigenschaft wird als Selbstorganisation bzw. Autopoiese
bezeichnet. Die Autopoiese wird nicht von &ufleren Faktoren bestimmt, sondern durch
die ,,eigenen, biologisch gegebenen und lebensgeschichtlich entwickelten Strukturen*
(ebd., 290) determiniert. Jede Konstruktion macht fiir einen Menschen subjektiv Sinn,
d.h. sie ist funktional. Soziale Konstruktionen von Wirklichkeit entwickeln sich {iber
Kommunikation (vgl. Ortland 2005, 16).

Die vorgestellten Grundannahmen haben heute Einfluss auf zahlreiche Wissenschafts-
bereiche und erfahren seit Mitte der 1990er Jahre auch breite Beachtung in der forder-
padagogischen Theorie. Bis heute fehlen jedoch konkrete Umsetzungsvorschlige fiir
die schulische Praxis (vgl. Lelgemann 2003, 5).

Diese Arbeit wird als Beitrag verstanden auf konstruktivistischer Basis ,,unterricht-
liche Handlungsmoglichkeiten® aufzuzeigen und zu evaluieren. Ein Bezug zum
konstruktivistischen Theorieverstdndnis wird deshalb als durchgingiges Element

der Arbeit angestrebt.
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1. Schiiler mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motori-

sche Entwicklung

In Anlehnung an ein konstruktivistisches Theorieverstdndnis vollzieht sich auch der
Aufbau der Arbeit als vom Kind ausgehend. Wie bereits angefiihrt, wird dies als
selbstreferentielles System betrachtet, das je nach Einfliissen aus Anlage und Umwelt
autonome Erkenntnisstrukturen entwickelt. Auch eine Beeintrachtigung der korperli-
chen und motorischen Entwicklung beeinflusst ein Kind in seiner Autopoiese. Diesem
Verstiandnis folgend geht es im /. Kapitel der Arbeit um eine verdnderte Sichtweise
von Kindern mit Beeintrdchtigungen der korperlichen und motorischen Entwicklung.
Verschiedene Erscheinungsformen korperlicher Beeintrachtigungen werden vorgestellt.
Die Beschreibung der Personengruppe soll jedoch keinesfalls klassifizieren oder patho-
logisieren, sondern lediglich auffiihren, dass bestimmte Beeintrachtigungen konkreter
Fordermafinahmen bediirfen. Zum Schluss des Kapitels sollen moégliche Einflussfakto-
ren einer Beeintrdchtigung auf die Entwicklung unter besonderer Beriicksichtigung
des kognitiven Entwicklungsbereiches dargelegt werden.

Insgesamt ergeben sich dann aus dem 1. Kapitel individuelle Lernvorausetzungen von
Kindern mit Beeintriachtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung, die
schlieBlich den Rahmen fiir didaktische Implikationen in Bezug auf einen naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht bilden.

1.1 Zum Begriff ,, Beeintrdchtigung der korperlichen und motorischen Entwick-
lung“

Wie schon angefiihrt, kam es Mitte der 1990er Jahre durch konstruktivistische Einfliis-
se auch zu einer Umbruchbewegung in der Forderpadagogik. In der Pddagogik mit dem
Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung ging es hauptsédchlich um
ihre Selbstreflexion als Fachdisziplin und um das Bemiihen, ihre Klientel zu entstigma-
tisieren. In diesem Zuge kam es zu einer groen Heterogenitdt in der Begriffsverwen-
dung (vgl. Stein 2006, 9). Zunichst erfolgt deshalb eine kurze Begriffsgrundlegung,
um festmachen zu konnen, wer zu dem Personenkreis ,,Schiiler mit Beeintrachtigung
der korperlichen und motorischen Entwicklung®* gehort und welche Begrifflichkeit in
dieser Arbeit verwendet wird.

Eine gute theoretische Grundlage fiir Kommunikation iiber Gesundheit und Beeintriach-

tigung, auch auf internationaler Ebene, bietet die Weltgesundheitsorganisation (WHO)
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(vgl. Hensle/Vernooij 2002, 14). Mit Hilfe eines differenzierten Klassifikationssys-
tems, der ,International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF),
legt sie ein Konzept von Beeintrdichtigung vor, das eine neue Sichtweise von ,,Behinde-
rung® impliziert. Im Gegensatz zu dlteren Fassungen (ICIDH von 1980/ICIDH-2 von
1998) soll die oft kritisierte individuumszentrierte und defizitorientierte Sichtweise nun
durch eine positive und systemorientierte Betrachtung abgelost werden und einen ,,er-
weiterte[n] Einbezug des gesamten Lebenshintergrundes behinderter Menschen (Ley-
endecker 2005, 19) anstreben.
Die ICF wurde im Mai 2001 verabschiedet und erschien im Juli 2002 als deutsche
Schlussfassung mit dem Titel: ,,Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit,
Behinderung und Gesundheit®.
Das Konzept gliedert sich in zwei Teile, wobei sich der erste Teil auf die verschiede-
nen Wirkungsebenen von Beeintrachtigung bezieht und der zweite Teil Umgebungsfak-
toren beschreibt, die mit der Beeintrdchtigung in wechselseitiger Beziehung stehen.
Beeintrachtigung kann also gemiB der ICF auf drei Ebenen auftreten (vgl. WHO
2004,16). Zunichst kann sie als Funktionsstorung auf die organische Ebene wirken,
also auf den Bereich von ,,Korperfunktionen/-strukturen®. Ein zweiter Aspekt von Be-
eintrachtigung kann die intrapersonale Ebene beeinflussen, d.h. im Bereich der ,,Akti-
vitdten“ liegen. Und schlieflich kann sich eine Beeintrdchtigung auch auf interperso-
neller Ebene im Bereich der ,,Partizipation® auswirken (vgl. Ortland 2005, 18). Zu den
verschiedenen Wirkungsebenen konnen Kontextfaktoren von auflen (Umweltfaktoren)
oder von innen (Personenbezogene Faktoren) hinzutreten (vgl. WHO 2004, 21).
Das Konzept der WHO zeigt den relationalen Charakter (vgl. Reichert 2003, 19) von
Beeintriachtigung. Eine Schidigung von Korperfunktionen/-strukturen konstituiert noch
nicht zwangsldufig eine Beeintrdchtigung. Erst wenn es zu Auswirkungen auf Ebene
der Aktivitédt oder der Partizipation kommt (vgl. Ortland 2005, 18) oder wenn bestimm-
te negative Umweltfaktoren zusétzlich wirken, entsteht ein Forderbedarf.
Die WHO definiert Beeintrichtigung in diesem Sinn,

,»als das Ergebnis oder die Folge einer komplexen Beziehung zwischen dem Ge-

sundheitsproblem eines Menschen und seinen personbezogenen Faktoren einer-

seits und den externen Faktoren, welche die Umsténde reprédsentieren, unter de-

nen Individuen leben, andererseits® (WHO 2004,22).
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Beeintrachtigung wird also nicht mehr als Merkmal einer Person, sondern ,,als eine
Bedingung verstanden, die ein Mensch in eine Situation einbringt™ (Ortland 2005, 17).
Fiir den positiven Ablauf in der Interaktion sind alle Beteiligten verantwortlich.
Im Kontext der allgemeinen Diskussion um den Begriff der ,,Behinderung* wird auch
der Begriff der ,, Korperbehinderung® gesehen (vgl. Bergeest 2002, 15). Nach Hansen
(20064, 68) ist er ,,offensichtlich in die Jahre gekommen und wird zusehends abgeldst
durch eine Nomenklatur, in der eher von Beeintrachtigungen der kérperlichen und mo-
torischen Entwicklung gesprochen wird* (Hervorhebung im Original). Die neue Termi-
nologie wird in der Fachliteratur jedoch nicht génzlich unkritisch beurteilt, da sie durch
die Hervorhebung der beeintrachtigten Korperfunktionen und —strukturen eine Defizit-
orientierung beibehidlt und die anderen Entwicklungsbereiche unberiicksichtigt lasst.
Zudem ist die Lange der Bezeichnung gerade in der Praxis unhandlich (vgl. ebd.). Han-
sen (vgl. ebd., 69) zieht den Begriff der ,,Beeintrichtigung* dem der ,,Behinderung*
vor, da er ,,Etikettierungs- und Stigmatisierungsprozesse* weniger impliziert und in der
Fachliteratur nicht so undifferenziert verwendet wird. Aus diesem Grund soll der Beg-
riff der ,,Behinderung im Folgenden vermieden werden und stattdessen mit dem der
Beeintrachtigung substituiert werden.
In Anlehnung an die drei Wirkungsebenen von Beeintrachtigung in der ICF definiert
Leyendecker (2005, 21) eine Person als beeintriachtigt in ihrer kérperlichen und motori-
schen Entwicklung,

,»die infolge einer Schidigung des Stiitz- und Bewegungssystems, einer anderen

organischen Schidigung oder einer chronischen Krankheit so in ihrer Verhal-

tensmoglichkeit beeintrichtigt ist, dass die Selbstverwirklichung in sozialer In-

teraktion erschwert ist* (Leyendecker 2005, 21).

Hansen (2006a, 69) erweitert diese Definition, in dem er die Umweltfaktoren, die im
zweiten Teil der ICF aufgefiihrt werden, mit einbezieht:
,»Sowohl die Bereiche der funktionalen Gesundheit, der Aktivitit als auch der Partizipation
konnen durch negativ wirkende Umweltfaktoren (Barrieren, Hindernisse) zusitzlich belastet
werden. Positiv wirkende Umweltfaktoren (etwa Barrierefreiheit) konnen dagegen funkti-

ons-, aktivitits- und teilhabeunterstiitzend wirken.*
Als Untergruppe einer Beeintrachtigung der korperlichen und motorischen Entwick-
lung fiihrt Leyendecker (vgl. 2005, 22) zusétzlich die Gruppe der motorischen ,, Behin-
derungen‘ auf. Als motorisch beeintrachtigt gelten in diesem Sinne alle Formen von
Beeintrachtigungen, die sich nicht auf eine Schiddigung der Korperfunktion oder -
struktur zuriickfiihren lassen, sondern eine andere oder unbekannte Atiologie haben. Er

legitimiert diese Abgrenzung insofern, als dass den motorischen ,,Behinderungen® im
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Sinne der ICF das Merkmal der ,Beeintrichtigung von Korperfunktionen oder -
strukturen® fehlt, jedoch im Bereich von ,,Aktivitdt“ und ,,Partizipation” Einschrin-

kungen vorliegen.

1.2 Erscheinungsformen korperlicher und motorischer Funktionsbeeintrdchtigun-

gen

Die verschiedenen Arten von Beeintridchtigungen der Korperfunktion und -strukturen
und ihre Auswirkungen auf Aktivitit und Partizipation fithren zu einer grolen Hetero-
genitdt der Schiilerschaft an den Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt korperli-
che und motorische Entwicklung. Wehr-Herbst (vgl. 1997, 322) geht sogar davon aus,
dass diese in den kommenden Jahren noch zunehmen wird.

Ihr gemeinsames Merkmal ist eine Bewegungsbeeintrdchtigung (vgl. Stadler 1999,
156), die jedoch nicht immer offenkundig hervortreten muss, wie z.B. bei chronischen
Erkrankungen. Die verschiedenen Erscheinungsformen korperlicher Beeintrachtigung
werden unterschiedlich systematisiert. 1987 fiihrte Leyendecker eine Klassifikation
nach dem Ort der Schadigung ein, die in der Fachliteratur weitgehend tibernommen
wurde (vgl. Wellmitz/v. Pawel 1993, 31ff; Stadler 1998, 13ff; 1999, 169ff; Hedderich
1999, 20f, Hansen 2006a, 72). Lediglich Bergeest (2002, 56) orientiert sich in seiner
Gruppierung an der pddagogischen Praxis.

In einer tabellenartigen Zusammenstellung unterscheidet Leyendecker (vgl. 2005, 90-
93) drei grofle Gruppen und charakterisiert diese néher.

Die erste Gruppe beinhaltet Schddigungen von Gehirn und Riickenmark wie z.B. Infan-
tile Cerebralparesen (frithkindliche cerebrale Bewegungsstorungen), Schidel-Hirn-
Traumata, Cerebrale Anfallsleiden, Parkinson Erkrankung, Multiple Sklerose, Polio-
myelitis anterior, Querschnittsldhmung in Folge einer Spina bifida, traumatische Sché-
digungen oder Erkrankungen.

Als zweite Gruppe lassen sich Schddigungen von Muskulatur und Knochengeriist zu-
sammenfassen, welche da wiren: Progressive Muskeldystrophien, Dysmelien, Amputa-
tionen, Schiadigungen des Skelettsystems z.B. durch Osteogenesis imperfecta oder
Arthrogrypose, Fehlstellungen der Wirbelsdule oder Kleinwiichsigkeit.

Als letzte Gruppe lassen sich Schddigungen durch Chronische Krankheiten oder Fehl-
Sfunktionen von Organen zusammenfassen, wie Rheumatische Erkrankungen, Mukovis-
zidose, Hamophilie, Fehlbildungen des Herzens und Herzkrankheiten, chronische Nie-
renleiden, Schiadigungen/Krankheiten oder Verbrennungen der Haut und Krebserkran-

kungen.
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Leyendecker (vgl. ebd., 108ff) systematisiert auch die motorischen ,, Behinderungen*
in einem medizinischen Klassifikationssystem. Hier fiihrt er zwei groe Gruppen auf:
Beeintrachtigungen in der Entwicklung motorischer Funktionen (z.B. Haltungsschwé-
chen) und emotionale Stérungen (z.B. Hyperkinetische Storungen).

Motorische Beeintrachtigungen sind eher leichte Formen einer Beeintrichtigung der
korperlichen und motorischen Entwicklung, die frither hiufig als minimale cerebrale
Dysfunktionen (MCD) bezeichnet wurden, im Folgenden aber durch den Begriff Teil-

leistungsstorung beschrieben werden (vgl. ebd., 107).

1.3 Mogliche Auswirkungen einer korperlichen und motorischen Beeintrdchtigung

auf die Entwicklung unter besonderer Beriicksichtigung der Kognition

Wie schon an den drei Wirkungsebenen der ICF ersichtlich ist, kann sich eine Beein-
trachtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung unterschiedlich auswirken.
Stadler (1998, 13) unterscheidet hinsichtlich potentieller Auswirkungen drei Formen:
primére Funktionsausfille und Funktionsstérungen (z.B. motorische Beeintrdchtigung
durch Querschnittslihmung), sekundére Folgewirkungen (z.B. Beeintrdchtigung der
kognitiven Entwicklung auf Grund von Erfahrungsmangel) und tertidre Verhaltens-
und Leistungsstorungen (z.B. Absonderung als Folge sozialer Stigmatisierung). In den
Empfehlungen der KMK (vgl. Drave/Rumpler/Wachtel 1998, 98f) werden hinsichtlich
der FordermaBBnahmen nur zwei Auswirkungsformen unterschieden: Auswirkungen auf
die eingeschriankte Bewegungsmoglichkeit und Auswirkungen beziiglich Begleiter-
scheinungen in anderen Entwicklungsbereichen.

Der Einfluss einer Beeintrachtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung auf
die Bereiche kindlicher Entwicklung soll im Folgenden erortert werden.

Dabei wird grundsitzlich von einem interaktionistischen Entwicklungsbegriff ausge-
gangen. Dieser geht von der Vorstellung des Kindes ,,als dem aktiven und eigenver-
antwortlichem Gestalter seiner Entwicklung® (Schuck 2001, 242. Hervorhebung im
Original) aus, impliziert also ein systemisch-konstruktivistisches Verstindnis, das von
der , komplexititsreduzierenden Annahme der Kausalitdt und linearen Determiniert-
heit* (ebd.) traditioneller Entwicklungstheorien abriickt. Entwicklung wird als ein viel-
filtiger, ganzheitlicher und dialektischer Prozess verstanden.

Trotz ganzheitlicher Entwicklungsvorstellung untergliedert man Entwicklung bis heute
in verschiedene Entwicklungsbereiche, von denen man jedoch annimmt, dass sie

gleichwertig sind und in wechselseitiger Beeinflussung stehen (vgl. Hansen 2006a, 71).
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Durch das unterschiedliche Voranschreiten von Entwicklung in diesen Bereichen ent-
stehen kontinuierliche und diskontinuierliche Verlaufe (vgl. Schuck 2001, 243), also
Phasen der Stabilitit und Instabilitdt (vgl. Bergeest 2002, 135).

In der forderpiddagogischen Theorie werden diese Entwicklungsbereiche unterschied-
lich systematisiert. Bergeest (2002, 63f) unterscheidet schon mit Blick auf FérdermaB-
nahmen im Unterricht psychomotorische, kognitive, sozial-kommunikative, emotiona-
le, psychosexuelle, dsthetisch-kulturelle und wertstiftende Entwicklungsdimensionen.
Auch das Staatsinstitut fiir Bildungsforschung Miinchen (ISB) (1993) bezieht die Ent-
wicklungsbereiche in seinen ,,Leitgedanken* schon auf , Erziehung, Unterricht und
Forderung® und unterscheidet finf ,, Grundlegende Lernbereiche“ (Psychomotorischer
Lernbereich, Kognitiver Lernbereich, Sozial-Kommunikativer Lernbereich, Emotiona-
ler Lernbereich und Wertstiftender Lernbereich) und zwolf ,, Aligemeinbildende Lern-
bereiche®. Es gibt noch zahlreiche andere Klassifikationsmdoglichkeiten (vgl. Haupt
1997, 66f/Leyendecker 2005, 146/Hansen 2006a, 71), deren ausfiihrliche Erorterung
hier jedoch zu weit fiihren wiirde.

Der Rahmen der vorliegenden Arbeit erlaubt keine umfassende Darstellung potentieller
Wechselwirkungsprozesse zwischen einer Beeintrdchtigung der korperlichen und mo-
torischen Entwicklung und allgemeinen Entwicklungsverldaufen. Da der Fokus der
Uberlegungen dieser Arbeit auf kognitiven Lernprozessen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht liegt, sollen lediglich Wirkprozesse zwischen einer Beeintrachtigung
der Korperfunktion und kognitiven Entwicklungsprozessen kurz skizziert werden.

Der Begriff der Kognition stammt von dem lateinischen Wort ,,cognitio* und wird u.a.
tibersetzt mit ,,Erkennen®. Kognitive Prozesse beinhalten also den Erkenntniserwerb
und werden hdufig mit allem, was mit dem Verstand erfasst wird, assoziiert. Zu den
kognitiven Fahigkeiten eines Menschen zdhlen z.B. Begriffsbildung, symbolisches
Denken, Kategorienbildung, Abstraktionsfidhigkeit, Transferfdhigkeit, Merkféhigkeit,
Urteilsbildung, Kombinationsfihigkeit, Kreativitit, Strukturierungsfihigkeit, problem-
16sendes Denken etc. (vgl. Boenisch 2002, 55). Dabei ist das Konstrukt der Kognition,
welches vor allem durch systemisch-konstruktivistische und neurophysiologische Mo-
delle gestiitzt wird, von Intelligenz im herkémmlichen Sinn abzugrenzen (vgl. Jetter
1999, 169).

Traditionell wird auch das Modell zur kognitiven Entwicklung von Jean Piaget (1896-
1980) konstruktivistischen Entwicklungstheorien zugerechnet (vgl. Schuck 2001, 242).
Dies ist in der forderpddagogischen Theorie nicht unumstritten, aber weitgehend alter-
nativlos. Piaget geht davon aus, dass ein Kind seine kognitiven Prozesse ,,im Sinne der

dynamischen Interaktion von Abgleichung bekannter Umweltinformationen mit dem
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Organismus (Assimilation) und Anpassung des Organismus an unbekannte Informatio-
nen (Akkomodation) auf der Grundlage des inneren personalen Gleichgewichts (Homod-
ostase) konstruiert (vgl. Bergeest 2002, 134). Hierbei wird immer wieder die ent-
scheidende Bedeutung der sensumotorischen Phase angefiihrt, in welcher ein Kind sich
nur lber seine Korperlichkeit einbringen kann und deshalb auf die ,,Kooperation* mit
seinen Bezugspersonen angewiesen ist. Besonders Kinder mit einer Beeintrachtigung
werden hdufig fremdbestimmt, so dass sie insgesamt weniger eigene Erfahrungen ma-
chen (vgl. Jetter 1999, 174).

Neben der Theorie von Jean Piaget wurden fiir die Forderpddagogik vor allem die In-
telligenztheorien von Alfred Binet und Sigmund Freud’s Psychoanalyse herangezogen,
die dem heutigen Verstdndnis einer interaktionistischen Entwicklung jedoch wider-
sprechen (vgl. Kuckhermann 1999, 182).

Empirische Forschungsergebnisse zu Besonderheiten der kognitiven Entwicklung von
Kindern mit Beeintrichtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung stammen
z.T. noch aus den 1970er Jahren. Auch in aktuellen fachwissenschaftlichen Beitrigen
wird immer wieder auf eine Untersuchung von Leyendecker (1978) hingewiesen. Die-
ser untersuchte das Lernverhalten von Kindern mit Beeintriachtigung der korperlichen
und motorischen Entwicklung unter besonderer Beriicksichtigung von Kindern mit
cerebralen Bewegungsstorungen. Bei Kindern ohne zusétzliche Hirnfunktionsstorun-
gen konnte er keine Beeintrachtigungen der kognitiven Entwicklung feststellen. In den
einzelnen Teilleistungen kognitiver Fahigkeiten, im Bereich der Motivation und der
praktischen Intelligenz konnten allerdings Schwankungen nachgewiesen werden (vgl.
Leyendecker/Thiele 2003, 613). Als kognitive Ressource konnte Leyendecker erhohte
verbale Kompetenzen feststellen.

Kinder mit zusétzlicher Beeintriachtigung des Gehirns zeigten dagegen im statistischen
Mittel niedrigere Intelligenzhohen. In den kognitiven Teilbereichen Wahrnehmung,
Gedichtnis, Intelligenzstruktur, Lernen und Handlungsteuerung zeigten diese Kinder
Spezifika:

Im Bereich der Wahrnehmung waren bei vielen Kindern zentrale Wahrnehmungssto-
rungen zu beobachten, z.B. Reizselektions-, Diskriminations- oder Figur-Hintergrund-
Differenzierungsschwiche. Zusétzlich nahm man an, dass eingeschrinkte Erfahrungs-
moglichkeiten zu Verdnderungen im Aufbau von Behaltenssystemen fithren: Merkfa-
higkeit, Reproduktionsfiahigkeit und kurzfristige Behaltensleistungen konnen verandert
sein. Eine langzeitige Einordnung in tibergreifende Sinnzusammenhénge ist dadurch
erschwert (vgl. Reichert 2003. 49). Nach Leyendecker (2000, 33) ist die Intelligenz-

struktur von Kindern mit cerebralen Bewegungsstérungen gekennzeichnet durch
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Schwierigkeiten bei der Losung abstrakter Probleme, bei der Perzeption und sensumo-
torischen Koordination, bei Verarbeitung neuer Erfahrungen und dem Transfer von
Gelerntem auf neue Situationen. Kam es zu simultanen kognitiven Anforderungen,
reagierten die Kinder schnell irritiert und lieBen sich leicht ablenken (vgl. Leyendecker/
Thiele 2003, 614). In anderen Situationen traten Tendenzen von rigidem Verhalten und
Perseveration hervor, ,,die sich als Probleme des Umlernens und der Flexibilitit bei der
Aktualisierung unterschiedlicher Losungsstrategien bei deren potentieller Verfligbar-
keit darstellen* (vgl. Reichert 2003, 50).

Hansen (2006a) kritisiert den heutigen Umgang mit den empirischen Befunden, die vor
ca. 30 Jahren erhoben wurden. Dabei leugnet er nicht die Moglichkeit eines verdnder-
ten Lernverhaltens von Kindern mit cerebralen Bewegungsstorungen, fordert jedoch
neue Forschungsaktivitdt in diesem Bereich. Grundsétzlich sei von einem dynamischen
Entwicklungsprozess auszugehen, bei dem man nicht von einer cerebralen Bewegungs-
storung linear auf Verdanderungen der kognitiven Entwicklung schlieBen kénne.

Eine der wenigen neueren Untersuchungen stammt von Reichert (2003). Dieser kam zu
dem Ergebnis, dass die Intelligenzstruktur von Kindern mit Beeintréchtigung der kor-
perlichen und motorischen Entwicklung keineswegs veridndert sei (vgl. ebd., 231). Al-
lerdings ergeben auch seine Untersuchungen unterdurchschnittliche Intelligenzleistun-
gen, besonders in den Bereichen: allgemeines Wissen, rechnerisches Denken und kurz-
fristige Behaltensleistungen. Bei Kindern mit cerebralen Bewegungsstérungen standen
die intellektuellen Leistungen in deutlicher Korrelation zu den mnestischen Fertigkei-
ten. Insgesamt waren die Intelligenzniveaus jedoch sehr breit gestreut. Sehr gute Leis-
tungen erbrachten Kinder, die ein dlteres Geschwisterkind hatten, die zu Selbststéndig-
keit angehalten wurden und in einer vielfiltig anregenden Umgebung aufwuchsen.

Fiir die Forderung ist also von einer groflen Varianz kognitiver Leistungsfiahigkeit aus-
zugehen. Wihrend die KMK (Drave/Rumpler/Wachtel 2000, 99) relativ allgemein eine
Forderung ,,verdanderter kognitiver Fahigkeiten* fordert, schliagt Bergeest (2002, 145)
eine Orientierung an den Prinzipien ,,Selbstorganisation, ,,Dialog®, ,,Symbolik®,
,,Konstruktion® und ,,Balance* vor, in denen sich der Einfluss der anderen Entwick-
lungsbereiche und das systemische Entwicklungsverstindnis wieder finden. Leyende-
cker (2005, 146/147) fiihrt relativ konkrete Forderbereiche auf, z.B. Erweiterung des
Erfahrungsraums, Ermoglichung vielfiltiger, multisensorischer Erfahrungen, Merkfa-
higkeit, Transfer von Erfahrungen, Konzeptbildung (Sprachliche Begriffsbildung und
Aufbau von Handlungskonzepten), Symbolverstindnis, Abstraktionsfahigkeit und
Denkfihigkeit.
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Insgesamt sind in der Péddagogik des Forderschwerpunktes korperliche und motorische
Entwicklung zum groBen Teil Forderprogramme verbreitet, die sich auf basalere Ent-
wicklungsstufen beziehen. ,,Hohere kognitive Prozesse spielen eher eine untergeordne-
te Rolle” (Wellmitz/von Pawel 1993, 68). So wird von der Vorstellung ausgegangen,
dass, wenn man auf basaler Ebene fordere, sich die sogenannten héheren Funktionen
wie von selbst entwickeln (vgl. Degener et.al. 1992, 4). Probst und Kuhl (2006, 11)

fordern deshalb ,bewusster kognitive Strukturen (...) anzulegen und freizulegen®.

1.4 Implikationen fiir Didaktik und Methodik an der Forderschule mit dem Forder-

schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung

Zusammenfassend soll im Folgenden aus der Darstellung des Personenkreises ,,Kinder
mit Beeintriachtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung® Konsequenzen
fiir eine Forderdidaktik abgeleitet werden. Diese sollen aus konstruktivistischer Sicht
gedeutet werden.

Schon aus der Begriffsgrundlegung von Beeintrachtigung mit Hilfe der ICF geht her-
vor, dass es sich bei den Schiilern an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt
korperliche und motorische Entwicklung um eine sehr heterogene Gruppe handelt.
Zum einen kann sich eine Beeintrachtigung tatsdchlich leicht, moderat oder schwer
auswirken (vgl. Stein 2006, 10), zum anderen tritt eine Beeintrdchtigung in verschie-
denen Erscheinungsformen und auf verschiedenen Ebenen auf. Sie kann sich auf ver-
schiedene Entwicklungsbereiche auswirken und wird doch individuell von einem Kind
in seiner Autopoiese verarbeitet. Insgesamt sind alle kognitiven Konstruktionen vor
einem besonderen Weltbezug zu sehen und sind fiir das Kind subjektiv sinnvoll. Der
Lehrer in der Forderschule muss diese Heteromorphie beachten und den Kindern indi-
viduelle Zugdnge zu den Unterrichtsthemen ermoglichen.

Es ist zu vermuten, dass eine Beeintrachtigung der korperlichen und motorischen Ent-
wicklung, die z.B. auf einer neuronalen Dysfunktion beruht, zu veridnderten kognitiven
Konstruktionen fithren kann (vgl. Wyrwa 1995, 17). Je schwerwiegender dabei die
Verdnderungen ausfallen, desto mehr Anpassungsleistungen miissen von Kind und
Umwelt aufgebracht werden, um erfolgreich interagieren zu konnen (vgl. Ortland 2005,
17). Oft ist es dem Kind aber nicht moglich, z.B. bei Vorliegen schwerster Beeintréch-
tigungen, sich seiner Umwelt mitzuteilen, so dass in diesem Fall mehr Anpassungsleis-
tungen von der Umwelt aufgebracht werden miissen. Dies impliziert fiir die schulische
Praxis, dass gerade Kinder mit geistigen oder schwersten Beeintrdchtigungen oft génz-

lich andere Zugénge zu den Unterrichtsinhalten bediirfen.
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Auch ohne Beeintrichtigung der kognitiven Entwicklung kann es sein, dass Kinder mit
motorischen Einschriankungen oder sekunddr aufgrund von Fremdbestimmung durch
Bezugspersonen weniger kognitive Konstruktionen haben, als Kinder desselben Ent-
wicklungsalters. Haufig greifen sie dann auf sekundire Erfahrungen zurtick, ohne diese
aber erkldren zu konnen. Dies impliziert fiir den Unterricht an der Forderschule ein
hohes Mal} an Handlungsorientierung.

Oft haben Kinder mit Beeintrachtigung schon eine Reihe von Situationen hinter sich, in
denen Kommunikation und Interaktion nicht gelungen ist. Vielleicht haben Anforde-
rungen an sich selbst oder durch Bezugspersonen fiir sie bislang zu einem Gefiihl des
Versagens und der Frustration gefiihrt. Schulisches Lernen ist also nie emotionsfrei zu
sehen und verlangt von der Lehrkraft an der Férderschule ein hohes Mal} an motivati-
onsforderndem Methodenwissen. Durch potentielle Beeintrachtigung der Gedéchtnis-
funktionen muss auflerdem viel Unterrichtszeit fir Wiederholung und Festigung des
erarbeiteten Wissens aufgebracht werden, was das Methodenrepertoire des Lehrers
zusitzlich fordert.

Besondere Schwierigkeiten wurden von Leyendecker (1999, 173f) auch im Bereich
von Abstraktions- und Transferleistungen nachgewiesen, so dass der Unterricht mog-
lichst konkret-anschaulich gestaltet werden sollte. Gerade aber naturwissenschaftliche
Lernprozesse sind deutlich geprdgt durch ihre abstrakte Begrifflichkeit. Handlungs-
und sprachbegleitendes Lernen sind hier besonders gefordert, um kognitive Konzept-
bildungen anzuregen, zu steuern und gegebenenfalls in die richtige Richtung zu lenken.
Hierbei konnen jedoch rigides Verhalten und Perseverationstendenzen dazu flihren,
dass falsche und nicht belastbare Vorstellungen behalten werden. Abstrakte naturwis-
senschaftliche Begriffe wie z.B. ,,Dichte” integrieren oft verschiedene Dimensionen
wie Masse und Volumen. Dies erfordert von den Kindern enorme Abstraktionsleistun-
gen. Werden nicht belastbare Konzepte beibehalten oder basale Alltagsvorstellungen
nicht aufgebaut, fehlt ihnen hier das ,,Sprungbrett fiir die darauf aufbauenden Begriffe.
Geht man von dem schon angefiihrten interaktionistischen Entwicklungsbegriff aus,
werden die Entwicklungsbereiche als gleichwertig betrachtet und beeinflussen sich
wechselseitig (vgl. Hansen 2006a, 71). Hier er6ffnet die Anwendung eines ganzheitli-
chen Unterrichtskonzeptes fiir Kinder mit Beeintrachtigung viele Moglichkeiten. Gera-
de bei naturwissenschaftlichen Konstruktionsprozessen werden durch eigenes Handeln
primére Erfahrungen aufgebaut, auf welche Kinder bei der Bildung abstrakterer Begrif-
fe zuriickgreifen konnen. Hansen (2006a, 76) warnt allerdings vor der Vorstellung,

unreflektiert irgendeinen Entwicklungsbereich zu fordern und davon auszugehen, dass



1. Schiiler mit dem Férderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung 244

sich die positiven Effekte selbstverstindlich dann auf die anderen Entwicklungsberei-
che iibertragen. Bestimmte Fihigkeiten konnen nur durch Ubung erlernt werden.

Auch Probst und Kuhl (2006, 8) sehen unreflektierte Ganzheitlichkeit eher skeptisch
und fordern gerade fiir Schiiler mit geringer Lernfihigkeit eine grundlegende Struktu-

riertheit des Lernangebots und operrationalisierbare Lernziele.
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2. Die Unterstiitzende Didaktik an der Forderschule mit dem For-

derschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung

In der Forderschuldidaktik wurde tiber die Jahre eine Vielzahl derartiger Prinzipien
formuliert, wie sie auch im vorherigen Abschnitt aus den theoretischen Voriiberlegun-
gen zum Personenkreis ,,Kinder mit Beeintrdchtigung der korperlichen und motori-
schen Entwicklung® induktiv hergeleitet wurden. Besonders populdr und auch in der
heutigen schulischen Praxis noch weit verbreitet, sind die Prinzipien von Kunert
(1972)". Auch Hammerschlag-Misgen (2003, 324-329) nennt ganz in dieser Tradition
fiinfzehn aktuelle Prinzipien fiir den Unterricht an der Férderschule?,

Sicherlich bieten solche didaktischen ,,Rezepte* Handlungsorientierung und Sicherheit.
Sie suggerieren, wenn man sich an sie hilt, einen erfolgreichen Unterrichtsablauf.
Wember (2003, 345) warnt jedoch vor induktiv hergeleiteten Prinzipien, da ihre Giil-
tigkeit nicht bewiesen ist, und die Moglichkeit besteht, dass sie noch suboptimal sind.
Ihnen fehlen ein ,,normativer Bezugsrahmen* und die ,kritische Kraft von wissen-
schaftlich begriindeter Theorie* (Kroll 1995, 79).

Im Folgenden soll die ,,Unterstiitzende Didaktik*, als Beispiel einer wissenschaftlich
fundierten Didaktik an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und
motorische Entwicklung, vorgestellt werden.

Dabei geht es in einem ersten Teil um eine Begriffsgrundlegung von Didaktik und ihrer
Auspriagung in der Forderschule. In einem zweiten Teil wird der Einfluss des Kon-
struktivismus auf die allgemeine didaktische Theoriebildung und die ,,Unterstiitzende
Didaktik* diskutiert. SchlieBlich wird die ,,Unterstiitzende Didaktik™ vorgestellt, die
den Bezugsrahmen fiir Fachdidaktik und Unterrichtsgestaltung bildet.

! das Prinzip des Individualisierens, der Anschauung, der Selbsttitigkeit, der abnehmenden Hilfe,
der Uberschaubarkeit eines Stoffes und der Aufgliederung in ,kleinste Schritte®, sowie das Prinzip
der Verstirkung

? existenziell bedeutsame Situationen, entwicklungslogisches-ganzheitliches Vorgehen, kreatives
und schopferisches Handeln und Gestalten ermoglichen und unterstiitzen, Verantwortung beim
Schiiler lassen [...] und Selbststeuerung ermdglichen, an Problemen orientiertes Vorgehen, koopera-
tives Lernen am gemeinsamen Gegenstand, offener Unterricht, Handlungsorientierung, Ziele tiber
die Mittel kldren, Differenzierung und Individualisierung, Evaluation, sensorisch integratives Erle-
ben ermdglichen, Leistungsbeurteilung anhand des individuellen Bezugssystem, Kompensation von
Beeintrichtigung ermdglichen und unterstiitzen und interdisziplindre Zusammenarbeit
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2.1 Begriffsgrundlegung von Didaktik

Didaktik hat seinen begrifflichen Ursprung in dem griechischen Verb diddskein, und
kann sowohl mit lehren, als auch mit lernen tibersetzt werden (vgl. Terhart 2001, 14).
Im engen Sinne ist Didaktik die ,,Lehre von den Inhalten von Erziehung und Unter-
richt* und wird meist noch von dem Begriff der Methodik abgegrenzt, bei dem es sich
um die Lehre der padagogischen Verfahrensweisen handelt (Wember 2003, 341). Di-
daktik in einem weiten Sinne geht iiber eine schulpddagogische Ausrichtung hinaus,
versteht den Lernprozess als lebensbegleitend, und umfasst dementsprechend auch
Aufgabenfelder wie z.B. Frithforderung und Erwachsenenbildung (vgl. Hansen 2006b,
169).

Obwohl eine enge Ausrichtung des Didaktikbegriffes in der Forderpddagogik inzwi-
schen als tiberholt gilt, liegt diese hier schwerpunktmifBig zu Grunde, da sich der Fokus
der Arbeit auf den Unterricht bezieht. Per Definition befasst sich Didaktik nach Jank
und Meyer (Jank/Meyer 2005, 16) mit der Frage, ,,wer was wann mit wem wo wie
womit warum und wozu lernen soll.*

Didaktik an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische
Entwicklung basiert grundsétzlich auf den Modellen und Konzepten der Allgemeinen
Didaktik (vgl. Stadler 2001, 117). Die Frage nach einer ,,Sonderdidaktik* bewegte lan-
ge die forderpddagogische Fachdiskussion, gilt heute jedoch als tiberwunden. Nach
Hansen (2004, 388) darf sich daraus ,,aber nicht eine generelle Leugnung von didakti-
schen Spezifititen in der Kooperation von Kindern und Jugendlichen mit Beeintrichti-
gung ableiten”. So ergibt sich, wie oben angefiihrt, eine Reihe von Besonderheiten,
durch die sich der Unterricht beziiglich seiner Intentionen, seiner Inhalte und seiner
Methodik erweitern muss. Theorien und Modelle der Allgemeinen Didaktik bediirfen

aus forderpadagogischer Perspektive deshalb spezieller Interpretation und Ergénzung.

2.2 Verdnderte Kindheit — vercdinderte Didaktik

Didaktische Theorien und Modelle sind in ihren Begriindungen, in ihren Inhalten und
Strukturen immer Ausdruck der jeweiligen gesellschaftlichen Situation. Nach Reich
(2002, 7) befindet sich die gegenwirtige didaktische Theoriebildung in einer Krise, die
sich aus einem gesellschaftlichen Wandel konstituiert. Gesellschaft wird zunehmend
als durch risikohafte Verdanderungen bedroht, beschrieben (vgl. Kaiser 1999, 105).
Kinder, mit und ohne Beeintrichtigung, werden heute von dieser Verdnderungsdyna-

mik gepragt.
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An dieser Stelle kann keine umfassende Analyse einer verdnderten Kindheit aufgezeigt
werden, es sollen lediglich einige auffillige gesellschaftliche Trends aufgezeigt wer-
den, die durch Schule und Unterricht beriicksichtigt werden sollten.

Eine dieser ,,Zeitgeisterscheinungen (ebd., 107) ist die Ausbreitung des Konsumge-
dankens, der auch bei Kindern immer mehr geschiirt wird. Gleichzeitig werden die
Moglichkeiten zur Befriedigung dieser Anspriiche jedoch immer mehr eingeschréinkt.
Ein weiteres Charakteristikum heutiger Kindheit ist der zunehmende Zerfall primérer
sozialer Systeme, besonders der Familie, so dass Kindern insgesamt weniger Halt ge-
boten wird. Gleichzeitig entsteht durch berufliche Beanspruchung eine zunehmende
Verlagerung der Erziehung auf andere Institutionen z.B. Schule und Medien (vgl. ebd.
108). Der Medienkonsum von Kindern ist heute hoher als je zuvor und nimmt Kindern
die Gelegenheit authentischer, primdrer Erfahrungen. Durch Wegfall tradierter Struktu-
ren und einer Tendenz der Individualisierung fallen immer mehr Orientierungen, nach
denen sich Kinder richten kénnen, weg, und dennoch sollen sie zunehmend autonom
entscheiden (vgl. ebd. 109).

Eine moderne Didaktik muss der Vielfalt, Uniibersichtlichkeit und Ambivalenz moder-
ner Lebenswelt gerecht werden. Ehemals dominante Theorien, die universalistisch
meist einen Aspekt von Unterricht beriicksichtigten, gelten heute als gescheitert (vgl.
Reich 2002, 17). Empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass sie wenig geeignet
sind, den didaktischen Alltag addquat zu strukturieren (vgl. Terhart 2001, 16).
Didaktiken, die sich am Konstruktivismus orientieren, korrelieren dagegen mit unserer
durch Pluralismus gepréigten Lebenswirklichkeit (vgl. Wyrwa 1995, 37).

Insgesamt greift die didaktische Theoriebildung eher auf eine geméBigte konstruktivis-
tische Position, den sogenannten kognitiven Konstruktivismus zuriick, der sich stark an
humanistischen bzw. reformpaddagogischen Modellen orientiert (vgl. Terhart 2001, 16).
Wie der radikale Konstruktivismus geht diese Position zwar davon aus, dass jedes In-
dividuum seine eigene Wirklichkeit konstruiert, im Gegensatz zu diesem wird die Exis-
tenz ontischer Wahrheiten und objektiver Realitét aber nicht angezweifelt (vgl. Siebert
2004, 3).

In konstruktivistischen Didaktiken wird Unterricht als funktionales System betrachtet
(vgl. Krissel 1995, 127). Eine konstruktivistische Lehr-Lernplanung erfordert deshalb
die Betrachtung des gesamten Lernkontextes (vgl. Hansen 2002, 20).

Dabei konnen Lerner, in ihrer Eigenschaft als autopoietische Systeme, nicht zu Zu-
standsverdnderungen gezwungen werden, sondern lediglich durch erfolgreiche Stérun-

gen des Systems (Perturbationen) dazu angeregt werden. Der Schiiler vollzieht seinen
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Lernprozess aktiv und in Selbsttitigkeit. Nach Reich (2002, 7) benotigen dabei neue
Lernprozesse immer Anschluss an schon vorhandene Konstruktionen.

Von der Autopoiese des Schiilers ausgehend, kann der Lehrer zwar Wissensangebote
machen, ,.erfolgreich lehren im Sinne von belehren kann er aber nicht* (Boenisch
2002, 47). Lernprozesse konnen weder prognostiziert noch geplant werden, sondern die
Lehrperson kann lediglich versuchen, die Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler zu inter-
pretieren und an diesen anzukniipfen. Dies kann nur auf Grundlage einer guten Bezie-
hung erfolgen.

Lelgemann (2003, 5) hilt eine Umsetzung konstruktivistischer Gedanken im Unterricht
fiir problematisch. Kein Lehrer konne der gesamten Dynamik des Unterrichtsprozesses
gerecht werden. Zumal sei die Theorie in vielen Umsetzungsvorschldgen oft nicht ein-
mal kritisch rezipiert worden (vgl. ebd., 11). Das Konzept der Unterstiitzenden Didak-
tik beurteilt Lelgemann (vgl. ebd, 12) als differenzierter, da zum einen der Konstrukti-
vismus auf seine Unterrichtstauglichkeit tiberpriift wurde, zum anderen auch strukturie-
rende und lenkende Unterrichtsformen nicht verdammt werden, die zwar unter kon-
struktivistischen Vertretern keine Anerkennung finden, jedoch in der Unterrichtsrealitét

durchaus zweckdienlich sein kénnen.

2.3 Die Unterstiitzende Didaktik

Die Unterstiitzende Didaktik von Hansen (2002/2004) verordnet sich theoretisch als
,,variante einer systemisch konstruktivistischen Didaktik mit beziehungstheoretischem
Akzent* (Hansen 2004, 389) und erginzt allgemeine Theorien und Modelle um eine
forderpdadagogische Perspektive. Durch die humanistische Padagogik gepréigt erweitert
sie konstruktivistische Didaktiken insofern, als dass sie ethische Grundaussagen postu-
liert und einbezieht (vgl. Lelgemann 2003, 15).

Der Unterstiitzenden Didaktik liegt ein komplexes Didaktikverstindnis zu Grunde, dass
jedoch grundsitzlich auf zwei tragenden Sdulen basiert: der Beziehungsqualitdt und der
Handlungsorientierung (vgl. Hansen 2006b, 172).

Wie bereits im vorherigen Kapitel angefiihrt, sind Kinder mit Beeintrdchtigung der
korperlichen und motorischen Entwicklung haufig gepriagt durch Situationen, in denen
der Umgang mit ihren Voraussetzungen nicht gelungen ist. Derartige Misserfolgserleb-
nisse machen sie mitunter besonders sensibel in Bezug auf die Beziehungsqualitit zom
Lehrer und kénnen zu Abwehrmechanismen in Schulsituationen fithren. Hansen (2002,
27) sieht deshalb die Basis jeglichen Unterrichts in einer ,,verldsslichen, zugewandten

und wertschédtzenden Beziehungsqualitidt des Lehrers zum Schiiler”. In Anlehnung an
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den schiilerzentrierten Unterricht von Carl Rogers (1969) nennt er drei Beziehungs-
merkmale fiir eine forderliche Lernatmosphére:
1. Die Lehrperson soll selektiv-real sein, d.h. grundsitzlich authentisch auftreten,
allerdings unter Berticksichtigung des Wohles des Kindes.
2. Die Beziehung zum Lernenden soll durch Wertschitzung, Anerkennung und
Vertrauen gepragt sein und dem Schiiler Freiraum fiir Eigenaktivitit lassen.
3. Der Lehrer soll dem Schiiler einfithlend und verstdndnisvoll gegeniibertreten
und versuchen, seine Perspektive zu verstehen (Hansen 2006b, 172).
Der Primat der Beziehungsebene wird auch von anderen Autoren gestiitzt. So fordert
Reich (2002, 10) den Vorrang dieser vor der Inhaltsebene, denn ,,die Welt der Dinge
wird [erst] durch interessante Menschen interessant (Hammerschlag-Mésgen 2003,
319).
Als zweite Séule fiir eine angemessene Forderung von Kindern mit Beeintrachtigung
der korperlichen und motorischen Entwicklung ist der Aspekt der Selbsttdtigkeit von
grofler Bedeutung. Durch motorische Einschriankung sind viele Schiiler in ihrem Erfah-
rungserwerb fremdbestimmt. Die Unterstiitzende Didaktik fordert deshalb eine auf
aktives Handeln ausgerichtete Lehr-Lernumgebung, die nicht durch kiinstliche Materia-
lien geprdgt ist oder sich ausschlieBlich auf den Klassenraum bezieht, sondern sich
soweit wie moglich in das wirkliche Leben verlagert (vgl. Hansen 2004, 393). Die ma-
ximale Beteiligung der Schiiler ist gefordert (vgl. Hansen 2002, 28).
Eine gute Umsetzungsmoglichkeit bietet fiir diese Forderungen der handlungsorientier-
te Unterricht, der durch folgende Realisierungsprinzipien gepragt ist:
1. Der Unterricht soll sich an den Interessen der Schiiler orientieren.
2. Durch die Entwicklung von Methodenkompetenz soll die Selbststandigkeit der
Schiiler geférdert werden.
3. Die Schule soll sich nach auflen 6ffnen.
4. Der Unterricht soll sowohl Kopf- als auch Handarbeit integrieren (vgl. Jank/
Meyer 1991, 316).
Nach Hansen (2006b, 175) ist eine ausschlieBliche Interessenorientierung in der ge-
genwirtigen didaktischen Theoriebildung nicht mehr vertretbar. Auch Aspekte des
,»Qefragt- und Gefordertseins® (Fischer 1999, 325) geben einen potentiellen Anreiz
zum Lernen.
Aus konstruktivistischer Sicht ist es unmdoglich, Lernprozesse und Unterricht genau zu
planen, aber auch sonst gehort es an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt kor-
perliche und motorische Entwicklung fast zur Tagesordnung, dass etwas Unvorherge-

sehenes passiert. So kann es sein, dass ein Kind einen epileptischen Anfall bekommt,
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Wautanfille den Unterricht stéren, Kinder zum Arzt miissen oder Hilfsmittel nicht funk-
tionieren. Die Lehrperson ist hdufig gezwungen, ihre Planung auch noch spontan zu
verdndern oder aufzuschieben (vgl. Hansen 2002, 27). Hier befindet sich die didakti-
sche Diskussion in einem Dilemma, da sie einerseits moglichst offene und flexible
Lernangebote machen muss, andererseits aber auch Unterrichtsprozesse planen muss,
um eine inhaltlich-strukturelle Orientierung zu haben und Forderziele festlegen zu
konnen (vgl. Boenisch 2002, 46). Unterrichtsplanung muss deshalb Abweichungen von
dem optimalen Entwurf schon vorher mit einbeziehen und stirker prozessorientiert mit
Alternativen agieren konnen(vgl. Hansen 2004, 391).

Planung lduft immer auf ein bestimmtes Ziel hinaus. Kinder mit Beeintrdchtigung der
korperlichen und motorischen Entwicklung werden zunéchst einmal, je nach kogniti-
ven Fahigkeiten, nach Lehrplidnen der Regelschule, der Schule mit dem Forderschwer-
punkt Lernen oder dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung unterrichtet und un-
terliegen Lernzielen und zeitlichem Duktus dieser Curricula (vgl. Boenisch 2002, 48).
Die Unterstiitzende Didaktik fordert hier eine Orientierung an dem Konzept der ,, Zone
der ndchsten Entwicklung™ von L.S. Vygotskij (vgl. Hansen 2006b, 176). Dieser ver-
sucht, Lernschritte ,,primdr vom Entwicklungspotential des Individuums her zu
bestimmen* (Hansen 2002, 25). Zielsetzung im Unterricht erfolgt in Anlehnung an die
subjektiven Konstruktionen und den absehbaren néchsten Entwicklungsschritten. Die
Zone der nichsten Entwicklung beschreibt ,,sich andeutende, zukunftsnah mit Unter-
stiitzung eines anderen erreichte Fahigkeiten® (Hansen 2006b, 176). Auch Boenisch
(2002, 49) orientiert sich an dem Konzept von Vygotskij, verwendet jedoch eine andere
Begriftlichkeit und spricht von ,,antizipierten Zielen®. Zielsetzung im Unterricht an der
Forderschule sollte sich also immer an dem fiir das Kind individuell Erreichbaren ori-
entieren.

Eine starre Orientierung an einer Durchschnittsnorm wiirde Schiiler mit Beeintrachti-
gung stindig auf ihre Defizite stoen und auf Dauer Frustration und Resignation erzeu-
gen (vgl. Haupt 1993, 147). Hier geht es aber auch nicht um eine generelle Ausblen-
dung tibergeordneter Bildungsinhalte oder darum, dem Schiiler gute Schulleistungen
vorzugaukeln. Forderung kann deshalb auch fordernd sein, allerdings in Hinblick auf
die Viabilitdt zu den gegenwirtigen kindlichen Konstruktionen und dem daraus folgen-
den nédchsten Schritt der Entwicklung (vgl. Hansen 2002, 25). Die Balance zwischen
dem Anspruch auf Bildung und dem Anspruch auf individuelle Forderung zu halten,

nennt Boenisch (2002, 56) die Kunst, Kinder mit Beeintrachtigung zu unterrichten.
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Wie bereits angefiihrt, kommt es bei Kindern mit koérperlichen Beeintrichtigungen
aufgrund einer verdanderten Autopoiese und eines besonderen Weltbezuges zu subjekti-
ven Konstruktionen der Wirklichkeit, die eben nicht unbedingt der Norm entsprechen.
Haufig werden diese von Interaktionspartnern vorschnell als fehlerhaft beurteilt, ohne
nach der Ursache verdnderter Konstruktionsbildung zu suchen. Die Unterstiitzende
Didaktik sieht die Problematik eines Unterrichts, der sich ausschliefSlich an ontischen
Wahrheiten und objektiver Realitét orientiert. Fiir die Kinder sind diese Konstruktionen
haufig ndmlich sinnvoll und notwendig. Unterricht sollte Kinder deshalb ,,bei diesen
Konstruktionen abholen, um die Wahrscheinlichkeit fiir strukturelle Kopplung mit
Lerninhalten zu erhéhen (Hansen 2002, 23). Es geht dabei um ein einfithlendes Ver-
standnis mit dem Kind, egal ob seine Aussage ontisch wahr oder falsch ist. Die Lehr-
person steht hierbei in einem Spannungsfeld zwischen der kindlich-sinnvollen Kon-
struktion einerseits und der ,,Wahrheit der Inhalte* andererseits (Hansen 2006b, 173).
Grundsitzlich zeichnet sich die Unterstiitzende Didaktik durch ein offenes Methoden-
verstdndnis aus und ,,legt ein Methodenrepertoire nahe, welches den Lernenden akti-
viert, auf seine Selbststdndigkeit setzt und seine Handlungspotentiale stirkt (Reich
2002, 224). Der Einsatz eines vielfiltigen Methodenrepertoires wird befiirwortet, aller-
dings gezielt und reflektiert, nicht auf theoretisch-abstrakter Ebene, sondern miindend
in Selbsttitigkeit. Hansen (2006b, 177) warnt jedoch vor der ,,iiberstiirzten* Einfiih-
rung offener Unterrichtsformen, die Kinder mit korperlichen Beeintrédchtigungen héu-
fig tiberfordern. Sie brauchen hdufig noch sehr viel Bestirkung, Strukturierung und
gesprachsweise Lenkung durch die Lehrkraft (Probst/Kuhl 2006, 8), da Aufmerksam-
keit und Frustrationstoleranz hdufig durch anthropologische, biographische und situati-
ve Entwicklungserschwernisse beeintrachtigt sind. Von offenen Lernformen profitieren
vornehmlich Kinder, ,,die gelernt haben, frei widhlbare Ressourcen optimal zur Unter-
stiitzung des eigenen Lernens einzusetzen (Hansen 2006b, 176). Forderunterricht soll-
te deshalb nicht ausschlieBlich auf offene Unterrichtsformen zuriickgreifen, auch wenn
diese zur Zeit ,,en vogue* sind (vgl. Wember 2003, 349).

Insgesamt fordert die Unterstiitzende Didaktik von der Lehrperson weitreichende
Kompetenzen. Die urspriingliche zentrale Lehrerrolle muss zu Gunsten einer beglei-
tenden Rolle aufgegeben werden (vgl. Hammerschlag-Mésgen 2003, 322). Die Lehr-
kraft sollte den Schiiler als autonome Personlichkeit ernst nehmen, zu einer einfiithlen-
den und wertschédtzenden Beziehung fahig sein, auf Stiarken der Kinder setzen konnen,
die schwierige Planbarkeit akzeptieren, Lern- und Fordervereinbarungen dennoch initi-

ieren, sich selbst und seine Intentionen im Unterricht reflektieren konnen, und sowohl
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iiber spezielles Sachwissen, als auch iiber spezielles Fachwissen tiber korperlich beein-

trachtigte Kinder verfiigen (vgl. Hansen 2002, 30).

2.4 Ableitungen fiir eine unterstiitzende Unterrichtspraxis im naturwissenschaftlich
orientierten Sachunterricht an der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt kor-

perliche und motorische Entwicklung

Ausgehend von den bisherigen theoretischen Uberlegungen geht es im Folgenden dar-
um, Ableitungen fiir einen naturwissenschaftlich orientierten Sachunterricht, der sich
an der Unterstiitzenden Didaktik anlehnt, zu entwickeln. Hansen (vgl. 2004, 394-395)
gibt hier konstitutive Leitlinien fiir die praktische Umsetzung seiner Didaktik an. Diese
werden stidndig evaluiert und bei Bedarf veréndert.

Aufgrund der groflen Heterogenitit der Schiilerschaft an der Forderschule mit dem
Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung ist ihr individueller Ein-
bezug unerlésslich. Informationen iiber medizinische Diagnose, Hilfsmittel- und medi-
zinische Versorgung, Besonderheiten der Biographie, die soziokulturelle, soziale und
aktuelle Situation ergéinzen eine Analyse des individuellen Entwicklungsstandes und
ergeben zusammen das Kompetenzprofil des einzelnen Kindes. Dieses erfolgt nicht in
starrer Orientierung an externen Durchschnittsnormen, sondern unter Berticksichtigung
des potentiell besonderen Weltbezuges von Kindern mit korperlicher Beeintrichtigung.
Dieser kann, wie schon angefiihrt, unter Umstidnden zu subjektiven Konstruktionen, die
nicht der ontischen Wahrheit entsprechen, fithren (vgl. ebd. 392). Sicherlich sind gera-
de bei naturwissenschaftlichen Inhalten ontische Wahrheiten unabdingbar, allerdings
konnen diese dem Kind nicht vermittelt werden, wenn es eigene Konstruktionen des
Sachverhaltes noch als sinnvoll betrachtet, und nicht einsieht, warum es diese aufgeben
sollte. Derartige Perseverationstendenzen diirfen deshalb nicht einfach iibergangen
werden, sondern miissen individuell interpretiert und systematisch durch das Kind
selbst widerlegt werden (vgl. Leyendecker/Thiele 2003, 614). Wie schon angefiihrt,
miissen gerade fiir Kinder mit geistigen oder schwersten Beeintrachtigungen haufig
ginzlich andere Zuginge zu Unterrichtsinhalten geboten werden (vgl. Ortland 2005,
17).

Da Unterricht als funktionales System betrachtet wird, muss eine unterstiitzende Unter-
richtspraxis auch die sozialen Lernbedingungen in der Klasse integrieren. Duncker
(1997, 319) kritisiert, dass eine zu starke Individualisierung Gefahr l4uft, die Integrati-
on zu vergessen. In der Unterstiitzenden Didaktik werden deshalb die Beziehungsstruk-

turen zwischen Schiilern untereinander, Schiilern und Lehrern und in der interdis-
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ziplindren Zusammenarbeit evaluiert (vgl. Hansen 2004, 394). Auch ein naturwissen-
schaftlicher Sachunterricht muss deshalb die Dialektik zwischen Individualisierung und
Gemeinsamkeit halten.

Im Vorfeld des Unterrichts sollen dann, ausgehend von den vorherigen Rahmenbedin-
gungen Uberlegungen beziiglich der Unterrichtsrealisierung getroffen werden. Ausge-
hend vom Kompetenzprofil eines Kindes wird der Unterstiitzungsbedarf in den Ent-
wicklungsbereichen festgelegt und Hypothesen tiber die Zone der nédchsten Entwick-
lung gebildet. Da naturwissenschaftliches Lernen vorwiegend kognitiver Art ist, sollten
die kindlichen Vorstellungen diagnostiziert, in ihren Auswirkungen auf das Lern- und
Leistungsverhalten {iberpriift und Interventionsmoglichkeiten angepasst werden (vgl.
Boenisch 2002, 56).

AuBlerdem werden hier Entscheidungen beziiglich der Bildungsinhalte getroffen. Auf-
grund ihrer Viabilitit zum Unterstiitzungsbedarf der Kinder werden sie ausgewdhlt,
beschrieben und begriindet. Die Lehrperson tiberlegt sich, welche Intentionen sie mit
der Auswahl des Inhaltes verfolgt, erldutert dessen thematische Struktur, macht sich
den Bezug zur Lebenswirklichkeit der Kinder bewusst, fragt nach der Bedeutung des
Inhaltes fiir die Entwicklung und Zukunft des Kindes und ob er gegebenenfalls exem-
plarisch fiir andere Inhalte stehen kann. AbschlieBend wird seine Passung zu geltenden
Curricula tiberpriift (vgl. Hansen 2004, 394).

Naturwissenschaftlich orientierter Sachunterricht hat heute zunehmend die Infention,
fehlende Sozialisationserfahrungen auszugleichen. Durch eine zunehmend urbanisierte
Welt und hohen Medienkonsum, zu dem bei Kindern mit Beeintriachtigung der korper-
lichen und motorischen Entwicklung zusétzlich motorische Erschwernisse oder Fremd-
bestimmung kommen, werden spontane, sinnliche Erfahrungen mit der Natur immer
seltener. Sachunterricht bietet hier ,,Inseln der Naturerfahrung® (Kaiser 1999, 165),
damit Kinder subjektive Beziige ihrer Umwelt und Orientierungen in dieser entwickeln
konnen (vgl. ebd., 113).

Dabei sollte naturwissenschaftlich orientierter Sachunterricht thematisch nicht einzel-
fachlich strukturiert sein, da er ansonsten nicht der immer komplexer werdenden Wirk-
lichkeit entspricht. Nach Kaiser (vgl. ebd., 112) bildet der Projektunterricht hier eine
zentrale Perspektive.

Naturwissenschaftliche Phanomene begegnen uns iiberall im Alltag. Wenn ein Kind in
die Badewanne geht und das Wasser steigt, begegnet ihm die Verdringung; ruft es laut
in einen Tunnel erfihrt es den Schall oder es beobachtet einen Blitz als Beispiel elektri-
scher Entladung. Es kann davon ausgegangen werden, dass derartige Natur- und ,,All-

tags“-phdnomene fiir alle Kinder (mit und ohne Beeintrdchtigung) subjektiv bedeutsam
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sind. Seine Umwelt zu verstehen ist Sinn und Bediirfnis jedes Menschen. Naturwissen-
schaftliche Inhalte sollten Kindern mit Beeintrachtigung nicht vorenthalten werden,
auch wenn sie hohere abstrakte Anspriiche bestehen und sie auf den ersten Blick nicht
so konkret lebenspraktisch wirken, wie z.B. soziale Kompetenzen. AuBlerdem kann
auch ein naturwissenschaftlich orientierter Sachunterricht soziale und emotionale Un-
terrichtsakzentuierungen haben und muss nicht ausschlieBlich kognitiv orientiert sein.
So konnen in Partner- und Gruppenarbeit, aber auch im gemeinsamen Stuhlkreis Ko-
operationsfihigkeit angebahnt und Konflikte offen thematisiert werden (vgl. ebd., 114).
Und selbstverstdndlich gilt auch im Sachunterricht das Postulat einer authentischen,
wertschitzenden und verstindnisvollen Beziehung.

Die Unterstiitzende Didaktik fordert die Auswahl von Inhalten auch gemél ihrer exem-
plarischen Bedeutsamkeit (vgl. Hansen 2004, 394). Kinder sollen deshalb nicht das
ganze Spektrum aus Physik, Chemie und Biologie schon in der Grundschule lernen,
sondern zu sinnlichen Erfahrungen gelangen und exemplarisch verstehen. In einer
Welt, in der Kinder zunehmend mehr externen Reizen ausgesetzt sind, ,,besteht kein
Mangel an Informationen, sondern ein Mangel an Informationsverarbeitung® (Kaiser
1999, 165). Da die Umwelt zunehmend durch Verwissenschaftlichung geprigt ist, soll-
ten Kinder schon frithzeitig zum kritischen Durchschauen von wissenschaftlichen Pha-
nomenen befdhigt werden (vgl. ebd., 167). Alltdgliche Probleme und Phdnomene sys-
tematisch zu beobachten, sie methodisch zu untersuchen und zu eigenen theoretischen
Verallgemeinerungen zu kommen ist auch fiir Kinder mit Beeintriachtigung zukunftsbe-
deutend.

Fiir Kinder mit Beeintrdachtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung gelten
je nach kognitivem Entwicklungsstand die Lehrpldne fiir die Grundschule, den Forder-
schwerpunkt Lernen oder den der geistigen Entwicklung. Im neuen Lehrplan Sachun-
terricht fiir die Grundschule (Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes
Nordrhein-Westfalen 2003, 59/60) bildet der Bereich Natur und Leben einen von fiinf
Aufgabenschwerpunkten. In den ersten beiden Klassen sollen Kinder demgemaiss ,,ex-
perimentelle Erfahrungen mit Wasser und Luft, Warme und Kalte, Licht und Schatten
machen®, ,,Wasser und Licht als Lebensgrundlage fiir Menschen, Tiere und Pflanzen
erfahren” und ,,magnetische Wirkungen und Magnetkraft untersuchen®. Darauf autbau-
end sollen die Kinder in den beiden oberen Grundschuljahren ,,Versuche mit Wasser,
Luft und Schall durchfiihren und deuten®, ,,Verbrennungsprozesse beobachten und
beeinflussen, sowie sich {iber Brandschutz informieren®, ,,Wettererscheinungen beo-
bachten und erkliaren® und ,,Stromkreise herstellen und dabei Sicherheitsaspekte beach-

(13

ten™.
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Auch im Forderschwerpunkt Lernen sollen Kinder in den ersten beiden Lernstufen
»Hgrundlegende Einblicke, Fiahigkeiten, Einsichten und Einstellungen* (Die Kultusmi-
nister des Landes Nordrhein-Westfalen 1977, 7) in naturwissenschaftliche Zusammen-
hiénge bekommen. Dabei wird der Schwerpunkt ,,Naturwissenschaftliche Zusammen-
hiange* in Lernstufe 1 aus sechs Lernbereichen gebildet, welche da wéren, ,,Essen und
Trinken®, ,,Pflanzen im Schulzimmer®, ,,Kleidung®, , Korperpflege®, ,,Wasser* sowie
»dpiel- und Lernmaterial® (ebd. 24-29). Zu Lernstufe 2 gehoren die sieben Bereiche
,,Garten®, | Pflanzen und Tiere auf dem Schulweg*, ,,Hygiene und Toilettenbenutzung®,
,,Elektrischer Strom*, ,,Wirme und Kilte“, ,,Was schwimmt auf dem Wasser?* und
,Magnetismus* (ebd. 30-35).

Der Lehrplan fiir den Forderschwerpunkt ,, geistige Entwicklung* von 1980 nimmt
naturwissenschaftliche Inhalte in seine ,,Fachorientierten Lehrginge™ (Die Kultusmi-
nister des Landes NRW 1980, 16) zunichst nicht auf. Die , Fahigkeit, Natur in ver-
schiedenen Erscheinungsformen und Zusammenhédngen zu erfahren und sich auf sie
einzustellen* gehort jedoch zu dem Unterrichts- und Erziehungsziel ,,Féhigkeit, sich in
der Umwelt zurechtzufinden und sie angemessen zu erleben® (ebd., 92). Dazu gehort
es, ,,sich Tieren gegeniiber richtig zu verhalten®, ,,mit Pflanzen sachgerecht umzuge-
hen®, ,;sich Landschaften in ihrer Vielfalt zu erschliefen und sich dort angemessen zu
verhalten und ,,diec Bedeutung des Wetters und der Wettereinfliisse zu erkennen und
sich darauf einzustellen (ebd. 92-95).

Weiterhin ist im Vorfeld des Unterrichts zu iiberlegen, welche Methoden, Medien und
Hilfsmittel verwendet werden sollen (vgl. Hansen 2004, 394). Dies schlie3t die Organi-
sations- und Interaktionsformen z.B. verschiedene Lernorte, Materialien und Medien,
individuelle Hilfsmittel, Rhythmen und Rituale mit ein. AuBlerdem soll iiber den Parti-
zipationsgrad der Schiiler reflektiert werden (vgl. ebd., 395).

Wie schon angefiihrt, soll naturwissenschaftlich orientierter Sachunterricht primére
Erfahrung bieten und nach Aufen getdffnet sein. Kindheit verlduft heute zu groflen Tei-
len in einer Welt der Erwachsenen (formalisierter, strukturierter Tagesablauf, Termin-
vorgaben etc.). Sachunterricht sollte deshalb Raum fiir das Erleben von Kindheit schaf-
fen und gegen den Verlust von Selbsttatigkeit wirken (vgl. Kaiser 1999, 166). Diesbe-
zliglich hat grundsétzlich ein breiter Methodeneinsatz tragende Funktion in der Unter-
stiitzenden Didaktik. Dabei sollen die Methoden kindliche Kreativitit, Entdeckungs-

lust, Autonomieerleben und Spontanitit ermdglichen (vgl. ebd., 167).
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Die Nachbereitung des Unterrichts enthilt eine breite Reflexion, zum einen iiber die
Lernprozesse der Schiiler und zum anderen beziiglich der subjektiven Erfahrungen.
Erstere soll sich auf den Grad der Partizipation, Selbsttitigkeit und Kooperation in der
konkreten Unterrichtssituation beziehen. Mogliche Unterrichtsstérungen sollen noch
einmal tiberdacht und schlieBlich die proximalen Entwicklungs- und Lernziele noch
einmal reflektiert und gegebenenfalls verdandert werden. Eine Selbstreflexion soll sich
noch einmal auf die eigenen Gefiithle, mogliche Beziehungsprobleme, Bezug zum

Lerninhalt und eigene Entwicklungsschritte und -ziele beziehen.
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3. Die Experimentierkiste — als Methode eines naturwissenschaftli-
chen Sachunterrichts — auch an der Forderschule mit dem Forder-

schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung?

Die Unterstiitzende Didaktik stellt ein allgemeindidaktisches Konzept dar, dass die
Bediirfnisse von Kindern mit Forderbedarf im Bereich Motorik und Bewegung auf-
greift. In der Fachdidaktik des Sachunterrichts haben derartige Ansétze bisher keinen
Eingang gefunden. Allgemein ist zu konstatieren, dass Fachdidaktiken bisher wenig
Interesse fiir die Klientel der Kinder mit Beeintrachtigungen zeigen und somit besonde-
re Bediirfnisse dieser Kinder in Unterrichtsinhalten und Methoden keine Berticksichti-
gung finden. Dennoch soll im Folgenden untersucht werden, welche Konzepte aus der
Perspektive der Fachdidaktik eines naturwissenschaftlichen Sachunterricht historisch
und aktuell auch fiir die Belange von Kindern mit Beeintrichtigung der korperlichen
und motorischen Entwicklung eine Rolle spielen und fiir diese iibertragbar sind.

Fir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht gibt es bis heute keine einheitliche
Theorie, sondern lediglich verschiedene Konzeptionen, die sich jedoch in Deutschland
nie als Ganzes durchgesetzt haben (vgl. Feige 2004, 12). Didaktische Merkmale eines
naturwissenschaftlichen Sachunterrichtes beruhen zum GroBteil auf historischen Kon-
zeptionen, deren fehlerhafte, aber immer noch praktizierte Aspekte es zu analysieren
gilt, um wissenschaftlich auf einem fortgeschrittenen Stand anzusetzen (vgl. Kaiser
1999, 12). Zunichst erfolgt deshalb ein historischer Riickblick, mit dessen Hilfe die
wichtigsten naturwissenschaftlichen Ansdtze erldutert und nach ,,zukunfisfihigen Be-
stinden* (Kohnlein, 2001) untersucht werden. Zusammen mit Impulsen aus Ent-
wicklungs- und Kognitionspsychologie sollen im Anschluss Perspektiven flir einen
., aktuellen Sachunterricht entwickelt werden, der auch fiir die Bediirfnisse von Kin-
dern mit Beeintrdchtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung iibertragbar
ist. SchlieBlich wird die Experimentierkiste als geeignete Methode vorgestellt, um die

vielperspektivischen Anforderungen zu vereinbaren.
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3.1. Historischer Exkurs und Bestandserhebung des naturwissenschaftlichen Sach-

unterrichts

Der Sachunterricht ist ein relativ junges Fach, das sich erst zu Beginn der 1970er Jahre
aus der Heimatkunde entwickelte. Nach dem 2.Weltkrieg hatte keine Strukturreform
des Bildungswesen stattgefunden (vgl. Feige 2001, 46). Der Schock des Mauerbaus
(1955), die Spiegel Affire (1962/1963) und die erste wirtschaftliche Rezession der
Bundesrepublik (1966/1967) fiihrten ,,zu einer allgemeinen Aufbruchbewegung unter
den Leitsternen: Demokratisierung, Partizipation und Modernisierung* (ebd., 45). Be-
einflusst wurde diese Umbruchmentalitdt von Ideen des westlichen Auslands (vgl.
Kohnlein 2001, 7). Besonders Amerika, gezeichnet durch den Sputnikschock (1957),
machte es sich zum Ziel, den vermeintlichen naturwissenschaftlichen Fortschritt der
Sowjetunion u.a. durch schulpolitische Verdnderungen, wieder aufzuholen. Auf der
Konferenz von Woods Hole wurde beschlossen, verstirkt technische und naturwissen-
schaftliche Inhalte in den Curricula zu beriicksichtigen (vgl. Feige 2001, 48).

In Deutschland wurden diese Entwicklungen erst mit zehnjdhriger Verspédtung wirk-
sam. Wendemarken waren hier die Goéttinger Arbeitstagung ,,Naturwissenschaftlich-
technischer Lernbereich in der Grundschule® (Mai 1969), der Frankfurter Grundschul-
kongress (2.-5.0ktober 1969) und der ,,Strukturplan fiir das Bildungswesen* des Deut-
schen Bildungsrates (1970). Die Gottinger Arbeitstagung beschloss zunédchst, sich von
dem Konzept des Gesamtunterrichts zu 16sen und den Sachunterricht verstiarkt an den
Fachern der Sekundarstufe I zu orientieren. Mit dem Strukturplan fiir das Bildungswe-
sen wurden Leitlinien fiir die Verdnderung der Curricula formuliert (vgl. Kaiser 1999,
57) und Wissenschaftsorientierung als Postulat begriindet. Durch den Grundschulkon-
gress wurde die Reformierung letztendlich in die Lehrerschaft getragen (vgl. Kohnlein
2001, 8).

Die in dieser Zeit entstandenen didaktischen Konzepte grenzten sich zunehmend von
der traditionellen Heimatkunde ab. Man kritisierte vor allem die Orientierung am Nah-
raumlichen (Primat der konzentrischen Kreise), die Fortsetzung tradierter und antiqui-
tierter Unterrichtsinhalte der Weimarer Zeit, die ,,Kindertiimelei* und emotionale
Uberfrachtung des Faches (vgl. Kaiser 1999, 46).

Stattdessen orientierte man sich an den Prinzipien der Wissenschaftsorientierung und
SachgemdfSheit (vgl. Kohnlein 2001, 8). Emotionale und subjektive Ziige wurden for-
malisiert. Kognitive Steuerung und hohe abstrakte Anspriiche sollten durch exakt ge-
plante Unterrichtsverldufe erreicht werden (vgl. Kaiser 1999, 49). Die bisherige Domi-
nanz geographischer Themen wurde aufgehoben (vgl. Moéller 2000, 133), indem man
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sich stdrker an fachlichen Disziplinen orientierte. Durch Aufnahme von Physik, Che-
mie, Biologie, Sozialkunde und Geschichte sollte eine groflere inhaltliche Breite er-
reicht werden. Besonders naturwissenschaftlich akzentuierte Inhalte bekamen einen
hohen Stellenwert. Bildung fiir alle sollte Miindigkeit, demokratisches Bewusstsein
und Selbstbestimmung fordern (vgl. Kéhnlein 2001, 8).

In den Jahren 1969-1973 konstituierte sich der Sachunterricht also vor allem als natur-
wissenschaftliche Fachdidaktik (vgl. Feige 2001, 57). Konzeptionen, die in dieser Zeit
entwickelt wurden, waren u.a. das Curriculumprojekt ,,Man: A Course of Study*
(MACOS) von J. S. Bruner (1970), der Lehrgang ,,Naturwissenschaftlicher Unterricht
in der Grundschule* von Kay Spreckelsen (1971), die Adaptationsstudie des amerika-
nischen Primarstufencurriculum ,,Science — A Process Approach* (SAPA) von Hans
Tutken (1969/1970), das englische Konzept ,,Science 5/13“ und der genetisch-
sokratisch-exemplarische Unterricht von Martin Wagenschein. Es gibt noch eine Viel-
zahl anderer Konzeptionen, die im heutigen Diskurs jedoch eine geringere Rolle spie-
len oder sich mit den hier angefiihrten in vielen Merkmalen tiberschneiden und deshalb
unerwéhnt bleiben.

Nach der Konferenz von Woods Hole entwickelte der amerikanische Psychologe Je-
rome S. Bruner (*1915) am Education Development Center in Cambrigde ein Curricu-
lum, dass auf Evolutionsbiologie und Kulturanthropologie basierte. Durch dieses soll-
ten die Kinder ,,die Welt und sich selbst im Licht dieser Wissenschaften sehen* (vgl.
Schiiler 2001, 157) lermen. Die Konzeption kam 1970 unter dem Namen ,, Man: A
Course of Study* (MACOS) auf den Markt, fand jedoch keinen Eingang in die Schule.
Der Lehrgang ,, Naturwissenschaftlicher Unterricht in der Grundschule“ wurde von K.
Spreckelsen aus der amerikanischen ,,Science Curriculum Improvement Study* (SCIS)
1971 entwickelt. Die SCIS wurde an der kalifornischen Berkeley University unter der
Leitung von Roland Karplus seit 1959 durchgefiihrt. Es sollte ein Curriculum entwi-
ckelt werden, dass sich vom Vorschulalter bis zum 6. Schuljahr durchzieht (vgl. Spre-
ckelsen 2001, 89). Im Mittelpunkt stand dabei die Strukturorientierung des Lernens,
deren Lernwirksamkeit von Bruner nachgewiesen worden war. Strukturorientierter
Unterricht stellt besonders die Tiefenstruktur eines Faches in den Mittelpunkt. Spre-
ckelsen (2001, 86) erklért die Strukturorientierung am Beispiel des Faches Physik. Thre
klassische Gliederung orientiert sich im Wesentlichen an den menschlichen Sinnen,
z.B. Optik (Sehen), Akustik (Horen) etc.. Innerhalb dieser Teilgebiete gibt es jeweils
spezifische Groflen und Konzepte, die bei genauerer Analyse analog auch in anderen
Teilgebieten auftreten, z.B. der Begrift der Kraft ist 4quivalent zum Begriff der Ener-

gie. Diese Begriffszusammenhinge kann man nun ,,gewissermaflen ,quer’ zur klassi-
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schen Gliederung der Physik (ebd., 87) herausfiltern. Fiir die deutsche Ubersetzung
der SCIS wollte Spreckelsen die amerikanische Grundidee beibehalten. Die Inhaltsbe-
reiche wurden hingegen auf drei beschrénkt (das Teilchenstrukturkonzept, das Wech-
selwirkungskonzept und das Erhaltungskonzept), die spiralformig wiederholt auf hohe-
rem Niveau gelehrt werden sollen, bis schlielich der abstrakte Umgang mit ihnen auf
abstrakter Basis moglich wird (vgl. Kaiser 1999, 75).

Eine weitere adaptierte Konzeption ist das aus den USA stammende Elementarschul-
curriculum ,, Science — A Process Approach* (SAPA). Das SAPA wurde 1959 von der
American Association for Advantacement of Science (AAAS) unter der Leitung des
Lernpsychologen R. N. Gagné entwickelt. Ziel des Konzeptes war es, die Problemldse-
fahigkeit von Kindern durch Experimentieren zu verbessern (vgl. Lauterbach 2001,
103). Im Mittelpunkt des Ansatzes stand dessen Verfahrensorientierung. Gagné ging
davon aus, dass der Wissenszuwachs unserer Gesellschaft zunehmend schneller statt-
finden wiirde und eine breite schulische Wissensvermittlung nicht mehr zu leisten sei.
ZeitgemiBer sei es deshalb, Verfahrensweisen der Naturwissenschaften zu lehren, die
es den Schiilern ermdglichen, selbstidndig ihr Wissen zu erweitern (vgl. Kaiser 1999,
77). Gagné ging dabei von dreizehn Féhigkeiten aus: Beobachten, Klassifizieren, Mes-
sen, Gebrauch von Raum-Zeit-Beziehungen, Kommunizieren, Voraussagen, Schluss-
folgern, operational Definieren, Formulieren von Hypothesen, Interpretieren von Da-
ten, Variablenkontrolle und Experimentieren. Die Verfahren gliederte er hierarchisch in
Anlehnung an die Entwicklungstheorie Piagets, d.h. von konkret-anschaulichen bis zu
formal-operatorischen Fertigkeiten (vgl. Lauterbach 2001, 112). Die Adaptationsstudie,
die 1969/1970 von der Arbeitsgruppe fiir Unterrichtsforschung (AfU) unter der Leitung
von Hans Tiitken an der Universitit Gottingen durchgefiihrt wurde, ergab hohe Steige-
rungswerte flir allgemeine kognitive Leistungen. Sie wurde jedoch nicht fortgesetzt, da
zum Zeitpunkt ihres Erscheinen die Wissenschaftsorientierung bereits wieder aus der
Grundschule verbannt worden war (vgl. ebd., 118).

Wihrend man in Deutschland vorwiegend an Ideen aus dem US-amerikanischen Be-
reich interessiert war, entstand in England von 1962-1975 das zunichst unbeachtet
gebliebene Curriculumprojekt ,,Science 5/13“. Wie der Name schon andeutet, richtete
sich das Programm an Kinder zwischen fiinf und dreizehn Jahren. Im Gegensatz zu
SCIS und SAPA lag hier kein systematisch aufgebauter Lehrgang vor (vgl. Schwedes
2001, 135), sondern ein offenes Curriculum. Der Unterricht sollte in Form von Projek-
ten stattfinden, wodurch eine groBere Differenzierung ermoglicht wurde. Je nach kog-
nitiver Entwicklung und Interesse konnten die Kinder selbstgesteuert und selbstorgani-

siert lernen. Die Themen fiihrten die Kinder jeweils zu einer naturwissenschaftlichen
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Fragestellung, die in ihnen eine Fragehaltung und ein wissenschaftsorientiertes Prob-
lemloseverhalten wecken sollte (vgl. ebd., 136). Methodisch basierte der Unterricht auf
entdeckendem Lernen, bei dem Arbeitsblétter durch eine reichhaltige Klassenbiblio-
thek, durch Materialiensammlungen und eine Experimentierecke ersetzt wurden (vgl.
Kaiser 1999, 96). ,,Science 5/13“ wurde in der deutschen Lehrerbildung zwar wahrge-
nommen, konnte sich jedoch in der schulischen Praxis nicht etablieren.

Der letzte Ansatz, der in diesem Zusammenhang vorgestellt werden soll, ist der exem-
plarisch-genetisch-sokratische Sachunterricht von Martin Wagenschein (1896-1988).
Wagenschein war Gymnasiallehrer und hat seinen Ansatz zundchst von der Physik und
der Mathematik her entwickelt. Dieser wurde erst um 1967 durch Siegfried Thiel fiir
die Grundschule zugénglich gemacht (vgl. Thiel 2001, 182). Wagenschein ging von der
Kontinuitdtshypothese aus, die besagt, dass wissenschaftliches Denken das Ende eines
Entwicklungsprozesses ist, der mit der Alltagserfahrung beginnt (vgl. Feige 2004, 88).
Ferner ist der Ansatz durch die Trias exemplarisch, genetisch und sokratisch charakte-
risiert.

Der Aspekt des Genetischen bezieht sich auf die Sichtweise ,,Bestehendes als etwas
Gewordenes zu sehen® (Thiel 2001, 181). Alles Wissen wird dabei auf seine Entwick-
lung hin untersucht. Weil diese Art von Lernprozess Zeit braucht, ergibt sich zwangs-
laufig das exemplarische Prinzip. Es werden nur wenige Themen behandelt, die jedoch
stellvertretend fiir andere stehen (vgl. ebd., 190). Sokratisch meint die Methode des
Gespriachs, in welchem ein naturwissenschaftliches Problem oder ein Naturphdnomen
eingefiihrt und diskutiert wird. Zentrale Bedeutung bekommen dabei die kindlichen
Vorstellungen und Erklidrungsversuche, durch deren AuBerung die Schiiler lernen sol-
len Zutrauen, zu ihren eigenen Ideen zu haben, und diese auszusprechen (vgl. ebd.

194).

3.2 Der FEinfluss der Kognitionspsychologie auf naturwissenschaftlichen Sachun-

terricht

Gerade mit diesen kindlichen Vorstellungen beschéftigt sich eine aktuelle, durch die
Kognitionspsychologie gepriagte Forschungsrichtung der naturwissenschaftlichen
Sachunterrichtsdidaktik. Diese soll im folgenden Kapitel vorgestellt werden. In An-
schluss daran werden sowohl historische Stromungen, als auch die aktuellen Aspekte
des Sachunterrichts auf ihre Anwendbarkeit fiir Kinder mit Beeintrachtigung der kor-

perlichen und motorischen Entwicklung tiberpriift.
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Die kognitive Psychologie beschiftigt sich u.a. damit, woher unser Wissen stammt und
wie wir dartiber verfiigen konnen. Fachvertreter gehen von verschiedenen Modi aus,
durch die unser Wissen mental reprédsentiert ist, also Formen geistiger Entwiirfe (vgl.
Banyard/Hayes 1995, 133). Fiir diese gibt es in der internationalen Literatur eine Reihe
verschiedener Termini. Dieser Arbeit wird der Begriff Konzept (engl. conception) zu
Grunde gelegt (vgl. Duit 1997, 234f).

Die wichtigste Aufgabe dieser Reprisentationsformen ist vor allem die der Entlastung.
Einzelinformationen werden mit schon vorhandenen Wissensbestinden verkniipft, so
dass insgesamt mehr Informationen aufgenommen und gespeichert werden kénnen. Bei
Kindern ist diese Funktion allerdings noch nicht so gut ausgebildet. Sie orientieren sich
gerade an Details, wahrscheinlich, weil sie noch nicht {iber einen so groen Fundus an
Représentationen verfiigen konnen (vgl. Max 1997, 65).

Uber die Art und Weise der Organisation von Informationen herrscht in der Kogni-
tionspsychologie bislang noch Uneinigkeit. Vertreter theoriebasierter Ansidtze vermu-
ten, dass Informationen in groBere Systeme begrifflichen Wissens, so genannte Domdi-
nen, eingeordnet werden (vgl. Sodian 2002, 443). Domédnenspezifisches Wissen kann
sich in unterschiedlichen Bereichen entwickeln, z.B. in der Physik, Biologie oder Psy-
chologie. Ein weiterer Streitpunkt besteht in der Frage, ob es in Form von intuitiven
Theorien angeboren ist und im Kern unverindert bleibt, oder ob es sich eher um eine
wahrnehmungsnahe Représentation handelt, die sich erst im weiteren Verlauf der Ent-
wicklung zu einem Konzept formt.

Stern (2003, 52) geht davon aus, dass einige Grundlagen der Wissensentwicklung uni-
versell genetisch angelegt sind, wobei der Erwerb anderer Kompetenzen grofSer An-
strengung bedarf. Zu diesen Grundlagen gehort als eine der wichtigsten intuitiven The-
orien, die des physikalischen Wissens, das uns zur Orientierung in unserer Umgebung
dient (vgl. Sodian 2002, 449). Schon im frithen Sauglingsalter ist dieses erstaunlich
ausgepragt. So zeigen Habituationsexperimente, dass noch vor Abschluss des ersten
Lebensjahres grundlegendes Wissen tiber Statik, Gravitation und Trigheit erworben
wird. Auf der Grundlage dieser ,,intuitiven Physik* entwickeln sich dann parallel zur
sensomotorischen Entwicklung weitere physikalische Konzepte (vgl. Stern 2003, 41).
Im Laufe der sensomotorischen Entwicklung werden also nach und nach neue Informa-
tionen aufgenommen und in Form von Konzepten gespeichert. Bei bestimmten Lernin-
halten, besonders bei naturwissenschaftlichen Grundbegriffen und -prinzipien, reicht
jedoch eine einfache Erweiterung des bestehenden kognitiven Netzwerkes nicht aus.
Meist wird die Verkniipfung dadurch erschwert, dass die neuen Informationen mit den

schon bestehenden Konzepten nicht kompatibel sind (vgl. Duit 1997, 234). Diese schon
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Konzepte, ,,misconceptions* genannt, miissen zunidchst umstrukturiert werden, damit
es zu einer Weiterentwicklung der kognitiven Netzwerke kommen kann (vgl. Duit
2000, 78). Die Erforschung solcher Transformationsprozesse ist Aufgabengebiet der
,, Conceptual-Change “-Forschung.

Die ,,Conceptual-Change“-Forschung basiert auf der Schiilervorstellungsforschung, die
bereits in den 1920er Jahren aufkam (vgl. Schrenck 1997, 195). Nach dem zweiten
Weltkrieg stagnierten jedoch die Forschungsaktivititen, vor allem, weil das Pia-
get’sche Paradigma des Wandels von konkreten zu abstrakten Denkprozessen als
grundlegend galt. Dabei wurde von einem relativ langsamen Lernfortschritt im Vor-
schulalter und frithen Grundschulalter ausgegangen, der erst wieder durch die Fort-
schritte im formal-operatorischen Stadium beschleunigt wiirde. Die Annahme, dass das
Verstdndnis fiir Naturwissenschaften, durch die Bedingung von Abstraktionsfihigkeit,
erst mit der formal-operatorischen Phase moglich wird, pragt bis heute die Lehrpléne
fur die Naturwissenschaften. Sie werden erst eingefiihrt, wenn die Lernenden dieses
Stadium erreicht haben (mit ca. 12-13 Jahren). Der Beginn der Forschungsarbeiten
Piagets liegt jedoch inzwischen mehr als 80 Jahre zuriick und das kindliche Umfeld hat
sich durch zunehmende Technisierung des Alltags, schnellere Fortbewegungsmaoglich-
keiten, Einfluss der Medien und veridnderte Formen des Zusammenlebens fundamental
verdndert, was sicherlich nicht ohne Einfluss auf die kognitive Entwicklung geblieben
ist (vgl. Liick 2000, 105).

Amerikanische Forschungsarbeiten riickten deshalb in den 1980er Jahren von dem pia-
getschen Stadienmodell ab und konnten zeigen, dass sich die Konzepte der Kinder kon-
tinuierlich dndern (vgl. Einsiedler 2002, 24) und das Wissen von Vorschulkindern we-
sentlich reichhaltiger ist, als man urspriinglich angenommen hatte (vgl. Sodian 2002,
453). Demnach haben sich die ersten Entwicklungsstadien deutlich vorverlagert (vgl.
Liick 2000, 106) und bereits Vierjahrige konnen in einigen Wissensdoménen konkret-
operationale Denkkonstruktionen vollziehen (vgl. Stern 2003, 39). Es zeigte sich, dass
Kinder in einigen Wissensdoménen (Astronomie, Dinosaurier ect.) iiber regelrechtes
Expertenwissen verfiigen (vgl. Max 1997, 84). Stern (2003, 39) stellt die These auf,
dass Kinder vor allem deshalb leistungsschwicher als Erwachsene sind, weil sie noch
keine Gelegenheit hatten, Wissensbestinde zu erwerben. Kinder seien demnach ,,uni-
verselle Novizen®.

Die Wiederaufnahme der Schiilervorstellungsforschung traf in Deutschland mit dem
Aufkommen des Konstruktivismus zusammen. Zunichst durch dessen radikale Stro-
mungen geprigt, entstand der auch heute noch grundlegende Ansatz der ,,Conceptual-

Change-Forschung* von Posner, Strike, Hewson und Gerzog (1982) (vgl. Duit 2000,
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77). Die Autoren bezogen sich noch stark auf Piaget. Gemal dessen Konzept der As-
similation und Akkomodation gehen sie zum einen von kontinuierlichen Lernwegen
aus, bei denen Vorstellungen lediglich erweitert werden (Assimilation) und zum ande-
ren von diskontinuierlichen Lernwegen, die eine radikale Umstrukturierung erfordern
(Akkomodation). Diese Unterscheidung wird auch von anderen Autoren unter anderer
Begriftlichkeit aufgegriffen, z.B. spricht Carey (1985) von ,,weak™ vs. ,radical re-
constructions* und Vosniadou (1994) von ,,enrichement™ vs. ,revison®. Heute steht
,»Conceptual-Change* jedoch in der Regel ausschlieBlich fiir die ,,radikalen* Transfor-
mationen (ebd. 80). Nach Posner, Strike, Hemson und Gerzog ist ein Konzeptwechsel
im wesentlichen an vier Bedingungen gekniipft: 1. dissatisfaction, d.h. die Schiiler
miissen mit den intuitiven Konzepten unzufrieden sein; 2. intelligible, d.h. die neue
Vorstellung muss logisch verstindlich sein; 3. plausible, d.h. sie muss einleuchtend
sein und 4. fruitible, d.h. sic muss sich in neuen Situationen als erfolgreich erweisen
(vgl. Kaiser/Mannel 2004, 33). Bei der Initiierung eines Konzeptwechsels kann die
Lehrperson durch Gestaltung der Lernumgebung unterstiitzend wirken. Diese sollte so
arrangiert sein, dass durch sie ein kognitiver Konflikt entsteht, durch den das Kind in
einen Widerspruch mit seinen Prikonzepten gerit. Eine Weiterentwicklung der Kon-
zepte erfolgt dann etappenweise durch ausprobieren der neuen Denkweisen und Reor-
ganisation der Vorstellungen. Fiir diesen Prozess sollte unbedingt geniigend Zeit ein-
kalkuliert werden (Max 1997, 80).

Zu Beginn der 1990er Jahre geriet dieser Ansatz jedoch in das , Kritikfeuer der mode-
raten Konstruktivisten. Besonders Pintrich, Marx und Boyle (1993) sahen die Fixierung
auf ausschlieBlich kognitive Prozesse als bedenklich und forderten den Einbezug emo-
tionaler und sozialer Bedingungen in den Lernprozess. Kontextfaktoren, wie z.B. Klas-
senklima, Interesse und Motivation seien wesentliche Faktoren fiir die Unterstiitzung
von Konzeptwechseln.

Ein weiterer Ansatz der ,,Conceptual-Change*“-Forschung, der sich auf phdnomenolo-
gische und sozial-konstruktivistische Ansdtze stiitzt, geht ganz von der Vorstellung
weg, durch einen Konzeptwechsel mentale Modelle zu verindern. Vielmehr sei es das
Verhiltnis des Individuums zur Welt, das sich verdndere. Deshalb verlaufe Lernen
immer ,,situiert”, unter Einfluss der situativen Kontextfaktoren, ab (vgl. Duit 1997,
239). Dabei verwendet die Lehrperson die Methode des ,,scaffolding®, d.h. in Anleh-
nung an Vygotskij wird an das dem Lernenden schon Bekannte angekniipft, um die
Zone der ndchsten Entwicklung zu unterstiitzen.

Der neuste Ansatz der ,,Conceptual-Change*“-Forschung ist der Mehrperspektivische

Ansatz, der u.a. von Rhoneck, Grob, Schnaitmann und Voélker (1996) vertreten wird.
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Die Vertreter dieses Ansatzes gehen davon aus, dass Konzeptwechsel auf der Inhalts-
ebene immer mit einer Metaebene, d.h. wissenschaftstheoretischem und lerntheoreti-
schem Wissen, verkniipft ist (vgl. Duit 2000, 89). Konzeptwechsel miissen also sowohl
auf der Inhalts-, als auch auf der Metaebene stattfinden. ,,Ein systematisches For-
schungsprogramm zur Aufklarung des komplexen Geflechts multipler Konzeptwech-
sel“ (vgl. ebd., 91) steht jedoch bislang noch aus.

Die Stiarke der ,,Conceputal-Change“-Forschung besteht vor allem in der Tatsache,
dass Sachunterrichtsdidaktik und Kognitionspsychologie eng zusammenarbeiten. Die
heutige Forschungslage umfasst nahezu alle Inhalte des naturwissenschaftlichen Curri-
culums (mit Dominanz physikalischer Untersuchungen) und auch erste Untersuchun-
gen im geisteswissenschaftlichen Bereich sind zu verzeichnen (vgl. Duit 1997, 237/
Moller 2000, 136). Nach Moller (2000, 139) besteht jedoch noch ein ausgesprochenes
Desiderat in der Erforschung der Abhéngigkeit von Schiilervorstellungen und Lernum-

gebungen.

3.3 Aktueller naturwissenschaftlicher Sachunterricht auch fiir Kinder mit Beein-

tréchtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung

Wie am Anfang der 1970er Jahre stellt sich heute die Frage, welche Bildungserlebnisse
wir Kindern wiinschen, welche Zugénge wir ihnen ,,er6ffnen miissen, damit sie ihre
Moglichkeiten unter den sich beschleunigt verdndernden gesellschaftlichen und techni-
schen Bedingungen, sowie unter abstrakter werdenden Strukturen der Lebenswelt an-
gemessen entfalten konnen (K6hnlein 2001, 12). Wohl in keinem anderen Alter sind
Kinder an Phdnomenen ihrer Umwelt so interessiert wie im Vor- und Grundschulalter
(vg. Luck 2000, 15). Allerdings ist das Zutrauen der Erwachsenen in die kognitiven
Fahigkeiten der Kinder noch immer sehr gering, obwohl, wie bereits angefiihrt, eine
Vielzahl neuerer Untersuchungen zeigen, dass abstrakte, naturwissenschaftliche Denk-
operationen bereits Vorschulkindern moglich sind. Zu untersuchen bleibt, ob auch fiir
Kinder mit Beeintrachtigung dieser frithe Zugang zu den Naturwissenschaften geeignet
ist. Liick (ebd., 113) stellt die These auf, ,,dass diese Kinder mit einem noch gréferem
Interesse die ,Konstanz der Naturgesetze’ beobachten und reproduzieren als andere
Kinder*. Um dieser Frage nachzugehen, muss sich die Sachunterrichtsdidaktik jedoch
der Tatsache stellen, dass sie auch einen Bildungsauftrag in den verschiedenen Forder-
schulformen zu erfiillen hat. Aus dem Versdumnis der Forschung heraus ist es deshalb
lediglich moglich, die Konzeptionen historischen und gegenwértigen naturwissen-

schaftlichen Sachunterrichts auf forderpddagogische Relevanz zu untersuchen.
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Die historischen naturwissenschaftlichen Sachunterrichtskonzeptionen sind in Deutsch-
land klaglich gescheitert. Schon ab 1973 machte sich eine aus den USA stammende
nanti-scientific movement bemerkbar, die zu einer Gegenbewegung kind- und le-
bensweltorientierter Sachunterrichtskonzepte fiihrte (vgl. Moller 2000, 133). Kritisiert
wurden vor allem die drei amerikanischen Curricula MACOS, SAPA und SCIS. ,,Ver-
schiedene Kinder und Verschiedenheit der Kinder* wiirden von ihnen nicht berticksich-
tigt (Kaiser 1999, 4). Gerade fiir Kinder mit Beeintrichtigung, die sich als Klientel
durch eine groBe Heterogenitit auszeichnen, wire also eine bloBe Ubernahme der Kon-
zeptionen in die Forderschule vollig ungeeignet. Durch den direktiven Charakter dieser
Konzepte, nachdem sie auch als ,teacher-proof-curricula® bezeichnet wurden, wird
zudem die an der Forderschule notwendige Individualisierung gar nicht zugelassen.
Aber auch die ganz offene Konzeption Science 5/13, die den Schiilern die Moglichkeit
lasst, eigenaktiv an ihren naturwissenschaftlichen Fragen zu arbeiten (vgl. Schwedes
2001, 134), ist nicht einfach in die Forderschule {ibertragbar, da sie Kinder mit Beein-
trachtigung gegebenenfalls {iberfordern wiirden (Hansen 2006b, 177).

Allerdings darf ,,die Zeit der ersten groBBen Sachunterrichtsreform nicht pauschal als
rigide und fachorientiert abqualifiziert werden® (Kaiser 1999, 58). Viele terminologi-
sche Aspekte und Leitsdtze haben Eingang in die deutschen Lehrpldane gefunden (vgl.
Loffler 2001, 168) oder konnen heute wieder ,,fruchtbare AnstéBe fiir die Fortentwick-
lung des Sachunterrichts* (Kohnlein 2001, 19) bieten.

So ist Bruners Konzept MACOS eines der ersten Curricula, welches den demokrati-
schen Gedanken gleicher Bildungsméglichkeiten fiir alle vertritt (vgl. Schiiler 2001,
157).

Auch der SCIS Lehrgang tibernimmt grundlegende Gedanken von Bruner, wie das
Prinzip des spiralféormigen Aufbaus des Curriculums. Dies basiert im Wesentlichen auf
Bruners kognitiver Strukturtheorie, welche Lernen als Prozess versteht, bei dem ,,der
Lernende einen Inhalt in eine bestehende kognitive Struktur einfligt. (Soostmeyer
2001a, 249). Analog taucht dieser Gedanke auch bei Wagenschein auf, der davon
spricht, dass sich aus Elementarakten des Verstehens ,,Einzelkristalle® bilden, die
schlieBlich zu ,,GroBkristallen* allgemeinen Verstehens werden (ebd. 251). Beide Ge-
danken zeigen grofle Kongruenz zur Unterstiitzenden Didaktik, bei der ankniipfend an
die Lernvoraussetzungen, die sich in der Zone der aktuellen Entwicklung zeigen, die
Zone der niachsten Entwicklung angebahnt wird (Hansen 2004, 390).

Auch aus dem Konzept SAPA eignen sich einige Aspekte fiir die forderpddagogische
Umsetzung. SAPA forderte, dass der durch Arbeitsblétter belastete Unterricht durch

den Einsatz von Materialkdsten starker handlungsorientiert gestaltet werden sollte (vgl.
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Kaiser 1999, 7). Gerade in der Forderpddagogik ist das Postulat der Handlungsorientie-
rung, das auch grundlegend von der Unterstiitzenden Didaktik gefordert wird, von gro-
Ber Bedeutung. So konnten Kaiser und Teiwes (2003, 185) empirisch belegen, dass
gerade Kinder mit Beeintrachtigung handelnde Lernformen gegeniiber rezipierenden
bevorzugen.

In Wagenscheins Ansatz stehen besonders motivationale Aspekte im Vordergrund:
Bildung ist fiir Wagenschein ohne ,,ergriffenes Ergreifen” nicht moglich (Thiel 2001,
250). Fir Kinder mit Beeintrachtigung, die in ihrer Biographie hédufig schon eine Reihe
negativer Erfahrungen beziiglich schulischer Leistungsanforderungen gemacht haben,
ist das Aufgreifen von Motivation und Interesse ebenfalls unerlédsslich. Durch seinen
weniger strengen Charakter ldsst sich das Konzept zudem leichter integrativ in andere
Konzeptionen einfligen (vgl. Soostmeyer 2001a, 253). Kritisch anzumerken ist, dass
Wagenscheins ,,romantischer Blick* auf die Kinder (vgl. Feige 2004, 90) die Tatsache
aulBer Acht ldsst, dass Kinder heute unter anderen Bedingungen aufwachsen und Na-
turphdnomene mit anderen Augen betrachten. Durch mediale Einfliisse greifen Kinder
heute eher auf sekundire Erfahrungen zuriick und neigen dazu, auf schon bestehende
Aussagen auszuweichen, ohne selbst dariiber nachzudenken (vgl. Thiel 2001, 191).
Auch die neueren Ansitze, einer naturwissenschaftlichen Sachunterrichtsdidaktik, be-
sonders geprégt durch die ,, Conceptual-Change “~-Forschung, sollten nicht unreflektiert
auf den Unterricht in der Forderschule iibertragen werden. Allerdings ldsst sich hier
eine Ubertragung leichter gestalten, da sich diese Forschungsrichtung, basierend auf
dem Konstruktivismus, in vielen Annahmen mit der Unterstiitzenden Didaktik deckt. In
beiden wird von der Autopoise des Lerners ausgegangen, welcher lediglich durch er-
folgreiche Perturbationen zu Zustandsverdnderungen angeregt werden kann.

Die ,,Conceptual-Change*-Forschung geht dabei von einem kognitiven Konflikt aus,
der bei dem Lerner den Wunsch nach Verdnderungen seiner Priakonzepte hervorruft.
Gerade einen derartigen kognitiven Konflikt beurteilt die Unterstiitzende Didaktik kri-
tisch. Durch ihn konnen die Schiiler wesentlich in ihren Denkmustern verunsichert
werden und den Unterrichtsgegenstand darauthin verdringen oder meiden. Gemil3 der
Unterstiitzenden Didaktik ist deshalb in einem Unterricht, der sich an der ,,Conceptual-
Change*“-Forschung orientiert, darauf zu achten, dass das Unterrichtsklima angenehm
und die Beziehung zwischen allen Beteiligten durch Empathie und Verstdandnis gepragt
ist. Kinder mit motorischer Beeintrdchtigung konnen dann nach und nach lernen, Kon-
flikte ,,auf der kognitiven Ebene auszutragen und nicht auf die Ebene der Personlich-

keit auszuweiten* (Max 1997, 77).
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Insgesamt kommt die ,,Conceptual-Change“-Forschung gerade neueren forderpadago-
gischen Forderungen entgegen, die statt unreflektierter Ganzheitlichkeit, mehr Struktu-

rierung und Operationalisierung kognitiver Lernziele fordern.

3.4 Die Experimentierkiste als Methode eines naturwissenschaftlichen Sachunter-

richts

Zur Umsetzung kognitiver Forderung in der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt
korperliche und motorische Entwicklung nennt Leyendecker (2005, 146/147), wie be-
reits angefiihrt, die Forderbereiche Erweiterung des Erfahrungsraums, Ermoglichung
vielfdltiger, multisensorischer Erfahrungen, Steigerung der Merkfahigkeit, Transfer
von Erfahrungen, Unterstiitzung von Konzeptbildung, Symbolverstindnis, Abstrakti-
onsfihigkeit und Denkfdhigkeit. Eine optimale Mdoglichkeit, welche alle genannten
Forderaspekte einbezieht, bietet im naturwissenschaftlichen Sachunterricht das Lernen
mit der Experimentierkiste.

Experimentierkisten gibt es eigentlich schon sehr lange. Sie werden von verschiedenen
Spiele-Herstellern zu naturwissenschaftlichen Themen wie Chemie, Astronomie oder
Elektrizitat fiir Kinder zwischen acht und zwolf Jahren angeboten. Die Experimentier-
kisten enthalten zumeist Versuchsanleitungen und die dafiir benotigten Materialien,
z.B. hitzebestindige Reagenzgliser, Pipetten und Indikatorstibchen. Sie leiten zum
genauen Beobachten und Selbermachen an. Den Kindern bleibt so die lange Suche
nach Materialien erspart. Kritisch ist an solchen Experimentierkisten die Einschrin-
kung der Eigenaktivitidt durch genaue Anleitung der Versuche. Ein weiterer Nachteil
zeigt sich, wenn irgendwann Materialien verbraucht sind, so dass die Versuche nicht
mehr durchfithrbar sind (vgl. Liick 2000, 146). Derartige Experimentierkisten wurden
auch in den naturwissenschaftlichen Sachunterrichtskonzeptionen der 1970er Jahre
unter der Bezeichnung ,,science kits* fiir die Schule nutzbar gemacht.

Durch das schlechte Abschneiden Deutschlands in den internationalen Vergleichsstu-
dien, insbesondere bei der Pisa-Studie, wurde die Fachdidaktik Sachunterricht der Uni-
versitit Miinster wieder auf die Methode der Experimentierkiste aufmerksam. Im
Rahmen des KiNT-Projektes (Kinder lernen Naturwissenschaft und Technik) wurden
ab Mai 2000 die so genannten Klasse(n)kisten entwickelt, die auch in einem gréferen
Forschungsprojekt, der BIQUA (Die Bildungsqualitdt von Schule: Schulische und au-
Berschulische Bedingungen mathematischer, naturwissenschaftlicher und tiberfachli-

cher Kompetenzen), durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) in Zusam-
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menarbeit mit dem Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung untersucht wurden. Die
Klasse(n)kisten gibt es zu einigen ausgewihlten Themen (vgl. Méller, 2005, 10f)°.

Eine Kiste zum ,,Schwimmen und Sinken* gibt es inzwischen beim Spectra Verlag zu
kaufen. AuBlerdem kann das Experimentiermaterial bei der Universitdt Miinster ausge-
lichen werden. Im Rahmen einer Sponsorenaktion der Telecom-Stiftung wurden zu-
satzlich im September 2005 88 Klasse(n)kisten an Grundschulen in Nordrhein-
Westfalen verteilt (ebd.,14f). Forderschulen wurden hier nicht berticksichtigt.

Die Experimentierkisten bestehen aus den verschiedenen Materialien, die fiir die
Durchfithrung der jeweiligen Unterrichtsreihe gebraucht werden. AuBlerdem sind zu
den Kisten schriftliches Begleitmaterial, wie didaktische und methodische Hinweise,
bei einigen sogar Videoaufzeichnungen, zusitzlich erhiltlich (vgl. ebd., 12). Im Ge-
gensatz zu den Kisten der Spiele-Hersteller sind die Klasse(n)Kisten also eher fiir die
Lehrperson gedacht. Ziel ist es, die ,,Aufwandsschwelle fiir die Bearbeitung naturwis-
senschaftlich-technischer Themen im Unterricht zu verringern.

Als Unterrichtsmethode ist das Experiment insgesamt sehr anspruchsvoll, da es von
dem Kind weitreichende methodische Fchigkeiten fordert, z.B. Beobachten, Messen
oder Schlussfolgern. Aus diesem Grund findet es kaum Anwendung im Primarbereich,
obwohl es bereits 1971 durch das Konzept SAPA als ,,iibergreifende Methode natur-
wissenschaftlichen Problemlosens® (Lauterbach 2001, 112) postuliert wurde. Auch fiir
den forderpddagogischen Bereich lassen sich keine Unterrichtsvorschldge in der Fachli-
teratur finden. Dabei ist die kindliche Entwicklung stark gepriagt durch das spielerische
Erkunden, Explorieren und Probieren, so dass auch der Einsatz im Sachunterricht
durchaus vertretbar ist (vgl. Wodzinski 2004, 125). Gerade ein Sachunterricht an der
Forderschule sollte diese Prozesse unterstiitzen, da die Kinder diese durch ihre Bewe-
gungseinschrankung hiufig nicht alleine durchfiihren kénnen und deshalb in ihrem
Neugierverhalten wesentlich gehemmt werden.

Im Gegensatz zum Sekundarbereich, in dem man streng zwei Arten von Experimenten
unterscheidet, Demonstrationsexperimente und Schiilerexperimente, sollten Experi-
mente im Primarbereich phantasievoller und spielerischer gestaltet werden (vgl. Berck
2005, 135). Demonstrationsexperimente durch die Lehrperson sollten gegeniiber Schii-
lerexperimenten eher in den Hintergrund treten. Die Schiilerexperimente konnen dann

sehr vielfiltig gestaltet sein und ,,vom einfacheren Probieren und Erkunden von Mate-

3 "Brotteig", "Elektrischer Strom", "Kerzenflamme und Verbrennung", "Luft ist nicht Nichts" - Ei-
genschaften der Luft (I), "Luftdruck und Vakuum entdecken" - Eigenschaften der Luft (I), "Magne-
tismus", "Ohne Messen geht es nicht", "Schall — was ist das?", "Schwerkraft, Gleichgewicht, Stand-
festigkeit", "Schwimmen und Sinken", "Was ist eigentlich Licht?" und "Wie kommt es, dass ein Ball
springt?"
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rialien tiber die Durchfithrung von Experimenten nach vorgegebenen Anleitungen bis
hin zu eigenen kleinen ,Forschungsprojekten’ bei denen die Kinder eigene Experimen-
te entwerfen* reichen (vgl. Wodzinski 2004, 124).

Sie konnen dabei als Einstiegs- bzw. Einfiihrungsexperimente, Erarbeitungsexperimen-
te, Ubungsexperimente, Wiederholungsexperimente oder Kontroll- bzw. Priifungsexpe-
rimente fungieren (vgl. Hartinger 2003, 70).

Insgesamt sollten die Kinder schrittweise an das Experimentieren herangefiihrt werden,
wobei die Funktion des Experimentes ,,als Instrument zur Losung von Problemen deut-
lich werden* sollte. Das bloBe Durchfiihren eines Lehrbuchexperimentes wird diesem
Anspruch nicht gerecht, da fiir das Kind zum einen kein Problem vorliegt, zum anderen
der Ausgang schon von Vornherein feststeht. Hier unterscheidet sich die Methode des
Experimentierens vom vollziehenden ,,Laborieren®, bei dem der Erkenntnisakt unter-
schlagen wird (vgl. Bauer 1984, 168). Ein Experiment wird als Teilschritt eines For-
schungsprozesses nie losgeldst von einem Problem, einer Frage, sowie einer Theorie
oder Hypothese durchgefiihrt (vgl. Grygier et. al. 2003, 72).

Experimente miissen deshalb nach Soostmeyer (2002, 95) mit dem ,, Erstaunlichen und
Befremdlichen  beginnen, da hier fiir Kinder die Herausforderung zu einer experimen-
tellen Tatigkeit liegt. ,,Laborphdnomene haben bei Kindern zunéchst keine Chance
gegen Naturphdnomene und gegen die Erfahrung im alltdglichen Leben.” Nach Un-
glaube (1997, 229) konnen sich diese nur in ,,urspriinglichen Situationen* vollziehen,
die nicht planbar sind und zumeist auch die Lehrperson iiberraschen. Demgegeniiber
geht Kaiser (1999, 198f) davon aus, dass Phdnomene auch durch freie Forscherecken,
kontroverse Geschichten, Problemfragen, Kinderbiicher oder Knobelaufgaben angeregt
werden konnen.

In jedem Fall wird mit dem Elementaren begonnen und erst danach {iber Laborexperi-
ment, Modell und Theorie das Verallgemeinerbare gesucht (vgl. Soostmeyer 2002, 95).
Dies gilt auch fiir die Sprache: zunéchst sollen die Kinder Phanomene in ihren eigenen
Worten beschreiben, diese Beschreibung dann exakter formulieren und erst danach -
und nur aus freien Stiicken- Fachtermini erweben (vgl. Kaiser/Mannel 2004, 17).

Die Durchfiihrung eines Unterrichtsexperimentes orientiert sich dabei an der wissen-
schaftlichen Vorgehensweise (vgl. Illner 2006, 1). Zunédchst wird das Experiment theo-
retisch vorbereitet. In Anlehnung an ein Naturphdnomen wird ein Problem gefunden
und eine Frage an die Natur formuliert. Die Kinder sollten darin einen Alltagsbezug
sehen oder durch Geschichten oder Fallbeispiele subjektiv ergriffen werden. Die Kin-

der werden sich bewusst was sie zu diesem Thema schon wissen und formulieren
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hypothetische Losungsvorschlidge, die in der Konstruktion eines Losungsweges miin-
den (vgl. ebd.).

Nun planen die Schiiler den genauen Ablauf des Experimentes. Nach Liick (2000, 26)
ist das gemeinsame Sammeln und Zusammentragen der bendtigten Materialien bereits
wichtig fiir den Zugang zum Experimentieren. Die Lehrperson sollte das Benennen der
Geridte und Materialien anregen (vgl. Lindemann 1999, 96). Gegebenenfalls kénnen
Symbole fiir diese ausgehandelt werden.

Beim Durchfiihren des Experimentes sollten die Materialien auf einer Unterlage liegen,
um die Aufmerksamkeit auf das Experiment zu lenken und es von den ablenkenden
Dingen der Umgebung abzugrenzen (vgl. Liick, 2000, 27). Die Kinder sollen die Gera-
te selbststidndig aufbauen und die Arbeitstechniken ausfiihren. Durch das eigene Aus-
probieren verschiedener Stoffe und Materialien erweitert sich der Erfahrungsraum, der
gerade bei Kindern mit Beeintrachtigung der korperlichen und motorischen Entwick-
lung hiufig eingeschrinkt ist. Die Lehrperson begleitet die Kinder, gibt Hilfestellung
und macht auf Beobachtungsmoglichkeiten aufmerksam.

SchlieBlich formulieren die Kinder ihre Beobachtungen und Ergebnisse und tiberpriifen
ihre Hypothese. Wagenschein spricht in diesem Zusammenhang von interpersonaler
Sinnkonstruktion, d.h. dass das Gespriach in der Gruppe zum einen vorbereitend und
auslosend fiir einen Verstehensprozess ist, zum anderen spéter aufnehmend, sammelnd
und diskutierend wirkt (vgl. Soostmeyer 2001b, 112). Insgesamt wird dadurch die
Konzeptbildung, Denkfdhigkeit und Abstraktionsfahigkeit unterstiitzt. Gegebenenfalls
konnen weitere Fragestellungen abgeleitet oder ein Transfer geleistet werden (vgl. Lin-
demann 1999, 96). Nach Hartinger (2003, 73) sollten die Schiiler ihre Experimente
notieren oder présentieren, damit sie sich iiber den Effekt des Experimentes noch ein-
mal bewusster werden. Dies kann in Form von Verdéffentlichungen an einer Pinnwand
erfolgen, in einem kontinuierlich gefiihrten Experimentierbuch oder im gemeinsamen
Sitzkreis am Ende der Stunde (Unglaube 1997, 232). Fiir den Lehrer bietet sich so eine
zusitzliche Moglichkeit, den Kenntnisstand seiner Schiiler zu erfassen und daran anzu-

kniipfen.
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II. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Die empirische Forschung in der Pddagogik mit dem Forderschwerpunkt korperliche
und motorische Entwicklung ist hauptsidchlich an theoriegeleiteten Fragestellungen
ausgerichtet (vgl. Neumann 1999, 139f). Fragestellungen, die sich direkt auf die pada-
gogische Praxis beziehen sind noch diinn gesédt. Das Verhéltnis zwischen piddagogi-
scher Theorie und piddagogischer Praxis ist nicht ungetriibt, was sich zum einen aus
einem Hierarchiedenken zwischen Schule und Hochschule konstituiert, zum anderen
aus der liberwiegenden Fokussierung der Forschung auf Fehler der pidagogischen Pra-
xis (vgl. Eberwein/Mand 1995a, 11).

Im zweiten Teil der Arbeit sollen deshalb Theorie und Praxis in Form einer qualitati-
ven Untersuchung an einer Schule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und moto-
rische Entwicklung verbunden werden. Ziel war es Kenntnisse und Lernfortschritte zu
physikalischen Basiskonzepten bei Kindern mit Beeintrichtigung der korperlichen und
motorischen Entwicklung zu diagnostizieren. Diese wurden mit Hilfe von Einzelinter-
views vor und nach einem nach der Unterstiitzenden Didaktik gestalteten Unterricht
ermittelt. Ankntipfend an die im ersten Teil entwickelten forderpddagogischen und

sachunterrichtsdidaktischen Grundlagen wurde die folgende Fragestellung entwickelt.

4. Fragestellung und Hypothesen

Sind Kinder mit Beeintrdchtigung der kérperlichen und motorischen Entwicklung im
Rahmen moderat-konstruktivistischer Lehr-Lernsituationen, wie sie die Unterstiitzende
Didaktik bietet, bereit, signifikante Konzepte fiir Naturphdnomene zu entwickeln und

diese anzuwenden?

Zur Operationalisierung der Fragestellung muss der Begriff der ,,Signifikanz* und seine
Anwendung in der vorliegenden Fragestellung genau definiert werden. Wortlich iiber-
setzt meint ,,Signifikanz* Bedeutsamkeit oder Wesentlichkeit. Im Kontext der Fra-
gestellung sind die naturwissenschaftlichen Konzepte dann signifikant, wenn im Ver-

gleich zu den Konzepten vor der Untersuchung, die Konzepte nach der Untersuchung:
1. Weniger als Einzelfille (episodische Repridsentationen) auftreten, sondern be-
reits durchgéngiger (kategorische Représentationen) oder sogar kausal begriin-

det (hypothetische Reprisentationen) angewendet werden konnen.
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2. Wenn die Konzepte differenzierter werden und das Ausmal} der Konzepte zu-
nimmt.
3. Wenn die Konzepte widerspruchsfreier (konsistenter) und erklarungsméchtiger
(robuster) werden.
4. Wenn die Konzepte nach der Untersuchung einen héheren Status aufweisen als
vor der Untersuchung.
Eine einfache Beurteilung eines Lernfortschrittes von einem Alltags- zu einem Wissen-
schaftskonzept wire unzureichend, da im Primarbereich auch schon Tendenzen zu ei-
nem Konzeptwechsel als wichtig angesehen werden konnen.
Insgesamt soll durch den Unterricht ein Anstieg der Gesamtleistung der Klasse in Be-
zug auf das Unterrichtsthema erfolgen. Nicht belastbare Konzepte sollen abgebaut und

signifikante Konzepte aufgebaut werden.
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5. Forschungsmethodologische Grundlagen der Untersuchung

Jeder Untersuchungsansatz ist eingebunden in eine bestimmte Forschungsmethodik,
die es vor dem eigentlichen Beginn der Untersuchung offen zu legen gilt. Zunichst
wird deshalb der theoretische Hintergrund der Untersuchung beschrieben, aus dem
heraus im Anschluss die Forschungsmethode entwickelt wurde. SchlieSlich wird die

konkrete Konzeption der Untersuchung, das Forschungsdesign, vorgestellt.

5.1 Das qualitative Paradigma

Wissenschaftliche Forschung unterscheidet zwei Paradigmen: einen eher humanistisch-
geisteswissenschaftlich orientierten, qualitativen und einen eher naturwissenschaftlich
orientierten, quantitativen Ansatz (vgl. NuBlbeck 2006, 193). In der Vergangenheit
standen sich beide zumeist dichotom gegeniiber, wie das auch noch gegenwirtig in der
Darstellung von Lamnek (2005, 242f) zu finden ist. Nach Mayring (2002a, 61) ist diese
strikte Versteifung auf ,,entweder-oder” heute nicht mehr vertretbar. Diverse Verbin-
dungsmoglichkeiten (computergestiitzte, qualitative Programme; Arbeiten mit Katego-
rien und Codes etc.) lassen vielmehr ein ergdnzendes Nebeneinander zu.

Mit der zunehmenden Pluralisierung von Lebenswelten und Deutungsmustern musste
auch die empirische Forschung mehr Sensibilitét fir die zu untersuchenden Gegenstén-
de aufbringen, da Kontexte und Perspektiven sich als neu und unvertraut erwiesen (vgl.
Flick 1999a, 9). In diesem Zusammenhang konnte sich die qualitative Sozialforschung
in den 1990er Jahre endgiiltig als paradigmatische ,,normal science* (Flick/Kardoft/
Steinke 2004, 13) in verschiedenen Disziplinen und Féachern etablieren. Besonders in
eher angewandten, praxisorientierten Féchern, wie auch in der Lehr-Lernforschung,
nimmt sie einen wichtigen Platz ein. Diese erweist sich gegeniiber qualitativen Ansét-
zen besonders dann als offen, wenn Fragestellungen stiarker auf erziehungswissen-
schaftlicher, als auf psychologischer Tradition basieren.

Qualitative Forschung ist vor allem aus der Kritik an der konventionellen empirischen
Forschung hervorgegangen und definiert sich daher im wesentlichen negativ (vgl. Rost
2002, 71, Hervorhebung im Original). Anhand verschiedener Stationen, die der Prozess
qualitativer Forschung durchléuft, soll diese Forschungstradition im Folgenden kurz
beschrieben werden (vgl. Flick 1999a, 9).

So beméngelt man in der qualitativen Sozialforschung zunéchst den wissenschaftstheo-
retischen Hintergrund quantitativer Ansétze, im Besonderen das Popper’sche Falsifika-

tionsprinzip, durch das letztendlich ein quantitatives Mal3, z.B. eine Mittelwertdifferenz
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oder ein Korrelationskoeffizient, iber den Beibehalt oder die Ablehnung einer For-
schungshypothese entscheiden. Dies fiihrt dann oft zu einer ,,absurden Landschaft von
Forschungsergebnissen® (ebd., 72) die sich oft weit entfernt von Alltagsfragen und —
problemen verorten (vgl. Flick 1999a, 12).

Quantitative Sozialforschung ist dadurch gekennzeichnet, dass nicht eine Frage, son-
dern eine Hypothese, den Ausgangspunkt ihrer Forschung bildet. Ist ein Feld bislang
jedoch kaum oder gar nicht erschlossen, hat man vielleicht eine Frage, aber keine
Hypothese. Hier greift die qualitative Forschung, bei der es erst einmal darum geht,
iberhaupt Aussagen tiber Variablen aufzuzeigen, und diese dann niher zu definieren
(vgl. Flick/Kardoff/Steinke 2000, 25). Qualitative Forschung néhert sich ihrem Unter-
suchungsfeld also immer offen deskriptiv. Eine spétere Orientierung an Theoriekon-
zepten ist trotzdem moglich (vgl. Mayring 2002a, 62).

Methoden qualitativer Forschung sind z.B. narrative Interviews, die teilnehmende Beo-
bachtung, Videoaufzeichnungen, die Erhebung verbaler Daten, die Inhaltsanalyse bio-
graphischer Daten oder ethnographische Formen der Datenerhebung. Sie zeichnen sich
besonders durch ihre Informationsfiille aus. Im Gegensatz zu quantitativen Methoden,
wie z.B. Multiple-Choice-Fragebogen, bei denen der Verhaltenspielraum eines Men-
schen auf die Platzierung eines Kreuzchens eingeschrinkt wird, geht es bei qualitativen
Methoden gerade um Begleitreaktionen, wie z.B. Sicherheit, mit denen Antworten ge-
geben werden, Konzentrationsleistungen oder subjektive Bedeutsamkeit der erbrachten
Leistung (vgl. Rost 2002, 77). Bei qualitativer Forschung spielt die einzelfallanalyti-
sche Vorgehensweise eine besondere Rolle, da durch sie ,,die Komplexitidt von Zu-
sammenhéngen direkter erforschbar ist* (vgl. Mayring 2002a, 62).

Bei der Kodierung und Skalierung von Daten bildet die qualitative Forschung kategori-
ale Variablen, im Gegensatz zur quantitativen Forschung, die sich an standardisierten
Messwerten orientiert (vgl. Rost 2002, 80).

Qualitative Forschungsdesigns zeichnen sich besonders durch kleine Stichproben, po-
tentielle Interaktion zwischen Versuchspersonen und Versuchsleiter, Orientierung am
Alltagsgeschehen, informationsreicher Datenaufnahme und geringer Einschriankung der
Rahmenbedingungen aus (vgl. ebd., 81f).

Bei der Auswertung qualitativer Daten miissen sehr viele Verteilungseigenschaften
untersucht werden. Das erhobene Untersuchungsmaterial (z.B. ein Interviewtranskript
oder ein Beobachtungsprotokoll) muss bei qualitativen Methoden erst interpretiert und

einer Geltungsbegriindung unterzogen werden (vgl. Mayring 2002a, 62).
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Besonders in der Lehr-Lernforschung wird zumeist aufgrund der jungen Untersu-
chungsgruppe das qualitative Paradigma gewéhlt, vor allem, weil es die Interaktion
zwischen Versuchsleiter und -person zuldsst und an den Alltag und die Lebenswelt der
Kinder anzukniipfen will. Nach Dollase (1997, 21) sind fiir ,,das Verstdndnis des Welt-
verstehens von Kindern [...] qualitative Studien unerldsslich®. Durch qualitative For-
schung konnen so die Handlungsweisen der Schiiler auf ihre individuellen Lernvorrau-
setzungen interpretiert werden.

Mit der quantitativen Methode konnte man zwar auch die objektiven Konzeptstinde
von Kindern in naturwissenschaftlichen Doménen erfragen. Die Konzeptstruktur und
-festigkeit, sowie qualitative Verdnderungen durch den Lehr-Lernprozess konnen je-
doch nur durch qualitative Methoden erfasst werden.

Bei der Erfassung der individuellen Lernvoraussetzungen ist jedoch immer davon aus-
zugehen, dass die Ergebnisse lediglich die Interpretationen des Forschers sind, streng
genommen also lediglich die Vorstellungen des Forschers von den Vorstellungen des
Schiilers (vgl. Duit 1997, 241).

Auch in der Férderpddagogik wird bevorzugt das qualitative Paradigma gewdhlt, da
sie als relativ junge Disziplin zunéchst einen Fundus empirischer Daten benétigt, um
zu neuen theoretischen Erkenntnissen zu gelangen (vgl. NuBlbeck 2006, 192). Auch
naturwissenschaftlicher Konzepte von Kindern mit Beeintrachtigung der korperlichen
und motorischen Entwicklung wurden bisher noch nicht untersucht. Es ist jedoch auf
Grund der groBBen Heterogenitéit des Klientels davon auszugehen, dass auch die Kon-
zepte einer breiten Streuung unterliegen. Die genaue Art und Struktur der Konzepte
und ihrer Verdnderungen konnen am Einzelfall direkter erforscht werden (vgl. Mayring
2002a, 62). Aus diesen Griinden wurde fiir die vorliegende Arbeit das qualitative Para-
digma gewihlt.

5.2 Auswahl des Erhebungsverfahrens

In der ,,Conceptual-Change*“-Forschung hat vor allem das qualitative Interview eine
lange Tradition. So wurden schon 1973 von Wagenschein (Neuauflage 1990) transkri-
bierte Kinderdeutungen zu naturwissenschaftlichen Phdnomenen publiziert. Scheuch
(1967, 70. In: Lamnek 2005, 330) definiert das Interview als ein ,,planméBiges Vorge-
hen mit wissenschaftlicher Zielsetzung, bei dem die Versuchsperson durch eine Reihe
gezielter Fragen oder mitgeteilter Stimuli zu verbalen Informationen veranlasst werden
soll“. Die Bezeichnung Interview ist jedoch kein einheitlicher Terminus, da eine Fiille

von Formen und Modifikationen dieses Erhebungsverfahrens vorliegen, beispielsweise
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das narrative Interview, das Experteninterview oder das problemzentrierte Interview.
Zur Differenzierung der verschiedenen Interviewformen schldgt Lamnek (2005, 332)
eine Einteilung in Dimensionen vor, die in der konkreten Forschungssituation aber
auch kombinatorisch auftreten konnen. Folgende Dimensionen werden von ihm ange-
fithrt: die Intention des Interviews, der Grad der Standardisierung, die Struktur der Be-
fragung, die Form der Kommunikation, der Stil der Kommunikation, die Art der Fra-
gen und das Kommunikationsmedium. Fiir diese Arbeit wurde das problemzentrierte
Interview als Erhebungsmethode gewdhlt, das im Folgenden nach den von Lamnek
aufgefiithrten Dimensionen beschrieben werden soll.

Beim problemzentrierten Interview geht der Forscher bereits mit einem wissenschaftli-
chen Konzept, in diesem Fall mit der wissenschaftlichen Vorstellung eines Naturpha-
nomens, in die Datenerhebung. Thm liegt dabei eine bestimmte /ntention zu Grunde,
welche die Richtung des Informationsflusses bestimmt. So wird hier das Kind als
,Iriager abrufbarer Informationen* (ebd., 332) verstanden, die der Interviewer ermitteln
mochte. Von dieser ermittelnden Form gibt es wiederum drei Unterformen: das infor-
matorische, analytische und diagnostische Interview. Bei der vorliegenden Untersu-
chung handelt es sich um eine diagnostische Form, bei dem bestimmte Merkmale der
Untersuchungspersonen ermittelt werden, so dass eine Individualdiagnose erhoben
werden kann, die dann als Basis konkreter Entscheidungen, hier der Unterrichtsgestal-
tung, dient (vgl. ebd. 333f).

Der Ablauf des Interviews ist durch vier bis fiinf Phasen gekennzeichnet. Zunichst lei-
tet der Forscher in die Interviewsituation ein und gibt das Thema der Untersuchungs-
reihe an. In der zweiten Phase beginnt dann das eigentliche Interview, bei dem der For-
scher jedoch nur einen offenen Erzdhlimpuls gibt, auf den das Kind erzdhlend reagieren
kann. Zur Verstidndnisgenerierung folgt dann ein dritter Teil, bei dem der Forscher drei
Moglichkeiten hat, die Darstellungsvarianten des Befragten nachzuvollziehen: die Zu-
rickspiegelung, die Verstindnisfrage und die Konfrontation. Bei der Zuriickspiegelung
fasst der Interviewer das vom Kind Gesagte noch einmal nach seiner eigenen Interpre-
tation zusammen, so dass dieses die Moglichkeit zur Korrektur hat. Bei der Verstdind-
nisfrage wiederholt der Versuchleiter die kindliche AuBerung und fragt, ob er es so
richtig verstanden habe. Bei der Konfrontation werden mogliche Widerspriiche aufge-
zeigt, auf die der Befragte dann reagieren muss. In einer vierten Phase konnen dann
noch direkte Fragen (Ad-hoc-Fragen) durch den Forscher gestellt werden.

Zu Beginn oder zum Abschluss kann dem Schiiler zusétzlich ein teilstandardisierter
Kurzfragebogen, hier in Multiple-Choice-Form, vorgelegt werden, bei dem die Form

des Interviews zeitweise verlassen wird (vgl. ebd. 366). Nach Witzel (1985, 230 In:
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Lamnek 2005, 364) ist diese Moglichkeit der multimethodischen Konzeption, gerade
ein Kennzeichen des problemzentrierten Interviews.

Insgesamt ist das problemzentrierte Interview zwar als offene, aber auf eine bestimmte
Problemstellung zentrierte, halbstandardisierte Methode aufzufassen (vgl. Mayring
2002b, 67). Da in diesem Fall die Interviews mit Kindern durchgefiihrt werden, ist eine
offene Kommunikation von groBer Bedeutsamkeit, da sich diese noch nicht in das
»Korsett vorgegebener Antwortkategorien pressen lassen (vgl. Lamnek 2005, 335).
Die Dauer fallt dadurch jedoch je nach Interesse und Motivation der Kinder sehr unter-
schiedlich aus. Auf Grund der geringen Konzentrationsspanne jiingerer Kinder belduft
sich die Interviewzeit jedoch bei keinem der Kinder ldanger als 15 Minuten. Ein zumin-
dest teilstandardisiertes Format hat den Vorteil, die Aufgaben vergleichbar zu halten.
Problemzentrierte Interviews basieren in der Regel auf einer miindlichen Einzelbefra-
gung. Der Einzelzugang ist hier besonders wichtig, um die individuellen Verstehens-
prozesse offen zu legen (vgl. Moller et. al. 2002, 159). Der Kommunikationsstil im
Interview ist dabei weich, d.h. der Interviewer nimmt eher eine passive Rolle ein und
versucht, ein Vertrauensverhiltnis zum Kind zu entwickeln. Ein dominanter Ge-
sprachsstil wére hier besonders fatal, da er zur Lenkung des Gespréchs und damit zur
Verfilschung der Ergebnisse fithren konnte (vgl. Lamnek 2005, 343). Auch ,,die Ge-
fahr, dass die Kinder die Interviewsituation als eine Priifung oder einen Leistungstest
missverstehen® (vgl. Lange 2005, 42) kann durch die Beziehungsqualitit und eine
sorgsam gestaltete Einleitung vermieden werden.

Die Datenerhebung erfolgt unter zur Hilfenahme eines Leitfadens auditiv. Sie liegt der
Arbeit in transkribierter Form sowie als Audio-Datei bei. Die Befragung erfolgte in
Absprache mit der Lehrerin und nach vorheriger schriftlicher Information der Eltern.
Bei der Aufnahme muss sich der Forscher bewusst sein, dass von dem Diktiergercit
eine grofle Attraktivitit fiir die Kinder ausgeht. Auf andere Kinder kann das Diktierge-
rdt auch beunruhigend oder verunsichernd wirken. Gegebenenfalls kann sich das Ver-
halten der Kinder deshalb wihrend der Aufnahme von ihrem alltidglichen Verhalten
unterscheiden. Das Diktiergerdt sollte deshalb im weiteren Verlauf moglichst dezent
und diskret bedient werden. Ein zusitzlicher Nachteil der auditiven Aufnahme ist es,
dass nonverbales Verhalten nicht wiedergegeben werden kann (vgl. Lamnek 2005,
393).

Problematisch am qualitativen Interview ist, dass sowohl von den Kindern als auch
vom Interviewer ein hohes Mal3 an Gesprichs-, sozialer und kognitiver Kompetenz
verlangt wird. Seitens der Kinder konnen begrenzten Moglichkeiten des sprachlichen

Ausdrucks bestehen, so dass sie iiberfordert sind. Gerade von Kindern, die zuséitzlich
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eine Beeintrachtigung der geistigen Entwicklung haben, wird dadurch eine grofle Abs-
traktionsleistung verlangt. Der Interviewer muss deshalb {iber enorme Flexibilitit und
Sensibilitdt verfiigen und versuchen, durch Fragen oder Anreize das Kind zum Spre-
chen zu bringen (vgl. Lamnek 2005, 354). Verstiandnisschwierigkeiten beim Kind miis-
sen durch handelndes Begleiten des Interviews und Hinzunahme konkreter Gegenstén-
de moglichst vermieden werden. Insgesamt sollte das Interview natiirlich kindgerecht
gestaltet sein.

Der Vorteil eines Interviews ist das Umgehen begrenzter Lese- und Schreibfahigkeit im
Primarbereich. Im Gegensatz zu schriftlichen Tests ist so das Nachfragen durch den
Interviewer moglich und die Kinder haben die Moglichkeit, ihre AuBerungen zu prizi-
sieren und korrigieren. Einer bloBen Beobachtung ist das Interview in diesem Fall inso-
fern tiberlegen, als dass die Kinder mit ihrer eigenen Interpretation von Phénomenen
aus der Natur selbst zur Sprache kommen. ,,Subjektive Bedeutungen lassen sich nur

schwer aus Beobachtungen ableiten” (Mayring 2002b, 66).

5.3 Darstellung und Begriindung des Untersuchungsdesigns

Das Untersuchungsdesign (Forschungsarrangement, -typus oder -konzeption) umfasst
die Beschreibung des Untersuchungsziels, die Schilderung des Untersuchungsablaufes
sowie die Rahmenbedingungen der Untersuchung. Die Rahmenbedingungen werden
jedoch auf Grund des spezifischen Untersuchungsdesigns in einem eigenen Kapitel
skizziert (Kapitel 6). Mayring (2002b, 40) nennt als besonders geeignete Formen fiir
qualitative Forschung die Einzelfallanalyse, die Dokumentenanalyse, die Feldfor-
schung, das qualitative Experiment, sowie die qualitative Evaluation. Bei der hier vor-
liegenden Untersuchung handelt es sich um eine Handlungsforschung, wobei aber auch
Elemente der Einzelfallanalyse, der Feldforschung, sowie der Evaluationsforschung
mit einspielen.

Die Handlungsforschung (,,action research®) hat grofle Bedeutung in der deutschspra-
chigen Lehr-Lernfoschung, da sie ,,ihre Ergebnisse bereits im Forschungsprozess in die
Praxis‘ umsetzt.

In der hier vorliegenden Untersuchung wurde in einem Zeitraum von vier Wochen eine
Unterrichtsintervention zum Thema ,,Schwimmen und Sinken* exemplarisch in einer
ersten Klasse einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motori-
sche Entwicklung durchgefiihrt. Zie/ war es, physikalische Basiskonzepte von Kindern
mit einer Beeintrdchtigung der korperlichen Entwicklung zu ermitteln und kognitive

Lernfortschritte anzubahnen.
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Dabei wurde auf Ergebnisse von Voruntersuchungen (Moller 2000), die jedoch aus der
allgemeindidaktischen Unterrichtsforschung stammen, zuriickgegriffen, die erwiesen
haben, dass sich moderat konstruktivistische Lehr-Lernumgebungen mit instruktiven
Anteilen verstehensfordernd auswirken. In diesem Sinne folgt die Gestaltung der Un-
terrichtsintervention den Anforderungen der Unterstiitzenden Didaktik, welche mode-
rat-konstruktivistische Unterrichtanforderungen auf die Bediirfnisse von Kindern mit
motorischen Beeintrachtigungen tibertragt. Dabei kommen, wie bereits angefiihrt, den
Aspekten Beziehungsqualitit und Handlungsorientierung grofle Bedeutung zu. Um
eine qualitativ hochwertige Beziehung zu den Kindern aufzubauen, fanden bereits vor
dem eigentlichen Beginn der Unterrichtsreihe einige Unterrichtsbesuche statt. Au3er-
dem begleitete die Verfasserin die Kinder wihrend dieser vier Wochen in ihrem ge-
samten Unterrichtsalltag und versuchte, die Kinder kennen und verstehen zu lernen.
Um dem Aspekt der Handlungsorientierung zu gentiigen wurde die Methode des Expe-
rimentierens, unter besonderer Beriicksichtigung der Experimentierkiste, gewdhlt, die
es den Kindern ermdglichte, eigene, primédre Erfahrungen zum Unterrichtsgegenstand
zu sammeln, Selbstiandigkeit durch Methodenkenntnis zu erlangen und die Konstrukti-
onsfahigkeit zu unterstiitzen. AuBerdem wurde auf instruktive Anteile durch eine Glie-
derung und Sequenzierung des Unterrichts in Zieleinheiten geachtet. In Gruppenge-
spriachen hatten die Kinder die Moglichkeit, ihre Vorstellungen und Erfahrungen zu
duBlern, alte Konzepte zu tiberpriifen, gegebenenfalls zu revidieren und neue Konzepte
aufzustellen (vgl. Moller 2002, 158).

Vor und nach der Unterrichtsintervention wurden die Kinder zu ihren Vorstellungen
zum ,, Schwimmen und Sinken *“ befragt. Dabei wurde in zwei Schritten vorgegangen.

In einem ersten Schritt wurden die Kinder zu der Frage: ,,Was glaubst Du, schwimmt
ein groler Baumstamm im Wasser? Fiinf starke Ménner kénnen ihn nicht hochheben!*
interviewt. Die Frage ermoglicht einen offenen Zugang zur Unterrichtsthematik und
gleichzeitig, ob ein Kind bereits annimmt, dass ein Gegenstand auf Grund seiner Mate-
rialeigenschaften schwimmt, oder ob die Vorstellungen noch auf basaleren Konzepten,
z.B. Gegenstiande schwimmen auf Grund ihrer Schwere oder Grof3e, haftete.

Im zweiten Teil der Untersuchung beantworteten die Kinder einen Kurzfragebogen in
Multiple-Choice-Form.

Im Posttest wurden noch einmal die identischen Aufgaben gewéhlt, um somit zu einem
Vergleich der Wissensbestdnde vor und nach der Unterrichtsintervention zu kommen.

Aus zeitlichen Griinden fanden die Posttests direkt im Anschluss der Unterrichtseinheit
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statt. Um die Nachhaltigkeit der Lernfortschritte noch genauer zu bestimmen, wére die
Posttestuntersuchung einige Wochen spéter wiinschenswert gewesen.

Durch die Untersuchung wurden die Ergebnisse theoretischer Forschung direkt in der
Praxis evaluiert. Die dadurch gewonnenen Erkenntnisse wirken anschlieBend wieder
auf die Theorie zuriick. Insofern kann durch Handlungsforschung die Kluft zwischen
Theorie und Praxis tiberwunden werden.

Da in diesem Fall jedoch nur eine einzelne Fallanalyse durch Untersuchung lediglich
einer Klasse zur Verfiigung steht, tragt die hier vorliegende Untersuchung auch Ele-
mente einer Einzelfallanalyse. Durch die Teilnahme der Verfasserin an der alltdglichen
Situation der Kinder sind auch Aspekte der Feldforschung zu verzeichnen und auf
Grund der Effizienziiberpriifung der Unterrichtsintervention durch Pri- und Postdesign
ist auch ein Stiick weit die Evaluationsforschung mit aufgefiihrt (vgl. Mayring 2002b,
411/541 /621).
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6. Rahmenbedingungen der Untersuchung

Die im vorherigen Kapitel aufgefiihrte Handlungsforschung fand, wie bereits ange-
fithrt, im Rahmen einer Unterrichtsintervention an einer Forderschule mit dem Foérder-
schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung statt.

Die Beschreibung der Rahmenbedingungen der Untersuchung folgt den Leitlinien der
Unterstiitzenden Didaktik. In diesem Sinne erfolgt zundchst eine Charakteristik der
Schiiler. Im Anschluss werden die Beziehungsstrukturen aller beteiligten Personen
beschrieben. Im Vorfeld des Unterrichts wird die thematische Struktur des Bildungsin-
haltes skizziert und abschlieend auf die moderat-konstruktivistische Gestaltung einge-
gangen. Alle anderen in den Leitlinien geforderten Aspekte wurden bereits im Theorie-

teil (Kapitel 2.4) diskutiert.

6.1 Beschreibung der Schiiler im systemischen Kontext

Die Untersuchungsklasse ist ein erster Jahrgang mit einem Altersdurchschnitt von acht
Jahren. Die Klasse besteht aus elf Kindern (sieben Jungen/vier Médchen), die im Fol-

genden beschrieben werden sollen.

Adrian, der mit neun Jahren der Alteste der Klasse ist, ist ein freundlicher und offener
Junge, der allerdings noch sehr spiel- und lustbetont ist. [hm fallt es sehr schwer, Kon-
takt zu seinen Mitschiilern aufzunehmen, so dass er die Pause immer allein im Klas-
senzimmer verbringt. Auch sein Lernverhalten (Konzentration und Ausdauer) ist stark
von seinem Interesse abhéngig. Wenn ihn eine Aufgabe nicht interessiert, reagiert er
haufig sehr impulsiv, indem er den Klassenraum schreiend verldsst und die Tiir hinter
sich zu wirft. Adrian ist allerdings sehr kreativ darin, sich eigene Aufgaben auszuden-
ken, die er dann ausdauernd bearbeitet, z.B. bastelte er zum Thema Piraten ein ,,Video-
spiel®, fuir das er sechs ,,Level” malte. Seit Dezember 2005 wird Adrian nur noch halb-
tags beschult, da seine Konzentration und Ausdauer fiir den Nachmittag nicht mehr
ausreichen. Zusitzlich sieht Adrian sehr viel fern und wiederholt viele AuBerungen, die
er dort hort. Seit Marz 2006 lauft eine Diagnostik, die bei ihm das Vorhandensein au-
tistischer Ziige abkldren soll. Eine umfassende Entwicklungsstorung wurde bereits di-
agnostiziert.

Alex ist sehr lebhaft und voller Bewegungsfreude. So lduft er beim Fangenspielen im
Sportunterricht allen anderen Kindern davon. Dabei kann er seine Kriftedosierung zum

Teil nicht kontrollieren und verstrickt sich so hiufig in Handgreiflichkeiten. Er wird
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dann sehr schnell aggressiv und benutzt Schimpfworte. Obwohl er sich in Spielsituati-
onen héufig dominant und z.T. riicksichtslos gegeniiber seinen Mitschiilern verhalt, ist
er ein beliebter Spielpartner. Alex Lern- und Arbeitsverhalten ist durch eine geringe
Frustrationstoleranz gepragt. Durch die hohen Erwartungen seiner Eltern (beziiglich
schulischer Leistungen) wird diese noch verstdrkt. Aktuell interessiert er sich beson-
ders fur die FuBballweltmeisterschaft. Bei Alex liegt eine Entwicklungsverzogerung
sowie eine Fallot’sche Tetralogie vor.

Carla ist ein freundliches und kontaktfreudiges Médchen. Gerade hatte Carla Ge-
burtstag und hat mit allen ithren Mitschiilern eine gro3e Geburtstagsfeier bei sich veran-
staltet. Trotz ihres Forderbedarfs im Bereich der geistigen Entwicklung und einer all-
gemeinen Entwicklungsverzogerung wird sie von ihren Eltern zu Selbststindigkeit
erzogen. Seit Frithjahr 2005 besitzt die Familie drei Pferde, an deren Versorgung Carla
beteiligt ist. Beim schulischen Lernen ist sie jedoch noch sehr unsicher und hat dort nur
geringes Vertrauen in ihre eigenen Féahigkeiten.

Dilan ist durch eine beinbetonte Tetraspastik an den Rollstuhl gebunden. Trotz der
Beeintriachtigung kann sie krabbeln, sich alleine auf einen Stuhl setzen, sich an Mobeln
hochziehen und mit Hilfe des Rollators 20-30 Schritte laufen. Dilan ist sehr selbststén-
dig und selbstbewusst und kann sich in Konfliktsituationen behaupten. Uber ihre Wiin-
sche und Bediirfnisse spricht sie sehr wenig und zeigt auch nicht, wenn sie bedriickt ist,
obwohl sie durch ihre familidre Situation gro3e Belastung erféhrt. Oft kommt sie vollig
iibermiidet in die Schule, da sie sich ein Schlafzimmer mit ihren zwei Geschwistern
teilt. Dilan’s Lern- und Arbeitsverhalten ist ansonsten durch ihren groflen Ehrgeiz und
ihre Anstrengungsbereitschaft geprégt. Ihr liebstes Fach in der Schule ist schwimmen.
Zum Ende des Schwimmunterrichts will sie hidufig gar nicht das Becken verlassen.

Bei Justin wurden eine Friedensreich’sche Ataxie und eine Beeintrdchtigung der Spra-
che diagnostiziert. Zusétzlich besteht der Verdacht einer HMSN (Heriditdre motorisch-
sensorische Neuropathie). Durch den Muskelschwund wird Justin’s Gang durch Ge-
fithlsstorungen, Unsicherheiten und Gleichgewichtsstérungen beeintréchtigt, so dass er
hiufig hinféllt. Bei der Mitarbeit im Unterricht wird er dadurch jedoch nicht einge-
schrinkt und zeigt eine groe Anstrengungsbereitschaft. Begegnen ihm Schwierigkei-
ten bei der Losung von Aufgaben, reagiert er mit ausweichendem Verhalten. Justin
kann in der Regel gut mit anderen Kindern spielen und arbeiten. In Situationen, in de-
nen er sich unterlegen fiihlt, fiingt er jedoch oft, an sie zu drgern. Da auch er des Ofte-
ren Wutanfille bekommt, wurde fiir ihn ein Verstirkersystem eingefiihrt, bei dem er als
Belohnung fiir gutes Benehmen Kettkar fahren darf. Justin ist sehr an Motorsport inte-

ressiert.
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Maria ist ein ruhiges, freundliches Médchen. Sie ist eine beliebte Spielpartnerin. In
Spielsituationen fillt es ihr schwer, sich zuriickzunehmen und die Bediirfnisse der an-
deren Kinder wahrzunehmen. Sie versucht nicht ihre Konflikte selber zu 16sen, sondern
holt sich Hilfe durch eine Lehrperson. Maria hat trotz Férderbedarf im Entwicklungs-
bereich Lernen eine gute Auffassungsgabe und ein gutes Gedichtnis. Sie zeigt eine
groBe Anstrengungsbereitschaft im Unterricht und beteiligt sich gerne. Maria wichst
zweisprachig auf und spricht zu Hause griechisch.

Nickolas oder Nicky ist durch eine linksbetonte Tetraspastik auf den Rollstuhl angewie-
sen. Diesen kann er alleine fahren und daraus aussteigen. Ohne ihn bewegt er sich
krabbelnd fort. Nicky ist ein sehr beliebter Spielpartner, vor allem bei den ,Fuf3ball-
fans’ Alex und Marina. Gerdt er in einen Konflikt, fillt es ihm jedoch noch sehr
schwer, sich verbal zu behaupten. Er zeigt wenig Vertrauen in seine Fahigkeiten und
reagiert dann hdufig mit Weinen. Im Unterricht ist Nicky sehr ehrgeizig und gehort zu
den leistungsstirkeren Kindern der Klasse.

Nikolas hat eine chronische Entziindung des Dickdarms (Colitis ulcerosa) und einen
selektiven Mutismus. Durch die Colitis ulcerosa fehlt er sehr hdufig in der Schule, so
dass es der Verfasserin nicht moglich war, ithn an der Untersuchung zu beteiligen.
Wenn er in der Schule anwesend ist, nimmt er eher die Rolle eines Beobachters ein und
spielt nicht mit. Auf Fragen antwortet er selten mit einem horbaren ,,ja/nein®.

Bei Simon wurde das Seckel-Syndrom diagnostiziert, das einhergeht mit einer
Mikroenzephalie. Simon ist ein quirliger und freundlicher Junge, der hdufig mit seinen
Mitschiilern ,,kuschelt und von allen akzeptiert wird. Wenn er wegen seiner Grof3e
gedrgert wird lernt er zunehmend, sich verbal zu behaupten. Im schulischen Bereich
zeigt sich Simon noch sehr unsicher und benétigt hdufig personliche Zuwendung und
klare Strukturen. Konzentration, Ausdauer und Gedéchtnisleistungen sind nicht alters-
gerecht entwickelt. Simons Eltern haben sich vor einem Jahr getrennt, was ihn noch
sehr belastet.

Juraj ist ein lebensbejahender Junge, der viel lacht. Er ist in der Lage zu den anderen
Kindern Kontakt aufzunehmen, braucht aber immer wieder Zeiten, um fiir sich alleine
zu sein. Er wird beeintrachtigt durch das William-Beuren-Syndrom. Momentan wird
bei ihm das AO-SF wiederholt, um festzustellen, ob die Forderschule fiir den Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung fiir ihn eine addquatere Forderung bieten wiirde. Bei
Juraj sind Motivation, Konzentration und Ausdauer noch stark ausbaufihig und er be-
notigt immer wieder Spiel- und Bewegungspausen. Er braucht zum erfolgreichen Ar-

beiten einzelférdernde MaBBnahmen, da er eine geringe Frustrationstoleranz hat.
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Marina hat eine Neurofibromatose des Typ 1. Sie ist ein aufgeschlossenes, kontakt-
freudiges Méadchen und wird durch die Erkrankung noch nicht beeintrachtigt. Marina
ist sehr neugierig und an den Geschehnissen und Menschen in ithrem Lebensumfeld
interessiert. Dabei fillt es ihr leichter, Kontakt zu den Jungen ihrer Klasse zu kniipfen,
da sie mit ihnen Hobbys wie Fullball und ,SpaBBkdmpfe’ teilt. In Konfliktsituationen
kann sie ihr eigenes fehlerhaftes Verhalten hdufig nicht erkennen und sucht die Schuld
bei anderen. Sie reagiert dann oft auf unangemessene Art und Weise laut und hyste-
risch. Sie ist jedoch in der Lage, sich an den Ordnungsrahmen der Klasse zu halten.
Marina zeigt eine hohe Lernbereitschaft und beteiligt sich gerne am Unterricht. Im Mai
dieses Jahres hat sie einen kleinen Bruder bekommen, um den sich momentan das Fa-

milienleben dreht, was fiir sie mitunter sehr belastend ist.

6.2 Soziale Lernbedingungen des Mikrosystems Klasse

Insgesamt haben alle Schiiler der Klasse 1 ein gutes Verhéltnis zueinander. Dadurch,
dass die Kinder noch so jung sind, haben sich aber noch keine gefestigten Freund-
schaftsbeziehungen ergeben.

Adrian und Juraj sind eher Einzelgénger im Klassensystem, werden aber von allen ak-
zeptiert. Bei Adrian ldsst sich das auf die vermuteten autistischen Ziige zuriickfiihren.
Juraj braucht immer wieder Ruhepausen wéhrend der Schulzeit und traumt oft vor sich
hin. Auch Nikolas fehlt es an Integration in das Klassengeschehen. Dies liegt zum ei-
nen daran, dass er hdufig fehlt, zum anderen aber auch daran, dass er durch den Mutis-
mus beeintrachtigt ist, Freundschaftsbeziehungen aufzubauen. Wenn er da ist, suchen
meistens Dilan und Carla den Kontakt zu ihm.

Ansonsten bilden Dilan, Carla und Simon ein Dreiergespann, da sie sich noch aus dem
Kindergarten kennen. Dilan versteht sich seit Neuestem auch sehr gut mit Justin, der
sich nun auch einmal mit ihr verabreden mochte. Carla wird von Justin jedoch hiufig
gedrgert.

Mit Nicky und Alex verstehen sich eigentlich alle Kinder gut und beide sind begehrte
Spielpartner. Zwischen Alex und Marina besteht allerdings eine ausgeprigte Konkur-
renzproblematik. Die beiden streiten sich beinahe jeden Morgen, und stéren mit ihren
Zankereien hiufig massiv den Unterricht.

Das Lehrerteam der Klasse 1 besteht aus einem Forderpddagogen und einer Erzieherin.
Sie werden zusitzlich unterstiitzt durch eine Referendarin, einen Zivildienstleistenden,
zwel Ergo- und eine Physiotherapeutin, mit denen jeden Dienstag eine Teambespre-

chung stattfindet. Insgesamt ist das Miteinander der sieben Teammitglieder sehr har-
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monisch, allerdings sind die Therapeutinnen hiufig auf Grund von Fortbildungsmaf-
nahmen auller Haus, so dass der Forderpadagoge die therapeutische Unterstiitzung als
unzureichend empfindet.

Das Schiiler-Lehrer-Verhiltnis ist ebenfalls recht gut. Der Umgang mit Justin und Ad-
rian gestaltet sich dabei bisweilen als sehr schwierig, da beide in regelméfigen Abstin-
den Wutanfille bekommen. Nach Ansicht der Verfasserin reagiert der Forderpadagoge
noch zu wenig auf die Stérungen von Alex, der diese vornehmlich anbringt, wenn er

nicht durch eine Lehrkraft beobachtet wird.

6.3 ,,Schwimmen und Sinken* als Unterrichtsthema

Das Thema ,,Schwimmen und Sinken* trifft auf ausgesprochenes Interesse bei Kindern
im Primarbereich. Dabei ist nicht nur die handlungsbezogene Herangehensweise fiir
die Kinder motivierend, sondern auch der Aspekt des entdeckenden Lernens, bei dem
es darum geht, die Ursache fiir die beobachtbaren Phinomene herauszufinden (vgl.
Moller, 2005, 29).

Wohl auch deshalb wurde das Thema bereits vielfach zu Forschungszwecken, sowohl
in der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung als auch in der Entwicklungspsycho-
logie, aufgegriffen. So wurde z.B. bereits 1968 ein Unterrichtsprotokoll zum Thema
»Warum schwimmt ein Schiff?* von S. Thiel dokumentiert (vgl. Thiel 1997, 154-180).
Dies und andere Beispiele zeugen davon, dass trotz hoher kognitiver Anspriiche des
Themas, die Bearbeitung auch schon im Primarbereich moglich ist. Nach der Pia-
get’schen Stufentheorie, ging man jedoch lange davon aus, dass Kinder im Grund-
schulalter u.a. den Begriff der Dichte nicht verstehen konnen, weil dabei die Integration
der Aspekte Volumen und Masse notwendig ist (vgl. Moller/Jonen 2005, 29). Unter
Berticksichtigung aktueller Untersuchungen wird in dieser Arbeit jedoch davon ausge-
gangen, dass auch jiingere Kinder derartige Integrationsleistungen bereits vollzichen
konnen. Um dass Thema im Unterricht jedoch in einsichtigen Kontexten anzubahnen,
ist eine genaue Kenntnis seiner Struktur notwendig.

ODb ein Gegenstand im Wasser schwimmt oder sinkt hdangt hauptséachlich von drei Fak-
toren ab:

Zum einen kommt es auf seine Dichte an. Verschiedene Gegenstdnde gleicher Grofle
konnen unterschiedlich schwer sein, je nachdem, aus welchem Material sie bestehen.
Mit Dichte bezeichnet man also das Gewicht/die Masse, die ein Gegenstand im Ver-
héltnis zu seinem Volumen hat (d = m/V ). Dichte ist also eine Eigenschaft von Materi-

alien. So hat z.B. Styropor eine sehr geringe Dichte und Eisen eine hohe. Die Dichte
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von Wasser wird mit d = 1 angegeben, d.h. es konnen also nur Gegenstinde schwim-
men, deren Dichte geringer als 1 ist. Spdter kann der Dichtebegriff auch auf die Luft
iibertragen werden, z.B. bei der Frage, wie ein Heilluftballon fliegt.

Ein weiterer Faktor, der zum Verstindnis des Phinomens ,,.Schwimmen und Sinken“
beitrdgt, ist die Auftriebskraft. Jeder Gegenstand, der in eine Fliissigkeit getaucht wird,
verdriangt genau die Wassermenge, die seinem Gewicht entspricht. Die Auftriebskraft
ist also der Gewichtskraft entgegengesetzt. Dieser Zusammenhang ist auch als Satz des
Archimedes bekannt, d.h. ein Gegenstand wird im Wasser scheinbar um so viel leich-
ter, wie das von ihm verdringte Wasser wiegt. Nur die wenigsten Kinder beziehen
beim Auftrieb die Rolle des Wassers in ihre Uberlegungen ein. Dieses Phianomen kon-
nen Kinder erfahren, indem sie verschiedene Gegenstidnde in Wasser tauchen und dabei
einen Widerstand sptiren.

Der letzte Aspekt ist die Verdrdngung. Wird ein Gegenstand ins Wasser getaucht, ver-
dringt er genau so viel Wasser, wie er Platz braucht, also sein Volumen. Indem Kinder
unterschiedlich groBBe Gegenstidnde, z.B. ein kleinen, mittleren und gro3en Topf in ein
Wasserbecken tauchen und nach jedem Gegenstand den Wasserstand messen, konnen
sie dieses Phdnomen verstehen.

Um sich der Frage des ,,Schwimmens und Sinkens* zu néhern, ist es hilfreich, dies
schrittweise zu tun. Auch vor dem Unterricht haben Kinder bereits bestimmte Vorstel-
lungen, z.B. glauben sie hdufig, dass schwere oder gelochte Gegenstdnde sinken und
kleine, leichte, flache und lufthaltige Gegenstdnde schwimmen.

Moller und Jonen (2005, 13) empfehlen den Zugang zum Thema deshalb zunéchst {iber
so genannte Vollkorper, d.h. Korper, die keine Hohlrdume haben und deshalb keine
Luft enthalten. Durch Ausprobieren der verschiedenen Vollkdrper machen Kinder ii-
berraschende Erfahrungen z.B. dass ein Holzknopf trotz Lochern schwimmt oder dass
eine kleine Stecknadel, trotz ihrer Leichtigkeit, untergeht. Es wird erkannt, dass es dar-
auf ankommt, aus welchem Material die Gegenstdnde bestehen, um nicht unterzuge-
hen. Spiter differenziert sich dieses Material-Konzept noch, z.B. gibt es einige Holz-
sorten aus den Tropen, die im Wasser untergehen (Ebenholz, Mahagoni etc.), die Aus-
nahmen in diesem Konzept bilden. Die Erarbeitung der Aspekte ,,Dichte®, ,,Auftriebs-
kraft* oder ,,Verdrangung® kann erst nach Anbahnung des Materialkonzeptes erfolgen.
Natiirlich miissen Kinder im Grundschulalter den Begriff der Dichte noch nicht physi-
kalisch richtig bestimmen konnen. Sie sollen zundchst Erfahrungen mit dem
Schwimmverhalten verschiedener Materialien im Wasser machen. Dabei braucht der
Sachverhalt der Abhédngigkeit vom Volumen der Gegenstédnde noch nicht erkannt wer-

den. Das Lerntempo héngt dabei jedoch von jedem Schiiler selbst ab. So nehmen man-



6. Rahmenbedingungen der Untersuchung 288

che den Sachverhalt des ,,Schwimmens und Sinkens® vielleicht zum ersten Mal war,
andere vergleichen ihre Erfahrungen und wieder andere suchen bereits einen Bedeu-
tungszusammenhang. In dieser Untersuchung sollen solche tendenziellen Lernschritte
im Rahmen des Konzepts der ,,Zone der néchsten Entwicklung* erkannt werden. Die
Lehrperson soll dabei versuchen, die Schiiler auf diesen individuellen Wegen zu unter-
stiitzen. Eine genaue Planung der Unterrichtseinheit kann deshalb nur in Abhéngigkeit
der erhobenen Priakonzepte stattfinden und muss gemaf3 der Forderung der Unterstiit-

zenden Didaktik prozessorientiert ablaufen (vgl. Hansen 2004, 390).

6.4 Zur Gestaltung der Lehr-Lernsituation

Die Gestaltung der im Rahmen der Untersuchung durchgefiihrten Unterrichtsreihe soll,
wie bereits angefithrt, den Kriterien einer moderat-konstruktivistischen Lehr-
Lernumgebung entsprechen. Grundlegend fiir die Erfiillung ist zundchst einmal die
Ubernahme eines konstruktivistischen Menschenbildes und einer konstruktivistischen
Auffassung des Lernprozesses, die bereits im Theorieteil der Arbeit beschrieben wur-
den. Moller (2000, 142) nennt ferner folgende Merkmale eines moderat-
konstruktivistischen Unterrichts: ,,anregende Lernumgebungen mit der Moglichkeit
zum selbststindigen Aufbau und Uberpriifen von Konzepten®, ,situative Einbindung
von Fragen®“, , Forderung von Kommunikation und Kooperation®“, ,,Einrdumen von
Zeit”, ,,Wertschitzung und Duldung individueller Lernwege®, ,Hilfen bei Bedarf*,
»Wechsel von offeneren und strukturierenden Phasen®, ,,Beriicksichtigung von Lern-
schwierigkeiten bei der Auswahl der Zugidnge* und ,,metakognitive Anteile®.
Uneinigkeit herrscht bei Vertretern des moderaten Konstruktivismus jedoch beziiglich
der Selbstbestimmung des Kindes im Lernprozess. Gemal der Unterstiitzenden Didak-
tik ist eine reine Offenheit im Unterricht bei Kindern mit Férderbedarf jedoch nicht
giinstig, da sie die Kinder tiberfordern kann. Dies zeigt sich auch bei den Kindern der
Untersuchungsklasse, die fast durchgingig wenig Vertrauen in ihre eigenen Féhigkei-
ten, wenig Frustrationstoleranz und das Bediirfnis nach bestdndiger Riickmeldung
durch die Lehrperson haben. Die Rolle der Lehrperson als ,,Lernbegleiter* soll deshalb
nicht passiv sein, sondern im Gegensatz kognitiv aktivierend wirken.

Auch Untersuchungen aus der Didaktik des Sachunterrichts haben ergeben, dass Unter-
richt mit stirkerer Strukturierung gerade bei ,leistungsschwicheren Kindern* den
Lernerfolg verbessert (Moller/Jonen 2005, 11). Durch strukturierende Hilfen kann die

Lehrkraft also die Konstruktionsprozesse der Kinder unterstiitzen.
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Strukturierende Hilfen konnen einmal auf inhaltlicher Ebene stattfinden, z.B. durch
eine Gliederung des Themas nach Teilfragen oder durch strukturierende Aufgabenstel-
lungen. Strukturierung kann aber auch auf unterrichtsorganisatorischer Ebene liegen,
z.B. die Vereinbarung von Gesprichsregeln. Hilfen bei der Arbeitsorganisation, z.B.
Herausgreifen und Verschriftlichen von Ideen, aber auch traditionelle Lehreraufgaben,
wie z.B. Verstdrken von wichtigen Aussagen oder die Einfiihrung von Begriffen, sind
denkbar (vgl. ebd., 10). Besondere Bedeutung kommt dabei der Gesprdchsfiihrung im
Unterricht zu, durch welche die Lehrperson die Kinder zum Nachdenken anregen kann.
Dazu gehort es z.B. Begriindungen einzufordern (,,Warum meinst Du, dass der Knopf
schwimmt?*‘), Widerspriiche herzustellen (,,Der Justin hat aber gesagt, es liegt an der
GroBe. Was stimmt denn nun?*), Ubertragungen anzuregen (z.B. ,,Hast Du das schon
einmal woanders gesehen?*), Uberpriifungen einzufordern (z.B. ,,Wie wiirdest Du das
jetzt tiberprifen?*), Erkennen von Zusammenhénge und Regeln anzuregen (,,Alle Sa-
chen, die aus dem Material Holz sind schwimmen!*), Ideen hervorzubringen (,,Die
Dilan hat grad eine ganz neue Idee,...”), andere Ansichten einzugeben (,,Die Kinder
aus der Nachbarklasse meinen aber,...”), Grenzen der Vorstellung aufzuzeigen (,,Du
sagst das Schiff schwimmt, weil es einen Motor hat, aber was ist im Hafen, wenn der
Motor aus ist?*) oder eine Erklarung fiir alle Phdnomene zu finden (,,Probiert doch mal
alles aus, was ihr aus Holz findet!*) (vgl. ebd., 34).

Kinder mit Beeintridchtigung der korperlichen und motorischen Entwicklung sind durch
ihre Lernbiographie hiufig schon geprigt von Frustrationen und Angsten und trauen
sich vielleicht zundchst gar nicht zu, eigene Vermutungen zu &uBlern. Hier gilt es erst
einmal zu vermitteln, dass beim Forschen jede Idee wichtig und interessant ist. Fiir die
Lehrperson ist es deshalb sehr wichtig, ehrliches Interesse an den Vermutungen der
Kinder zu zeigen und dies auch zu duBlern z.B. ,,Das ist eine interessante Idee!* oder

,»Toll, wie bist Du denn darauf gekommen?*.
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7. Darstellung der Untersuchung

Im folgenden Kapitel soll nun der Ablauf der Untersuchung geschildert werden. Dabei
wurden zunédchst die Vorstellungen der Kinder vor dem Unterricht erhoben (Prikon-
zepte), um darauf aufbauend dann die ,,Zone der nédchsten Entwicklung® der einzelnen
Kinder zu bestimmen. Ankniipfend an diese individuellen Lernvoraussetzungen folgt
die Gestaltung der Unterrichtsintervention. Zum Schluss galt es, in der Untersuchung
die Effizienz des Unterrichts durch die nachunterrichtlichten Vorstellungen (Postkon-

zepte) auszuwerten.

7.1 Prikonzepterhebung

Die Prikonzepte wurden am 26.04.2006 erhoben. Sie sollten, also, wie bereits ange-
fithrt, zunédchst der Diagnostik des individuellen Lernstandes dienen. Sie gliederte sich
in die Diagnostik des Konzeptstandes und in die Priifung der Transferfdihigkeit des
Wissens. Fiir beide liegen die Daten dem Anhang als CD-Rom bei.
Durch die Frage, ob ein groler Baumstamm im Wasser schwimmt, und den Beisatz,
,funf starke Manner kénnen ihn nicht tragen®, wurde zum einen das Gewichtskonzept
und zum anderen die Transferfdhigkeit der Kinder {iberpriift..
Im zweiten Teil der Prikonzepterhebung ging es um die Diagnostik des Konzeptstan-
des mit Hilfe eines Kurzfragebogens, der durch die Verwendung von Symbolen keine
fortgeschrittene Lesekompetenz voraussetzte. Die Kinder kreuzten darauf ihre Vermu-
tungen iiber das Schwimmverhalten verschiedener Gegensténde an. Gepriift wurde:
- welche Vorstellungen die Kinder vor dem Unterricht haben,
- ob die Kinder das Schwimmverhalten von Gegenstinden nach dem Grofen-
konzept beurteilen,
- ob die Kinder glauben, dass Materialien schwimmen, weil in ihnen Luft enthal-
ten ist,
- was Kinder tiber das Schwimmverhalten von Gegensténden, die eine besondere
Form haben, denken,
- ob Kinder schon denken, dass Gegenstinde auf Grund ihres Materials
schwimmen und
- von welchen Gegenstianden Kinder das Materialkonzept konzeptualisiert haben.
Der Kurzfragebogen erwies sich dann jedoch als nicht ganz unproblematisch. Die Ver-
fasserin vermutet, dass er fiir einige Kinder zu abstrakt war und die Symbolik nicht

verstanden wurde. Hinzu kam, dass, wenn Kinder noch kein Konzept hatten, fiir sie der
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Fragebogen &uferst frustrierend war, da sie ithn ohne Orientierung ankreuzen mussten.
So konnten die Ergebnisse des Fragebogens von Alex, Carla, Juraj, Justin und Marina
in der Auswertung nur eingeschréankt Verwendung finden, da die Ergebnisse zum Teil

widerspriichlich und uneindeutig waren.

7.2 Bestimmung entwicklungsproximaler Lernschritte

Wie bereits angefiihrt, kann der Unterstiitzungsbedarf von Kindern an der Forderschule
mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung gemill dem
Staatsinstitut fiir Schulpddagogik Bildungsforschung Miinchen (ISB) (1993) sowohl in
fiinf ,,Grundlegende Lernbereiche* (Psychomotorischer Lernbereich, Kognitiver Lern-
bereich, Sozial-Kommunikativer Lernbereich, Emotionaler Lernbereich und Wertstif-
tender Lernbereich), als auch in den zwolf ,,Allgemeinbildende Lernbereiche* geglie-
dert werden.

Der Schwerpunkt der vorliegenden Untersuchung liegt auf dem naturwissenschaftli-
chen Lernbereich, der dem allgemeinbildenden Lernbereich angehort.

Da gerade in der Forderschule nie ausschlieBlich kognitive Komponenten fokussiert
werden sollten, sondern eigentlich auch bei naturwissenschaftlichen Themen eine mul-
tikriteriale Zielerreichung ermoglicht werden sollte, miissen hier auch die ,,Grundle-
genden Lernbereiche* Beriicksichtigung finden. Eine exakte Evaluierung dieser wiirde
jedoch den Rahmen der Arbeit tiberschreiten (Blumberg et.al. 2003,77).

Fiir beide Bereiche wurde dann unter Beriicksichtigung der Ergebnisse der Prikonzep-
tuntersuchung die Zone der aktuellen Entwicklung festgelegt. Hypothesen iiber ent-
wicklungsproximale Lernschritte wurden in Bezug auf ihre Relevanz entwickelt (vgl.

Hansen 2006b, 176).

Adrian
Allgemeiner Lernbereich
Zone der aktuellen Adrians Ausdauer, Konzentration und Lernbereitschaft sind
Entwicklung noch stark lustbetont. Klappt etwas nicht, oder ist er nicht
motiviert, reagiert er schnell frustriert und meint, zu versa-

gen.

Entwicklungsproximaler [Adrians Bereitschaft beim Thema der Stunde zu bleiben und
Lernschritt Aufgabenstellungen zu bearbeiten, steigt zunehmend.

(Naturwissenschaftlicher Lernbereich
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Zone der aktuellen
Entwicklung

Adrian hat in der Konzeptbildung zum naturwissenschaftli-
chen Bereich ,,Schwimmen und Sinken® z.T. das Material-
konzept erreicht, was sich an seiner Auﬁerung: ,,Holz
schwimmt immer* zeigt. Wie sich an den Multiple-Choice-
Zetteln der nachfolgenden Stunden zeigt, sind davon einige
Materialien ausgenommen (Wachs und Kork), deren Verhal-
ten im Wasser ihm noch nicht bekannt ist. Adrian sieht sehr
viel fern und wiederholt viele AuBerungen, die er dort hort.
So greift er auch im naturwissenschaftlichen Bereich stark
auf sekundére Erfahrungen zurtick (,,Das hab ich in Cartoons
gesehen!*), die er nicht erkldren kann.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Adrian konnte noch neue Primérerfahrungen zum Bereich
,,Schwimmen und Sinken* machen. Durch Beobachtung
eines groflen Holzscheits oder einer gro3en Styroporplatte
kann er das nicht belastbare GréBenkonzept endgiiltig wider-
legen. Transferleistungen konnen durch die Uberlegung
,Wenn Holz immer schwimmt, schwimmt dann auch ein
riesiger Holzstamm?* angebahnt werden. Insgesamt wird

sein Materialkonzept konsistenter und robuster.

Alex

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Alex ist in seinem Lern- und Arbeitsverhalten noch sehr
ungeduldig und wenig tolerant gegeniiber Frustration.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Alex wird in seinem Lern- und Arbeitsverhalten sicherer,
z.B. beim Schreiben von Woértern und Zahlen. Er kann je-
doch Ausdauer und Konzentration noch weiter steigern, z.B.
konnte er durch Kleingruppenarbeit Aufmerksamkeit und
Kontrolle durch seine Mitschiiler erfahren

(Naturwissenschaftlicher L

ernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Alex hat noch kein Konzept zum ,,Schwimmen und Sinken*
von Gegenstidnden. In seiner Vorstellung kann ein Baum-
stamm auch ein ,,bisschen® schwimmen. Alex verwendet
auch noch hiufig Animismen, z.B. ,,das Wasser ist nicht so
stark®. Den Multiple-Choice-Zettel kreuzt er an, ohne zu
verstehen, worum es geht. Sicher weil3 er, dass Fische
schwimmen und Steine untergehen.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Alex macht zunehmend Erfahrungen mit dem Schwimmver-
halten von Gegenstidnden und beginnt sich damit auseinan-
der zusetzen. Beim Experimentieren lernt er verschiedene
Materialien kennen.

Carla

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Carla hat wenig Selbstvertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten
und zeigt sich noch sehr unsicher bei der Durchfithrung von
Aufgaben.
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Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Carla arbeitet zunehmend selbststindiger und eigenverant-
wortlicher. Dies kann noch gefordert werden, indem z.B.
Regeln abgesprochen werden wie: ,,Du kommst erst zum
Lehrer, wenn Du die Hélfte des Arbeitsblattes gemacht
hast.*

(Naturwissenschaftlicher L

ernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Carla ist in dem Themenbereich ,,Schwimmen und Sinken*
noch konzeptlos. Intuitiv vermutet sie richtig, dass ein
Baumstamm schwimmt. Sie ldsst sich aber sofort davon ab-
bringen, als sie hort, dass eine Mitschiilerin eine gegenteilige
Meinung hat. Den Multiple-Choice-Zettel kreuzt sie an, oh-
ne die Aufgaben zu verstehen.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Carla lernt zunehmend, dass ihre Intuitionen sehr wertvoll
sind. Sie lernt Moglichkeiten kennen, ihre Vermutungen bei
Zweifeln zu tiberpriifen. Dadurch soll sie lernen, in ihren
'Vermutungen sicherer zu werden und diese zu vertreten.
Wihrend der Unterrichtsreihe wird Carla Erfahrungen mit
dem Schwimmverhalten verschiedener Gegenstéinde ma-
chen.

Dilan

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Dilan ist sehr ehrgeizig im Bereich des Lern- und Arbeits-
verhalten. Sie hat jedoch wenig Selbstvertrauen in ihre eige-
nen Fiahigkeiten und wird zu Hause beim Lernen nicht unter-
stiitzt.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Durch schulische Erfolge, z.B. im Lesen wird Dilan zuneh-
mend selbstbewusster. Dilan soll weitere positive Lernerfol-
ge erzielen.

(Naturwissenschaftlicher L

ernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Dilan ist noch sehr unsicher in ihrer Konzeptkonstruktion
zum ,,Schwimmen und Sinken®. Durch den angeblichen Wi-
derspruch einer Mitschiilerin ldsst sie sich von der Vorstel-
lung, dass Wasser triagt, abbringen. Diese Unsicherheit zeigt
sich auch bei der paradoxen Anwendung des Gréfenkonzep-
tes auf dem Multiple-Choice-Zettel. Aus ihrer Erfahrung in
der Badewanne weif} sie jedoch, dass Gegenstdnde einen
Auftrieb im Wasser erfahren konnen.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Dilan wird ihre Primédrerfahrungen durch die Erfahrung mit
anderen Materialien erweitern. Durch die Beobachtung, dass
bestimmte Materialien immer schwimmen und andere immer

untergehen kann sie das Materialkonzept anbahnen.

Juraj

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Juraj hat wenig Konzentration und Ausdauer beim Lernen in
der Schule. Fiir Sachinhalte bringt er wenig Motivation mit,
dafiir interessiert er sich um so mehr fiir Menschen. Juraj
braucht fiir erfolgreiches Arbeiten einzelférderliche Mal3-
nahmen.
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Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Besonders im Bereich des Lesens zeigt Juraj grofle Fort-
schritte und ist jetzt sogar in die ,,hohere* Lesegruppe aufge-
stiegen. Dadurch gewinnt er im Fach Deutsch zunehmend an
Motivation.

(Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Juraj ist sehr neugierig. So hat er z.B. schon einmal auspro-
biert, was mit Steinen passiert, wenn man sie ins Wasser
wirft und weil, dass diese untergehen. Auf3er der Vorstel-
lung, dass Steine untergehen hat Juraj bisher kein Konzept
fiir das ,,Schwimmen und Sinken* von Gegenstdnden. Im
Fernsehen ist er zu der falschen, sekundiren Erfahrung ge-
kommen, dass ein Baum im Wasser untergeht.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Juraj entwickelt auch fiir den Lernbereich ,,Schwimmen und
Sinken‘ zunehmend Motivation. Diese gewinnt er durch die
handlungsorientierten Experimente und den Umgang mit
dem Medium Wasser, das Kinder sehr anspricht. Durch
Ausprobieren der verschiedenen Gegenstdnde wird er Ein-
sicht in verschiedene Materialien gewinnen und primére

Erfahrungen sammeln.

Justin

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Je nach Lerninhalt schwankt Justins Interesse und seine Mit-
arbeit im Unterricht. Bei Lerninhalten, die seinem Interesse
entgegenkommen, zeigt er grole Anstrengungsbereitschatft.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Justin lernt zunehmend auch Aufgaben zu bearbeiten, die
nicht so sehr seinem Interesse entsprechen. Dies wird unter
anderem durch positive Verstiarkung von Seiten des Lehrer-

teams gefordert.

(Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Justin hat im Bereich des ,,Schwimmen und Sinkens* noch
kein konsistentes Konzept aufgebaut. Bei der Frage, ob ein
groBer Baumstamm im Wasser schwimmt, glaubt er, dass
dieser auf Grund der enormen Grof3e untergeht. Auch auf
dem Multiple-Choice-Zettel kreuzt er zweimal im Sinne des
GroBenkonzeptes an, was allerdings, wie Aufgabe fiinf und
sechs zeigen, nicht durchgingig vorhanden ist. Justin zeigt
fiir das Thema wenig Interesse.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Justin wird sich auf Grund des handlungsorientierten Vorge-
hens zunehmend fiir das Schwimmverhalten von Gegenstin-
den interessieren. Stunden mit langen verbalen Sequenzen
und hohem kognitivem Anspruch sollen jedoch nach Mog-

lichkeit vermieden werden.

Maria

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Maria zeigt sich im Unterricht sehr ehrgeizig, kann aber
Konzentration, Ausdauer und Tempo noch weiter ausbauen.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Maria arbeitet zunehmend ausdauernder und konzentrierter

und kann dadurch ihr Arbeitstempo steigern.
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(Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Maria hat in der Konzeptbildung zum naturwissenschattli-
chen Bereich ,,Schwimmen und Sinken* fast durchgéngig
das Materialkonzept erreicht und hat, wie das Interview
zeigt, ein anfingliches Verstdndnis des Auftriebkonzeptes.
Maria ist sehr ernst und verniinftig, wodurch allerdings ihr
kindliches Explorationsbediirfnis und Neugierverhalten ein-
geschriankt werden. So zeigt der Multiple-Choice-Zettel, dass
ihr nicht alle Materialien bekannt sind (z.B. Metall, Styro-
por). Fiir diese unbekannten Materialien greift sie auf das
GroBenkonzept zuriick oder orientiert sich an der ,,besonde-
ren Form®.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Maria wird weitere Materialien beobachten und Neugier fiir
den naturwissenschaftlichen Lernbereich entwickeln. Sie
lernt zunehmend auch andere Materialien wie z.B. Styropor,
Metall, Kork und Wachs kennen. Durch Ausprobieren gro-
Ber, schwimmender Materialien wie Holz und Styropor kann
sie das Groenkonzept widerlegen. Indem sie Gegensténde
mit einer besonderen Form, z.B. einen diinnen Draht oder
eine flache Metallplatte ausprobiert, legt sie auch ihre Orien-
tierung an der besonderen Form ab.

Marina

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Marina ist oft unkonzentriert und leicht ablenkbar. Sie achtet
dadurch mehr auf die anderen Kinder, als auf sich selbst und
beschwert sich hiufig {iber deren Verhalten. Dadurch entste-
hen besonders mit Alex hiufig Streitereien, die beide vom
Lernen abhalten.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Marina lernt zunehmend, sich auf ihr eigenes Lernen zu kon-
zentrieren und gewinnt dadurch an Arbeitstempo.

(Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Marina hat in der Konzeptbildung zum naturwissenschaftli-
chen Bereich ,,Schwimmen und Sinken® noch kein festes
Konzept gebildet und zeigt sich sehr unsicher in der Anwen-
dung ihr bekannter Konzepte, z.B. des Gewichtskonzeptes.
Grundsétzlich geht sie eher davon aus, dass Gegenstdnde im
Wasser untergehen, was sich auch im Multiple-Choice-Test
zeigt. Viele Gegenstiande sind ihr noch nicht bekannt. Dar-
iiber, dass Gegenstdnde im Wasser schwimmen oder unter-
gehen, scheint sie sich noch keine Gedanken gemacht zu
haben.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Marina macht sich zum ersten Mal Gedanken dariiber, wa-
rum Dinge schwimmen oder sinken. Sie wird viele neue
Materialien kennen lernen und tiber deren Schwimmverhal-
ten nachdenken. Durch Ausprobieren der verschiedene Ma-
terialien im Wasser kann sie das Gewichtskonzeptes wider-
legen, z.B. in dem sie einen schwerer Holzscheit ins Wasser

legt.
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Nickolas

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Nickolas zeigt groBe Anstrengungsbereitschaft im Unter-
richt. Auf Grund seiner motorischen Beeintrachtigung arbei-
tet er jedoch sehr langsam. Unbekannten Aufgaben weicht er
tendenziell eher aus.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

[Nickolas Arbeitstempo steigt seit dem letzten halben Jahr. Er
weicht unbekannten Aufgaben nicht mehr aus.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

[Nickolas hat fiir das Styropor ein konsistentes Materialkon-
zept erreicht und auch bei Holz weil3 er dass es schwimmt.
Das Materialkonzept fiir Holz zeigt sich hingegen im Multip-
le-Choice-Test als noch nicht durchgéngig. Bei Gegenstén-
den, deren Schwimmverhalten ihm noch nicht bekannt sind,
orientiert er sich an deren Form und Grof3e.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

[Nickolas wird noch mehr primére Erfahrungen mit dem
Schwimmverhalten anderer Materialien machen. Er lernt
zunehmend das Materialkonzept auch auf andere Gegenstin-

de zu iibertragen und konsistent anzuwenden.

Simon

Allgemeiner Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Simon ist noch sehr unsicher beim Ausfiithren schulischer
Aufgaben. Er benoétigt eine klare Struktur und viel personli-
che Zuwendung durch die Lehrkraft. Sein Aufgabenver-
stdndnis ist nicht altersgerecht.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Simon lernt Aufgaben, deren Struktur ihm bekannt sind,
zunehmend eigenstdndig zu 16sen.

(Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Zone der aktuellen
Entwicklung

Simon hat noch kein konsistentes Konzept zum Themenbe-
reich ,,Schwimmen und Sinken* gebildet, ist damit jedoch
bisher auch nicht in Berithrung gekommen. Er sagt selber,
dass er ,.keine Ahnung® hat, vermutet, dass ein Gegenstand
schwimmt, wenn das Wasser tief genug ist. Zweimal wendet
er auf dem Multiple-Choice-Zettel das GroBenkonzept an,
weil} jedoch anscheinend noch nicht, an welchen Eigen-
schaften er sich orientieren soll.

Entwicklungsproximaler
Lernschritt

Simon sammelt zunehmend primédre Erfahrungen im The-
menbereich ,,Schwimmen und Sinken‘ und lernt verschiede-
ne Materialien kennen. Dabei braucht er zunédchst noch sehr
viel Unterstiitzung, wird jedoch zunehmend selbststindiger.

7.3 Beschreibung der Unterrichtsreihe

Die Unterrichtsreihe umfasste insgesamt neun Doppelstunden. Sie baute auf dem
Kenntnisstand der Schiiler auf, der in den Prikonzepten erfasst wurde. Der Unterricht

sollte den Kindern erste Erfahrungen zum Themenbereich ,,.Schwimmen und Sinken*
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bieten und an naturwissenschaftliche Arbeitsweisen -wie das Experimentieren- heran-
fithren. Die genaue Zielsetzung des Unterrichts erfolgte jedoch individuell, in Orientie-
rung an der aktuellen Entwicklungszone der einzelnen Schiiler und ihren nichsten
Entwicklungsschritten.

Die Auswertung der Priakonzepte zeigte, dass sich nur die Hélfte der Kinder iiberhaupt
schon einmal tiber die Schwimmfihigkeit von Gegenstinden Gedanken gemacht hatte
und die andere Hélfte mit diesem Thema noch nicht in Beriihrung gekommen war. In
den ersten Stunden mussten deshalb zunichst die grundlegenden Begriffe wie z.B.
,Schwimmen®, ,,sinken* und ,,Material“ eingefiithrt werden. Dabei wurde auf Grund der
begrenzten Lesefihigkeit viel mit Symbolen gearbeitet. Jedes Symbol wurde zunéchst
im Sitzkreis besprochen, um ihm die Abstraktheit zu nehmen. Die Einfiihrung in die
Thematik erfolgte iiber eine Piratengeschichte, welche die Kinder motivieren sollte.
Der Pirat Pit, der mit seinem Schiff auf einer einsamen Insel gestrandet ist, wollte sich
ein FloB bauen, um zuriick nach Hause zu kommen. In Anlehnung an die Geschichte
sollten die Kinder iiberlegen, welche schwimmbaren Materialien der Pirat zum Bau
verwenden kann. Die Kinder duferten diesbeziiglich ihre Vorstellungen und tiberpriif-
ten diese anschlieBend experimentell. In der zweiten Stunde wurde dieser Gedanken-
gang noch einmal wiederholt.

Anschliefend folgte eine Sequenz, in der das Materialkonzept angebahnt wurde.
Die Kinder mussten iiberlegen, welche Eigenschaften ein Gegenstand haben muss,
um zu schwimmen. Das Materialkonzept wurde formuliert und experimentell tiber-
priift. Im weiteren Verlauf wurde es spielerisch wiederholt, gefestigt und auf die
Situation des Piraten {ibertragen. Andere, nicht tragbare Konzepte, sollten in diesen
Stunden moglichst abgebaut werden. Anhand einer Schwimmbadstunde konnten
die Kinder ihre Uberlegungen auch in einem ,,groBerem Wasserbecken® iiberprii-
fen. Zum Schluss der Unterrichtsreihe wurde das Wissen beim Bau eigener Flof3e

angewandt.

7.4 Beschreibung einer exemplarischen Unterrichtsstunde

Im Folgenden erfolgt die Beschreibung einer exemplarischen Unterrichtsstunde, die
ungefihr in der Mitte der Unterrichtsreihe stattfand. Maria hat an diesem Tag gefehlt.
Zu diesem Zeitpunkt hatten die Kinder bereits erste Erfahrungen mit dem Experimen-

tieren gemacht und das Materialkonzept war bereits angebahnt. Die Stunde verfolgte
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das Ziel, das Materialkonzept auf spielerische Art und Weise zu wiederholen und zu
festigen. Sie dauerte insgesamt 90 Minuten.

Die Unterrichtsstunde verlief in vier Phasen: einem spielerischen Einstieg, der Wieder-
holungsphase, einer Phase zur Festigung sowie einer gemeinsamen Abschlussrunde.
Zum FEinsteig wurde zunéchst ein Staffellauf durchgefiihrt, der die Kinder aktivieren
und motivieren sollte.

., Auf der Siidseeinsel, auf welcher der Pirat Pit gestrandet ist, hat es in der Nacht krdf-
tig gestiirmt. Dabei hatte der Pirat doch gestern schon alle Materialien fiir den Flof-
bau zusammen gesucht. Pit braucht deshalb dringend Hilfe. Am besten konnt ihr Kin-
der dem Piraten helfen, wenn ihr ihm 6 Materialien moglichst schnell bringt. Das ist
aber nicht so einfach, denn auf der Insel befinden sich einige Hindernisse. Die Materi-
alien findet ihr am anderen Ende der Insel verteilt. Aber Vorsicht, Pit kann nur Mate-
rialien gebrauchen, die schwimmen! "

Das Spiel fand auf dem Schulhof statt, auf dem eine Rollstuhlwippe und —briicke auf-
gebaut waren. Jeweils zwei Kinder liefen bzw. fuhren los, tiberquerten die Hindernisse
und suchten sich aus den verstreuten Materialien Gegenstidnde aus, die schwimmen
konnen. Anschlielend liefen sie zu ihrer Gruppe zuriick und klatschen das néchste
Gruppenmitglied ab.

Die Siegerkiirung fand dann wéhrend der Erarbeitungsphase im Stuhlkreis statt. Die
Kinder wurden gefragt, nach welchen Kriterien sie wiahrend des Spiels die schwim-
menden Gegenstdnde ausgesucht hatten. Dabei sollten sich die Kinder an das ange-
bahnte Materialkonzept erinnern. Zur Auswertung des Ergebnisses konnte jedes Kind
den Gegenstand, den es eingesammelt hatte, in einem Wasserbecken ausprobieren.
Insgesamt hatten alle schwimmende Gegenstinde gewaihlt, auler Alex, der ,,im Eifer
des Gefechts* nach einem Stein gegriffen hatte.

In einem néchsten Schritt wurden die Kinder auf die Tafel aufmerksam gemacht, an der
einige Kéartchen befestigt waren. Auf den Kértchen waren unterschiedliche Materialien
symbolisiert z.B. Stein, Styropor und Holz. Die Kinder sollten nun tiberlegen, welches
Material schwimmt und welches untergeht. Auch fiir diese beiden Optionen waren
Symbolkértchen vorhanden, welche die Kinder nun nacheinander neben die Material-
kértchen kleben sollten, z.B. das Kértchen ,,schwimmt® neben das Kértchen ,,Holz".
Nach jedem Kaértchen, das befestigt wurde, konnte das Kind seine Aussage konkret an
einem Wasserbecken in der Mitte des Sitzkreises {iberpriifen.

AnschlieBend sollten die Kinder iiberlegen, welche Materialien der Pirat fiir seinen
FloBbau verwenden kann. Es musste also eine Verbindung zwischen einem Material,

der Eigenschaft ,,schwimmt® und seiner Anwendbarkeit fiir ein Flo hergestellt wer-
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den. Auch die Eignung beim Flofbau war durch eine Symbolkarte dargestellt, welche
die Kinder entsprechend seiner Passung an der Tafel befestigten.

Insgesamt war diese Phase sehr unruhig, da sie sehr lang und kognitiv anstrengend fiir
die Kinder war. Zudem war Carla beleidigt, weil sie in der Gruppe war, die verloren
hatte und wollte nicht weiter mitmachen. Juraj hatte immer noch gro3e Schwierigkei-
ten, ein Konzept zum ,,Schwimmen und Sinken* zu entwickeln.

Zur Festigung wurde von den Kindern ein Arbeitsblatt bearbeitet, auf welchem sie die
Materialien, die der Pirat fiir seinen FlofBbau verwenden kann, ankreuzen mussten. Die
Stunde wurde mit dem gemeinsamen Singen des Liedes ,,Alle die mit uns auf
Kaperfahrt fahren...* geschlossen.

In der Unterrichtstunde fanden viele Wechsel der Sozialformen statt. Dies hatte den
Zweck, die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsspanne der Kinder zu verldngern und
durch Abwechslung Motivation zu wecken. An Materialien wurden zwei Kisten sowie
zahlreiche Materialien aus der Experimentierkiste gebraucht. Aulerdem wurden Sym-
bole zum ,,Schwimmen® und ,,Sinken®, fiir ,,Materialien* und fiir das ,,FloB** verwandt,
die von der Verfasserin selbst erstellt wurden. Der Liedtext ,,Alle Manner die mit uns

auf Kaperfahrt fahren...“.lag vor.

7.5 Postkonzepterhebung

Die Postkonzepte wurden am 22./23.05.2006 erhoben. Die Postkonzepte zeigen den

Entwicklungstand am Ende der Unterrichtsreihe.

Adrian

Allgemeiner Lernbereich

Adrian konnte durch kreative ,,Extra-Aufgaben zunehmend dazu bewegt werden, dem
Unterricht zu folgen. Er konnte jedoch seine Toleranz gegeniiber Fehlschldgen noch
weiter steigern.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Adrian konnte fiir alle im Unterricht behandelten Materialien (Styropor, Holz, Wachs,
Metall, Kork, Glas, Plastik, Porzellan und Schaumstoft) das Materialkonzept erwerben.
Sowohl das problemzentrierte Interview, als auch der Multiple-Choice-Zettel zeigten,
dass er sich nicht mehr durch das GroBenkonzept irritieren lie. Auch die Transferleis-
tung auf einen groBen Baumstamm konnte er problemlos leisten. Adrians Materialkon-
zept war konsistent und robust.

Alex

Allgemeiner Lernbereich

Alex konnte sich gut in die Kleingruppenarbeit beim Experimentieren einfinden. Er
arbeitete insgesamt sicher mit.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Alex war bei der Posttesterhebung sichtlich unmotiviert, da er viel lieber mit dem Zi-
vildienstleistenden Kicker gespielt hétte. Zwar glaubte er intuitiv, dass ein Baumstamm
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im Wasser schwimmen kann, hatte aber noch kein durchgédngiges Erklarungskonzept
fiir dieses Phdnomen erworben. Er konnte sich zwar an die im Unterricht durchgefiihr-
ten Experimente erinnern (,,Das probieren wir immer aus.®), liberlegte auch, ob die
Schwimmfdhigkeit im Zusammenhang mit dem Material Holz steht (,,Ist das aus
Holz?*‘), kam aber nicht iiber das GréBenkonzept hinaus. Dies nannte er auch bei dem
Multiple-Choice-Zettel, allerdings auf paradoxe Art und Weise, d.h. die kleine Kugel
geht unter und die groBe Kugel schwimmt.

Carla

Allgemeiner Lernbereich

Carla konnte selbststindig im Unterricht mitarbeiten. Sie fasste zunehmend Mut, ihre
eigenen Vermutungen selbstbewusster zu dullern. Carla sollte jedoch noch lernen, auch
einmal ihre Mitschiiler um Hilfe zu bitten.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Auch Carla antwortete intuitiv, sehr sicher, dass der Baumstamm im Wasser
schwimmt. Erkldrend fligte sie hinzu, dass es an seiner ,,Festigkeit* liegt. Sie wusste
auch, dass der Baumstamm aus Holz ist und kreuzte auch im Multiple-Choice-Test an,
dass Holz schwimmt. Sie schien jedoch noch keine Verbindung zwischen der Material-
eigenschaft und dem Schwimmverhalten von Gegenstéinden gezogen zu haben. Auf die
Frage nach der Schwimmfihigkeit anderer Gegenstdnde antwortete sie variabel mit:
,,Weil das so schwer ist!“, ,,Weil das so klein ist!*, ,,Weil das so fest ist!* oder ,,Weil
das so weich ist!*“. Dabei waren die Antworten oft gar nicht auf die Gegenstinde ange-
passt, z.B. hielt sie Styropor fiir schwer. Sie konnte sich auch an kein im Unterricht
durchgefiihrtes Experiment erinnern.

Dilan

Allgemeiner Lernbereich

Dilan arbeitete ehrgeizig und konzentriert beim Experimentieren mit. Durch ihre Bei-
trage konnte sie den Unterricht sehr bereichern. Aus diesem Erfolg konnte Dilan neues
Selbstvertrauen schopfen.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Dilan hatte das Materialkonzept fiir alle im Unterricht behandelten Materialien (Styro-
por, Holz, Wachs, Kork, Plastik, Metall, Glas, Porzellan und Schaumstoff) konsistent
und robust erworben. Sie war auch die Erste, die im Stuhlkreis die Vermutung gedulert
hat, dass es am Material liegt, ob Gegenstinde schwimmen. Dies hat ihr sehr viel Mut
in ihre eigenen Fahigkeiten gegeben: ,,Das stimmt, im Kreis hab ich alles gewusst.*

Juraj

Allgemeiner Lernbereich

Auch im Unterricht zum Experimentieren brauchte Juraj durchgédngig eine Einzel-
betreuung, um den Arbeitsauftragen nachzukommen. Der Umgang mit Wasser machte
im jedoch sehr viel Spafl und er war in den Unterrichtsstunden sehr motiviert.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Juraj konnte dem Unterricht zum ,,Schwimmen und Sinken“ am wenigsten abgewin-
nen. Dies zeigte sich unter anderem an seinen wechselnden Antworten: ,,Schwimmit,
sinkt, () schwimmt.”, aber auch bei der Anwendung paradoxer Konzepte im Multiple-
Choice-Test. So war er z.B. auch der Ansicht, dass der Baumstamm auf Grund seiner
Grofle schwimmen kann. Juraj konnte sich jedoch an die Experimente und den Arbeits-
auftrag im Unterricht erinnern.

Justin

Allgemeiner Lernbereich




7. Darstellung der Untersuchung 301

Justin war nicht besonders interessiert an dem Thema ,,Schwimmen und Sinken®. Dies
fithrte dazu, dass er sich, z.T. einfach nicht mehr am Unterricht beteiligte und aus Lan-
geweile seine Mitschiiler storte. Durch direkte und durchgéngige Ansprache konnte
man ihn jedoch zur Mitarbeit motivieren.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Die Durchfithrung des Multiple-Choice-Fragebogens erweckte den Anschein, dass
Justin kein addquates Konzept fiir das ,,Schwimmen und Sinken* von Gegenstinden
erworben hat. Er begriindete seine Vermutungen mit paradoxen Vorstellungen, z.B. die
kleine Glaskugel geht unter, ,,Wegen die ist so leicht. Die Frage, ob ein grofer Baum-
stamm schwimmen kann, beantwortete er dann jedoch sehr sicher mit dem Gewichts-
konzept. Plotzlich fiel ihm jedoch auf, dass der Baumstamm aus Holz ist (,,Ist das aus
Holz?*‘) und konnte dann erst auf das Konzept ,,Holz geht nicht unter* zuriickgreifen
und beides miteinander in Verbindung setzen. Das Gewichtskonzept legte er dabei je-
doch nicht ab, sondern integrierte es in seine Uberlegungen.

Maria

Allgemeiner Lernbereich

Maria konnte im Unterricht konzentriert und ziigig mitarbeiten. Sie fiihlte sich in der
Thematik sehr sicher und schopfte Selbstvertrauen aus ihrem Erfolg.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Maria hat, bis auf eine Ausnahme beim Material Wachs, fiir alle im Unterricht behan-
delten Gegenstinde (Styropor, Holz, Kork, Plastik, Schaumstoff, Metall, Glas und Por-
zellan) das Materialkonzept erworben. Die Konsistenz zeigte sich daran, dass sie auch
fiir Wachs, an das sie sich nicht mehr erinnern konnte, nicht das GréBenkonzept an-
wandte. Auch das Auftriebskonzept konnte sie beibehalten.

Marina

Allgemeiner Lernbereich

Marina arbeitete in der Kleingruppenarbeit konzentriert und erfolgreich mit. Im Sitz-
kreis war sie noch sehr leicht ablenkbar, konnte jedoch durchgingig dem Unterricht
folgen.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Marina hat fiir alle im Unterricht behandelten Materialien (Styropor, Holz, Kork, Plas-
tik, Schaumstoff, Metall, Glas und Wachs), auller Porzellan, das Materialkonzept er-
worben. Auch im problemzentrierten Interview konnte sie sehr sicher die Regel: ,,Das
alles Holz schwimmt®, anwenden.

Nickolas

Allgemeiner Lernbereich

Nickolas konnte im Unterricht sehr erfolgreich mitarbeiten und zeigte fiir das Thema
»Schwimmen und Sinken® grofles Interesse. Besonders wichtig war es ihm, die Ge-
genstinde selbststindig ins Wasser zu legen.

Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Nickolas hat alle Materialkonzepte der im Unterricht behandelten Gegenstidnde erwor-
ben. Auch im problemzentrierten Interview konnte er sicher die Regel anwenden: ,,weil
ja Holz normalerweise auch schwimmt.*

Simon

Allgemeiner Lernbereich

Zu Anfang der Unterrichtsreihe brauchte Simon noch einzelférdernde Unterstiitzung
durch eine Lehrkraft. Mit zunehmender Erfahrung konnte Simon jedoch zum Schluss
der Unterrichtsreihe eigenstéindig experimentieren.
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Naturwissenschaftlicher Lernbereich

Simon antwortete auf die Frage, ob ein groBer Baumstamm im Wasser schwimmt, sehr
sicher: ,,.Schwimmt!*“ Er weil3 auch den Grund: ,.ist aus Holz!* Fiir das Material Holz
hat er sicher das Materialkonzept erworben. Bei den anderen Materialien war er jedoch
z.T. noch sehr unsicher, z.B. wendete er fiir Wachs und Holz noch das paradoxe Gro-
Benkonzept an. Er hat das Materialkonzept also noch nicht durchgéngig erworben.
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8. Auswertung der Untersuchung

Fiir die Auswertung der Untersuchung wurde als Auswertungsmethode die ,,Qualitative
Inhaltsanalyse von Mayring gewéhlt. Diese soll im folgenden Kapitel zundchst darge-
stellt und begriindet werden. Im Anschluss erfolgt in Anlehnung an die qualitative In-
haltsanalyse die Auswertung der Ergebnisse. Durch einen Vergleich der Préa- und Post-
konzepte sollen individuelle Lernfortschritte der einzelnen Kinder dargestellt und in-
terpretiert werden. SchlieBlich soll die Untersuchung auf ihre Giite hin analysiert wer-

den.

8.1 Auswahl des Auswertungsverfahrens

Die Inhaltsanalyse kam bereits in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts auf, als
die neuen Massenmedien (Zeitung, Radio etc.) auf ihren gesellschaftlichen Einfluss
untersucht werden sollten. Die zunéchst quantitative Inhaltsanalyse kam jedoch schnell
in die Kritik, weil sie den Kontext von Textpassagen zu wenig beriicksichtigte, latente
Sinnstrukturen und markante Einzelfille tiberging und Auslassungen nicht untersuchte.
Aus diesem Desiderat entwickelte sich die qualitative Inhaltsanalyse, die besonders
von Mayring (1983) fiir die deutsche Forschung zugénglich gemacht wurde. Die ,,Qua-
litative Inhaltsanalyse will Texte systematisch analysieren, indem sie das Material
schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbei-
tet“ (Mayring 2002b, 114). Durch die Systematisierung unterscheidet sie sich von her-
meneutischen Verfahren. Ziel ist es, das Material so zu reduzieren, dass die wesentli-
chen Inhalte erhalten bleiben.
Vor der Inhaltsanalyse wird anhand der Fragestellung festgelegt, auf welchen Gegen-
stand hin die Analyse erfolgen soll. Nach einer ersten Durchsicht wird entschieden, ob
das gesamte Material oder nur bestimmte Textstellen der Analyse zu Grunde liegen
sollen. Die Entstehungssituation und die formale Charakterisierung des Materials miis-
sen strikt offengelegt werden (vgl. Lamnek 2005, 518). Das weitere inhaltsanalytische
Vorgehen kann auf verschiedene Arten erfolgen. Mayring (2002b, 115) nennt diesbe-
zliglich drei Grundformen:
1.) Bei der Zusammenfassung wird das Material so weit reduziert, dass wesentliche
Inhalte erhalten bleiben. Dies erfolgt durch Paraphrasierung, Generalisierung
auf ein Abstraktionsniveau, erste und zweite Reduktion. Das Ergebnis kann

dann den Kategorien untergeordnet werden.
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2.) Durch die Explikation wird der Kontext des Materials mit analysiert, z.B. durch
Erlduterung unklarer Textpassagen. Dies kann zum einen ausschlielich am
Material orientiert erfolgen (enge Kontextanalyse) oder auch den Riickgriff auf
zusitzliches Material erlauben (weite Kontextanalyse).

3.) Die Strukturierung zielt darauf, eine bestimmte Struktur aus dem Material her-
auszufiltern (vgl. ebd., 115). Durch Zuhilfenahme eines Kategoriensystems
wird der Text im Querschnitt auf bestimmte Kriterien untersucht.

Fiir die hier vorliegende Untersuchung wurde die letzte Methode der Strukturierung
angewandt, weil die Interviews sehr kurz waren, keine Zusammenfassung vonnéten
war und weniger der Bedeutungsaspekt im Vordergrund stand. Die Strukturierung teilt
sich wiederum in vier Typen. Bei der formalen Strukturierung erfolgt die Strukturie-
rung nach formalen Kriterien, die typisierende Strukturierung filtert besonders typische
Merkmale heraus, die skalierende Strukturierung versucht das Material einer Skala
zuzuordnen und die inhaltliche Strukturierung erfasst bestimmte Inhaltsbereiche. Da es
in der Untersuchung darum ging, die Vorstellungen der Kinder qualitativ zu dokumen-
tieren und die Art und Weise von Konzeptwechseln aufzuzeigen, wurde hier die inhalt-
liche Form gewabhlt.

Zuletzt werden die Analyseeinheiten definiert, indem der Text Schritt fiir Schritt
durchgegangen wird. Wenn eine passende Textstelle gefunden wird, kann daraus in-
duktiv eine Kategorie gebildet werden (vgl. Mayring 2005, 11). ,,Kategorien sind
Merkmale des Textes, die der Forscher durch die Lektiire der Interviewprotokolle er-
mittelt hat, um den Text beschreiben zu kénnen™ (Lamnek 2005, 519). Die Kategorie
wird mit einem Begriff oder Satz bezeichnet, der moglichst genau das Material paraph-
rasiert (vgl. Mayring 2002b, 116). Alle zu dieser Kategorie passenden Textstellen wer-
den dieser untergeordnet (Subsumption). Textstellen, die nicht zu der Kategoriendefini-
tion passen, bilden das Material fiir eine neue Kategorie. Wenn keine neue Kategorie
mehr gebildet werden kann, wird das gesammelte Kategoriensystem noch einmal auf
Logik, Abstraktionsgrad und Fragestellung iiberarbeitet. Fiir den Fall von Abgren-
zungsschwierigkeiten konnen Kodierregeln entwickelt werden. Aus dem Kategorien-
system und dessen zugeordneten Textstellen werden dann noch sogenannte ,,Ankerbei-
spiele ausgewdhlt, die prototypisch fiir eine Kategorie stehen (vgl. Mayring 2002b,
118). Auf einem abstrakteren Level kénnen noch sogenannte Uberkategorien gebildet
werden, was hier in Form von Ebenen gemacht wurde (vgl. Mayring 2005, 12).

Zum Schluss kann das Kategoriensystem, unter Bezugnahme der Theorie, auf die Fra-
gestellung untersucht werden. Wichtig ist es dabei, genau aufzuzeichnen, an welcher

Stelle auf zusitzliches Material Bezug genommen wurde (Explikation).
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8.2 Definition der Analyseeinheiten

Die Auswertung der vorliegenden Untersuchung erfolgte geméfl der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring, wie sie zuvor beschrieben wurde. In einem ersten Schritt
wurden die auf Tonband aufgezeichneten Interviews von der Verfasserin transkribiert.
Die Transkribtion erfolgte dabei in Anlehnung an vorher festgelegte Transkriptionsre-
geln, die sich im Anhang befinden. Dabei ist jedoch immer zu beachten, dass durch
eine Transkription, auch wenn sie noch so genau erfolgt, immer Gespréchseindriicke
verloren gehen.

In Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse wurde der transkribierte Text in Bezug
auf die Fragestellung, welche Konzepte die Kinder zum Thema ,,Schwimmen und Sin-
ken* bilden, inhaltlich analysiert. Aus dieser Analyse konnten dann neun Kategorien
induktiv abgeleitet werden: kein Konzept, das Ahnlichkeitskonzept, das Tiefekonzept,
das Gewichtskonzept, das GroBenkonzept, animistische Erkldrungen, das Festigkeits-
konzept, das Materialkonzept und das Auftriebskonzept.

Den Kategorien wurden dann aus dem Text entsprechende Abschnitte zugeordnet. Die-
se bildeten die Grundlage, um die einzelnen Kategorien zu definieren. Die Kategorien
wurden gemél ihrer ,,Wertigkeit nochmals in vier Ebenen unterschieden: kein Kon-
zept (E1), nicht belastbare Konzepte (E2), aufbaufdhige Konzepte (E3) und physikali-
sche Konzepte (E4). Die Ebene E4 umfasst das Auftriebskonzept, das eigentlich erst im
dritten und vierten Schuljahr unterrichtet wird und bereits physikalische Kernideen
enthilt. Da es neben dem Materialkonzept bestehen kann und z.T. auf diesem basiert,
wird es als Extrakategorie gewertet und stellt sozusagen einen ,,Zusatzbonus* dar.
SchlieBlich wurden den Kategorien und Kategoriendefinitionen noch sogenannte An-

kerbeispiele zugeordnet, die exemplarisch besonders gut die Kategorie abbilden.

Ebene | Kate- | Inhalt Definition Ankerbeispiele
gorie
El KO kein Konzept |Es kann keine Begriin- |,,Keine Ahnung, keine Ah-
genannt dung genannt werden. nung.*
E2 K1 Ahnlichkeits- | Riickgriff auf Sekundir- | ,,Ja, das, das, das hab ich in
konzept erfahrungen, ohne ein Cartoons gesehen.*

Konzept zu haben.

K2 Animistische | Das Wasser driickt aktiv |,,Weil, (fachménnisch) das

Erklirung den Wasser ist nicht so stark, da
Gegenstand nach oben | kann, da kann, der Baum-
(Animismus). stamm auch nicht im Wasser

schwimmen.*
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K3 Tiefe- Wenn Wasser tief genug ,,Ah, weil das Wasser ist zu
Konzept ist, schwimmen alle tief?
Gegenstédnde.
K3 Gewichts- Leichtes schwimmt/ ,,Weil der so schwer ist.*
konzept Schweres geht
unter.
K4 Groflen- Schwimmen und »Wegen der ist zu grof3.
konzept Sinken ist abhédngig von
der GroB3e der
Gegenstédnde.
K6 Festigkeits- Ein Gegenstand ,,Weil der so fest ist.*
konzept schwimmt, weil er aus
einem festen, harten
Material ist.
E3 K7 Material- Schwimmen und Sinken |,,Ja, Holz kann immer
konzept ist abhdngig vom Mate- | schwimmen.*
rial, aber unabhéngig
von Form und Grof3e.
E4 K8 Auftriebs- Jeder Gegenstand, ,Ein ganz starker Druck, von
konzept der in eine Flissigkeit | unten kommt der.*
getaucht wird,
verdriangt genau die
Wassermenge, die sei-
nem Gewicht entspricht.

Im Falle von Mehrfachantworten, die relativ hiufig vorkamen, wurde das Konzept
gewertet, das am héufigsten vorlag. Kamen zwei Konzepte gleich hédufig vor, wurde
das hoherwertige gezdhlt. Da die Auswertung jedoch eher auf die qualitative Analyse
des Konzeptstandes gerichtet war, wurde eher Wert auf die Beschaffenheit der Konzep-
te gelegt, z.B. ob das Konzept durchgéngig verwendet wurde.

In einem zweiten Schritt wurde der Multiple-Choice-Fragebogen ausgewertet. Bei die-
sem wurden bereits im Vorfeld Aufgaben in Bezug auf mogliche Konzepte formuliert:
zum Groflenkonzept, zum Luft-zieht-nach-oben Konzept, zum Besondere-Form-
Konzept und zum Materialkonzept. Das Materialkonzept wurde dabei nochmals in
verschiedene Materialien (z.B. Holz, Styropor etc.) aufgeschliisselt. Im Anschluss wur-
den die Nennungen der Kinder gemil3 der Konzepte ausgezihlt. Auch diese Analyse

befindet sich im Anhang.

8.3 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Die beiden ausgewerteten Teilbereiche der Untersuchung, das Interview und der Mul-

tiple-Choice-Fragebogen, werden im folgenden Abschnitt aufeinander bezogen. Dabei

sollen die Ergebnisse des Prétests mit denen des Posttests verglichen werden.
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Bei der Auswertung der Untersuchung traten einige Schwierigkeiten auf, da viele der
Kinder Mehrfachantworten gaben, so dass die Ergebnisse nicht immer eindeutig waren.
Eine reine quantitative Auswertung erwies sich aus diesem Grund als nicht geeignet, da
viele der Ergebnisse von der Verfasserin interpretativ gedeutet werden mussten. Zu-
nédchst erfolgt deshalb die qualitative Auswertung und Interpretation, die dann im An-

schluss nachtriglich quantifiziert wird.

Adrian

Adrian hat durch die Unterrichtseinheit zum ,,Schwimmen und Sinken* addquate Lern-
fortschritte gemacht. Sein Wissen zu diesem Thema, das z.T. durch sekundire Erfah-
rungen durch das Fernsehen geprédgt war, konnte von episodischen Reprisentationen
(Einzelfillen) auf hypothetische Repréisentationen (kausale Aussagen) gesteigert wer-
den. Der Grad der Differenzierung seines Materialkonzeptes ist wesentlich angestiegen.
So konnte er sein Materialkonzept von zwei auf neun Materialien erweitern. Adrian
konnte das nicht belastbare GroBBenkonzept abbauen. Sein Materialkonzept ist nun kon-
sistent und robust.

Alex

Alex konnte im Unterricht zum ,,Schwimmen und Sinken* kein Konzept erwerben. Im
Interview ist er intuitiv der Meinung, dass ein Baumstamm schwimmen kann, und ant-
wortet mit dem Groffenkonzept. Im Multiple-Choice-Fragebogen zeigt sich jedoch,
dass er auch dies nicht durchgingig verwendet. Es ist zu vermuten, dass visuelle
Wahrnehmungsstérungen das Ausfiillen des Fragebogens beeintrdchtigt haben. Die
Bilder und Symbole waren gegebenenfalls zu abstrakt. Hinzu kam, dass er bei der Er-
hebung der Postkonzepte sehr unmotiviert war und die Aufgaben moglichst schnell
hinter sich bringen wollte. Insgesamt ist davon auszugehen, dass die Erhebungssituati-
on und -mittel fiir Alex nicht geeignet waren. Sein genauer Konzeptstand kann deshalb
nur interpretativ gedeutet werden.

Carla

Auch Carla hat im Unterricht zum ,,Schwimmen und Sinken® noch kein sicheres Kon-
zept entwickelt. Thre intuitiv richtigen Antworten zeigen jedoch, dass sie bereits auf
dem Weg zu einer Konzeptbildung war, gegebenenfalls jedoch mehr Zeit gebraucht
hitte. Sie konnte daher bisher keine Verbindung zwischen der Materialeigenschaft und
der Schwimmfihigkeit eines Gegenstandes ziehen. Auch bei ihr ist anzunehmen, dass
die Schwierigkeiten des Multiple-Choice-Zettels sie iiberfordert haben.

Dilan

Dilan, die vor dem Unterricht noch tiber kein Konzept zum Schwimmen und Sinken
verfligte, konnte fiir alle im Unterricht behandelten Materialien das Materialkonzept
konsistent und robust erwerben. Thr Wissen ist nicht mehr durch episodische, sondern
durch kausale Reprisentationen gepriagt. Aus diesem groBen Lernfortschritt konnte
Dilan sehr viel Selbstvertrauen schopfen. Dilan hatte bereits vor dem Unterricht Ansét-
ze eines Auftriebskonzeptes.

Juraj

Juraj konnte kein Konzept zum ,,Schwimmen und Sinken* erwerben. Er hat durch den
Unterricht verschiedene Erklarungsmoglichkeiten aufgegriffen, z.B. das Grofenkon-
zept, kann dieses jedoch nicht sinngemdfl umsetzen. Juraj hatte viel Freude am Expe-
rimentieren und konnte sich an viele der Experimente erinnern.
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Justin

Bei Justin bedurften die Untersuchungsergebnisse viel interpretativer Deutung, da sie
sehr uneindeutig waren. Im Pritest hatte Justin ein unkonsistentes Gro3enkonzept er-
worben. Seine Mitarbeit im Unterricht gestaltete sich als sehr wechselhaft, je nach Mo-
tivation. Im Multiple-Choice-Test bei der Post-Untersuchung lieBen die Untersu-
chungsergebnisse darauf schlieBen, dass er kein konsistentes Konzept erwerben konnte.
So kreuzt er z.B. an, dass die Aste schwimmen, der Holzknopf aber untergeht. Im In-
terview kam er dann jedoch darauf, dass der Baumstamm aus Holz ist und deswegen
nicht untergehen kann. Die Verfasserin ist deshalb der Ansicht, dass Justin -ein, zwar
noch unsicheres- Materialkonzept erwerben konnte. Auch bei ihm ist zu vermuten,
dass die Erhebungsform des Multiple-Choice-Test visuell verwirrend und zu abstrakt
war.

Maria

Maria hat fiir alle Materialien, auller Porzellan, das Materialkonzept erworben. Im Pra-
test wusste sie bereits, dass Holz schwimmen kann, hatte jedoch noch nicht das Materi-
alkonzept erworben. Bei Materialien, die sie nicht kannte, griff sie noch auf das Gro-
Benkonzept zuriick. Im Posttest hatte Maria das Materialkonzept fiir alle acht Materia-
lien -auler Wachs- konsistent und robust erworben. Thr Wissen zeichnet sich durch
eine kausale Reprisentationsform im Bereich ,,Schwimmen und Sinken* aus. Maria
konnte sowohl im Pri- als auch im Posttest Kenntnisse zum Auftrieb aufweisen.

Marina

Marina war vor dem Unterricht noch wenig mit dem Themenbereich ,,Schwimmen und
Sinken® in Beriihrung gekommen und hatte aus diesem Grund noch kein Konzept dazu
erworben. Im Posttest hat sie fiir alle Materialien, au3er Porzellan, das Materialkonzept
erworben. Auch sie konnte den Transfer auf einen nicht ausprobierbaren Gegenstand,
wie den Baumstamm, leisten und wendete sicher kausales Regelwissen an.

Nickolas

Nickolas hatte im Pritest bereits das Materialkonzept fiir Holz und Styropor erworben,
das allerdings noch nicht konsistent und robust war. Bei Gegenstinden, die ihm nicht
bekannt waren, orientierte er sich noch an deren Form und Grofe.

Im Posttest hat er fiir alle neun behandelten Materialien ein konsistentes und robustes
Materialkonzept erworben, dass er mittels kausaler Schlussfolgerungen begriinden
konnte.

Simon

Simon hatte im Prétest noch kein Konzept zum ,,.Schwimmen und Sinken* gebildet,
war mit der Thematik jedoch zuvor auch nicht in Beriihrung gekommen. Im Interview
konnte er auf die Frage, ob ein groBer Baum schwimmt, sehr sicher mit dem Material-
konzept antworten. Im Multiple-Choice-Test zeigten sich jedoch Schwierigkeiten bei
der Anwendung auf andere Materialien. Auch bei Simon ist anzunehmen, dass er bei
der Losung des Zettels visuelle Wahrnehmungsprobleme hatte. Auf Grund seiner Gro-
Be muss fiir ihn das Arbeitsblatt im Verhéltnis viel zu grol gewesen sein.

Die Analyse der Prd- und Postkonzepte zeigt, dass die meisten Kinder mit sehr viel
Motivation und Interesse an der Unterrichtsreihe zum ,,Schwimmen und Sinken® teil-
genommen haben. Alle Kinder konnten dabei eigene Primérerfahrungen in diesem

Themenbereich sammeln und dieses fiir ihre Konzeptbildung verwerten. Insgesamt
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konnte also ein Anstieg der Gesamtleistung der Klasse in Bezug auf das Unterrichts-
thema bestitigt werden.

Die genaue Einordnung des Konzeptstandes der einzelnen Schiiler erwies sich dabei als
sehr schwierig. Eine klare Zuordnung kann deshalb nur unter Vorbehalt durch die In-
terpretationsleistung der Verfasserin erfolgen. So ist zu vermuten, dass von siebzig
Prozent der Kinder der Klasse das Materialkonzept erworben werden konnte. Die rest-
lichen dreifSig Prozent konnten hingegen noch kein addquates Konzept zum ,,Schwim-
men und Sinken* aufbauen.

Einschriankend ist zu dieser Quantifizierung der Konzeptstinde anzumerken, dass von
den sieben Kindern, die das Materialkonzept erworben haben, die sichere Zuordnung
bei zwei Kindern (Simon und Justin) duflerst vage war. Diese erfolgte vor allem unter
der Annahme, dass die Untersuchungsmethode nicht geeignet war, sowie unter Einbe-
zug der Ergebnisse wihrend der Unterrichtsintervention, die auf der CD-Rom im An-
hang zu finden sind. Auch bei zwei von den drei Kindern, die kein Konzept erwerben
konnten, sind Hinweise auf eine beginnende Konzeptbildung zu finden.

Insgesamt haben also fiinf Kinder ein Materialkonzept erworben, dass sich auf hypo-
thetische Reprisentationen stiitzt, sich durch die Unterrichtsreihe zunehmend differen-
ziert hat und durch Konsistenz und Robustheit charakterisiert ist. Bei zwei Kindern
treffen diese Bedingungen nicht zu, allerdings haben ihre Konzepte einen hoheren Sta-
tus als vor der Untersuchung.

In Anlehnung an die Fragestellung ist also zu konstatieren, dass sieben von zehn Kin-
dern signifikante Konzepte entwickeln und anwenden konnten.

In einem Subgruppenvergleich soll im Folgenden noch ausgewertet werden, inwieweit
die Lernfortschritte mit dem Geschlecht sowie dem allgemeinen Leistungsstand korre-
lieren.

Von den sechs Jungen der Klasse haben vier das Materialkonzept und zwei kein Kon-
zept gebildet. Bei den vier Maddchen haben drei das Materialkonzept und eines kein
Konzept erworben. Insgesamt konnten also 75 Prozent der Méddchen zu 66 Prozent der
Jungen einen signifikanten Lernfortschritt verzeichnen. Die Annahme, dass Méadchen
bei naturwissenschaftlichen Lerninhalten schlechtere Ergebnisse zeigen, kann also
durch die vorliegende Untersuchung nicht gestiitzt werden.

Von den fiinf Kindern, die nach den Richtlinien der Férderschule mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen unterrichtet werden, haben 100 Prozent einen signifikanten Lern-
fortschritt vollzogen. Die anderen fiinf Kinder wurden geméfl dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung unterrichtet. Hier zeigten zwei Kinder eine noch inkonsistente

Konzeptbildung und drei Kinder konnten kein Konzept entwickeln. Die Ergebnisse
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lassen vermuten, dass die Schwierigkeiten bei der Konzeptbildung in der geistigen Be-
eintrachtigung begriindet liegen. Auch diese Aussage ist jedoch nur unter Vorbehalt zu
treffen, da bisher nur unzureichend erforscht ist, ob die Konzeptbildung bei Kindern
mit geistiger Beeintrachtigung verdndert ablduft. Zu vermuten wére sicherlich auch,
dass diese Kinder fiir ihre Konzeptbildung wesentlich mehr Zeit brauchen, was auch
durch die Hinweise auf beginnende Konzeptbildung gestiitzt wiirde.

Insgesamt sind solche quantifizierenden Aussagen jedoch auf keinen Fall verallgemei-
nerbar, da sie zum einen auf einem Einzelfall beruhen und zum anderen auf eine sehr

geringe Untersuchungsgruppe gestiitzt werden.
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9. Resiimee und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde eine Moglichkeit untersucht, ob und wie natur-
wissenschaftliche Lernformen auch in der Forderschule mit dem Forderschwer-
punkt korperliche und motorische Entwicklung eingesetzt werden konnen.

Sowohl durch die Ergebnisse im Theorieteil als auch im empirischen Teil ldsst sich
konstatieren, dass naturwissenschaftliche Bildung auch fiir Schiiler mit Forderbe-
darf ,,hoch im Kurs stehen® sollte.

So konnte in einem ersten Teil aufgezeigt werden, dass die Klientel der Kinder mit
motorischer Beeintrachtigung in der Didaktik des naturwissenschaftlichen Sachun-
terrichts kaum Beriicksichtigung findet. Gerade die individuellen Vorraussetzungen
dieser Bezugsgruppe, z.B. die groe Heterogenitit, der Mangel an priméren Erfah-
rungen oder Angste aufgrund schlechter Erfahrungen mit Leistungsanforderungen
verlangen jedoch ihre Berticksichtigung auch im Sachunterricht.

Ferner konnten auch im Bereich der Forderpddagogik einige Forschungsdesiderate
verzeichnet werden. So beruft man sich, wenn es um Aussagen {iber die kognitive
Entwicklung von Kindern mit Beeintrachtigungen der korperlichen und motori-
schen geht, noch immer auf die Forschungsergebnisse von Leyendecker. Diese
schon 30 Jahre alten Ergebnisse konnen unter Beachtung der sich immer schneller
verdndernden Umwelt heute nicht mehr ohne Vorbehalt Beriicksichtigung finden.
Insgesamt wird die explizite kognitive Férderung in der Pddagogik mit dem Forder-
schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung wenig betrieben und so ist
auch der Sachunterricht eher gekennzeichnet durch ein ,,.Lernen mit allen Sinnen*
oder andere ganzheitliche Methoden. In diesem Sinne fordern Probst und Kuhl
(2006, 5) beim Lernen mit Hand und Herz nicht den Kopf zu vergessen. Ganzheit-
liche und offene Methoden seien gerade fiir Schiiler, deren Lernen erschwert er-
folgt, ohne Akzentuierung wenig gilinstig. Auch Hansen spricht sich in der Unter-
stiitzenden Didaktik (2002/2004) eher gegen eine zu schnelle Einfithrung offener
Lernformen aus, da Schiiler mit Férderbedarf hiufig noch eine grundlegende Struk-
tur und unterstiitzende Bestdrkung durch Bezugspersonen brauchen, um zu ,,Aha-
Erlebnissen, Konzepten und kognitiven Grundfiguren® zu gelangen. Eine Lehr-
Lernplanung gemél der Unterstiitzenden Didaktik erfolgt demzufolge auf einer nur

moderat-konstruktivistischen Grundlage.
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Die aus der Sachunterrichtsdidaktik stammende ,,Conceptual-Change“-Forschung
konnte wesentliche Impulse fiir kognitive Forderungsmoglichkeiten auch fiir die
Forderpadagogik bieten. In Anlehnung an die Unterstiitzende Didaktik wird jedoch
konstatiert, dass Konzeptwechsel bei Kindern mit motorischen Beeintrichtigungen
duBerst vorsichtig angebahnt werden sollten, damit kognitive Konflikte nicht auf
die Personlichkeitsebene verlagert und damit zusétzlich Frustrationen erzeugt wer-
den.

Als Chance einer Umsetzung naturwissenschaftlicher Bildungsinhalte wurde die
Experimentierkiste vorgestellt, die zum einen eine Moglichkeit bietet, der Hetero-
genitdt der Klientel durch die Ermoglichung selbsttitigen und individuellen Ler-
nens gerecht zu werden. Zum anderen ermdglicht das Experimentieren die Forde-
rung anspruchsvoller kognitiver Prozesse, wie sie von Leyendecker (2005,
146/147) aufgefiihrt wurden. Durch die Moglichkeit, Lernimpulse von Kindern
aufzunehmen, wird sie sowohl den Forderungen der Unterstiitzenden Didaktik, als
auch der ,,Conceptual-Change“-Forschung gerecht.

Auch die Ergebnisse der empirischen Untersuchung stiitzen die Eignung naturwis-
senschaftlicher Bildungsinhalte mit Hilfe der Experimentierkiste.

Abschlieflend bleibt deshalb zu fordern, dass die Sachunterrichtsdidaktik endlich
auch ihren Bildungsauftrag in der Forderschule mit dem Foérderschwerpunkt kor-
perliche und motorische Entwicklung ernst nimmt und diese an innovativen Lern-

formen wie der Experimentierkiste teilhaben ldsst.
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