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Vorwort

Schiiler im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung werden in Deutschland nach wie
vor weit liberwiegend in Férderschulen unterrichtet. Ein Zustand, der je nach Bun-
desland etwas variiert und derzeit auch unterschiedlichen Verinderungen unterliegt.
Denn das »Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen« von 2006 (kurz: UN-Konvention), das im Mirz 2009 von der
Bundesrepublik ratifiziert wurde, fordert ein »integratives Bildungssystem auf allen
Ebenen« (Bundesgesetzblatt 2008, Art. 24). Damit werden Forderungen erhoben, die
zum Teil schon sehr alt sind und in Deutschland auch von politisch-administrativer
Seite mindestens seit dem Gutachten des Deutschen Bildungsrates von 1973 erho-
ben werden — zur gleichen Zeit also, in der der flichendeckende Ausbau der »Schule
fiir Geistigbehinderte« stattfand. Auch die KMK-Empfehlungen von 1994 und die
UNESCO-Erklirung von Salamanca — ebenfalls von 1994 — erhoben deutliche An-
spriiche in diese Richtung. Wenn heute noch immer bundesweit lediglich 2,9% der
Schiiler im Férderschwerpunke geistige Entwicklung nach offiziellen Angaben integ-
rativ beschult werden (KMK 2010, XIV), so zeigt dies, dass sich diese Schulart bislang
als »Sonderschule« entwickelt hat, obwohl es an offiziellen, prominent ausgesproche-
nen, anderslautenden Empfehlungen nie gemangelt hat.

Welche Rolle spielt diese Diskussion um Inklusion fiir die Qualitit des Unterrichts
fiir Schiiler im Forderschwerpunke geistige Entwicklung? Oder konkret: Was bedeutet
die Forderung nach inklusiver Didaktik, die auch Schiilern im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung gerecht wird? Und unterscheidet sich diese Didaktik {iberhaupt
von einer »guten« Didaktik im Férderschwerpunke geistige Entwicklung? Oder umge-
kehrt gefragt: Verbessert sich eine Didaktik fir Schulen im Férderschwerpunkt geisti-
ge Entwicklung durch den inklusiven Anspruch?

Der wesentliche Unterschied diirfte sein, dass sich Unterricht in den bisherigen »Re-
gelschulen« an jahrgangsgebundene Curricula zu orientieren hat, die sich wiederum
stark an den Fichern orientieren. Unterricht im Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung war bislang davon weitgehend befreit, bundesweit bestehen fiir diese Schulart
offene Curricula, die den Lehrkriften die Verantwortung fiir Inhalte (und damit die
Orientierung an Ficher) in die Hand geben. Es wird deutlich, dass die Orientierung
an Fichern im Unterricht damit eine wesentliche Bedingung darstellt, damit sich eine
inklusive Didaktik entwickeln kann. Erst dann kann eine Diskussion beginnen, wie
Inhalte individuell angeglichen werden kénnen, oder auch, wo »exklusive« Phasen
sinnvoll sein kdnnen (vgl. Markowetz 2004).

Aber auch innerhalb der Férderschulen des Férderschwerpunktes geistige Entwick-
lung wird deutlich, dass der Anspruch, sich an Fichern zu orientieren, mit einer ge-
nerellen Diskussion {iber die Qualitit der Didaktik im Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung zu tun hat. Diese Diskussion wird im Eingangsbeitrag gefithrt (Ratz)
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und versteht sich ausdriicklich auf beide schulische »Settings« bezogen. Damit soll
eine »echte« Dekategorisierung geleistet werden, die in erster Linie die Qualitit der
schulischen Bildung fiir diese Schiiler im Blick hat.

Alle tibrigen Beitrige dieses Bandes fiihren exemplarische Diskussionen dieses Sach-
verhaltes. Fir die meisten Beitrdge ist es gelungen, Autorenpaare zu bilden, die sich
aus einem Fachdidaktiker und einem Sonderpidagogen zusammen setzen. Sie fiithren
diese Diskussion, wie sich fachliche Anspriiche zunichst formulieren lassen, und dann
reduzieren bzw. differenzieren lassen. Naturgemif§ haben die Beitriige schr unterschied-
liche Charaktere bekommen, die Spannweite reicht von theoretisch bis praktisch und
von grundsitzlich bis exemplarisch. Sie spiegeln damit nicht nur die Bandbreite der
Ficher wider, sondern auch die Moglichkeiten, diese Diskussion zu fithren. Neben den
klassischen Schulfichern finden sich auch Themenbereiche wieder, die bislang nur im
Forderschwerpunke geistige Entwicklung diskutiert werden. Moglicherweise stellen die-
se Themen aber auch fiir andere Schulen interessante Uberlegungen dar. Ich danke den
vielen Autoren, die aus sehr unterschiedlichen Zusammenhingen stammen, fiir diese
Diskussionsbeitrige!

Nach einer jahrzehntelangen Diskussion iiber das »Ob« einer Inklusion hoffen wir
hiermit, das »Wiex, vor allem aber das »Was« in den Vordergrund zu stellen. Fiir eine
(zumindest mittelfristig) sich differenzierende Schullandschaft fiir Schiiler im Forder-
schwerpunke geistige Entwicklung ist eine gemeinsame Orientierungsgrundlage notig,
ob nun inklusiv oder in Forderschulen. Hier muss die notwendige Diskussion vor dem
Hintergrund der Inklusionsforderungen gleichermaflen auch die Fachpidagogen und
-didaktiker in den Regelschulen erreichen. Erst wenn sie in inklusiven Settings einen
wesentlichen didaktischen Anteil einbringen — auch fiir Schiiler im Forderschwer-
punke geistige Entwicklung — kann ein méglichst umfassender Bildungsanspruch fir
alle realisiert werden.

Wiirzburg, im November 2010 Christoph Ratz

Bundesgesetzblatt (2008): Gesetz zu dem Ubereinkommen der Vereinten Nationen vom
13. Dezember 2006 iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen sowie zu dem
Fakultativprotokoll vom 13. Dezember 2006 zum Ubereinkommen der Vereinten Nati-
onen {iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. Verftigbar unter: heep://files.
institut-fuer-menschenrechte.de/437/Behindertenrechtskonvention.pdf [16.06.2010].

KMK (2010): Sonderpidagogische Férderung in schulen 1999 bis 2008. Verftugbar
unter: heep://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/Dok_189_SoPaeFoe_2008.pdf
[16.06.2010].

Markowetz, Reinhard (2004): Allen Kindern alles lehren! — Aber wie? Mafinahmen der
Inneren Differenzierung und Individualisierung als Aufgabe fiir Sonderpidagogik und
Allgemeine (Integrations-)Padagogik auf dem Weg zu einer inklusiven Didaktik. In:
Schnell, Irmtraud/Sander, Alfred: Inklusive Pidagogik. Bad Heilbrunn/Obb.: Klink-
hardt, 167-186.



Christoph Ratz

Zur Bedeutung einer Ficherorientierung

1 Einleitung

Dieser Sammelband — und insbesondere dieser Beitrag als Grundlegung und Aus-
gangsbasis — versucht einen Beitrag zur Entwicklung des Unterrichts fiir Schiilerinnen
und Schiiler im Férderschwerpunke geistige Entwicklung fiir beide Orte zu leisten: in
integrativen Schulen sowie in Forderschulen. Der gemeinsame Ansatzpunke ist dabei
die Ankniipfung an die Fachdidaktiken. Damit soll bewusst eine Dekategorisierung
sonderpidagogischer Didaktik geleistet werden im Sinne eines inklusiven Denkens:
Das Anliegen ist die Beriicksichtigung der Lernbediirfnisse und Lernbedingungen von
Schiilerinnen und Schiilern im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung, die sich hier
wie dort in heterogenen Gruppen befinden und einen Anspruch auf Bildung haben.

Die Beriicksichtigung von Fachdidaktiken ist in der Tradition der Didaktik im For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung bislang vernachlissigt worden. Das zeigt sich in
den Lehrplinen, die Ficher zum groflen Teil nur implizit benennen, wie auch in der
didaktischen Literatur iiber diesen Forderschwerpunke (vgl. Kap. 2). Es stellt sich fiir
die sonderpidagogische und damit auch die integrative Didaktik die Frage, wie stark
fachorientierte Inhalte Anteil an der Entwicklung eines qualitativen und nachhaltigen
Unterrichts haben. Bezogen auf inklusiven Unterricht hat Seitz diese Frage schon ein-
mal aufgeworfen (Seitz 2004).

Umgekehrt haben aber auch die Fachdidaktiken kaum die Situation von Schiilern
mit sonderpidagogischem Forderbedarf reflektiert. In sonderpidagogischen Lehramts-
studiengingen miissen die Studierenden in der Regel auch Fachdidaktiken belegen,
sodass sich eigentlich alleine aus diesem Umstand eine Notwendigkeit der gegensei-
tigen Auseinandersetzung ergibe. Aber auch das Potenzial fiir die Weiterentwicklung
der Fachdidaktiken — gerade durch die Auseinandersetzung mit Schiilern mit Férder-
bedarf - sollte in den Blick genommen werden. Wie kénnen Anliegen des Faches auch
bei grofierer inhaltlicher Reduktion erhalten und bildungswirksam im Unterricht be-
riicksichtigt werden? Oftmals entsteht gerade unter den Anforderungen einer Reduk-
tion ein Impuls, die Anliegen des Faches besonders deutlich zu formulieren.

In diesem Beitrag soll die Bedeutung eines an den Fichern bzw. Fachdidaktiken
orientierten Unterrichts fiir Schiiler mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung aus mehreren Perspektiven skizziert werden. Zunichst wird moglichen Ursachen
fiir die gegenwirtige Vernachlissigung einer Fachorientierung im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung nachgegangen, die in fast allen Beitrigen dieses Bandes beklagt
wird. Daraufhin sollen Argumente vorgestellt werden, die zu einer Neubewertung der
Rolle von Fichern fiir den Unterricht im Férderschwerpunke geistige Entwicklung
Anlass geben — und zwar aus psychologischer Sicht, aus der gestiegenen Bedeutung
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eines schulischen Bildungsbegriffes heraus sowie aus der aktuellen Inklusionsdebatte.
Vier Ansitze, die bereits vorliegen, zeigen anschliefend mogliche Argumentationen
auf, wie eine Fachorientierung fiir diese Schiiler sinnvoll sein und zu einem Quali-
titsgewinn im Unterricht fithren kann: Elementarisierung, didaktische Rekonstruk-
tion, substanzielle Lernumgebungen sowie die historische Argumentation Deweys, die
Kind und Fach pidagogisch zu verbinden sucht.

2 Die Rolle von Fichern in didaktischen Entwiirfen —
Historischer Kontext

Um die derzeitige Situation des Unterrichts im Foérderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung zu verstehen, ist es hilfreich, die Entstehung des schulischen Unterrichts
fir Schiiler mit einer geistigen Behinderung zu betrachten. Die (flichendeckende)
Geschichte der Schulart, die zunichst »Schule fiir Geistigbehinderte« genannt wurde,
beginnt nach dem zweiten Weltkrieg, ist damit vergleichsweise kurz, hat aber auch
weiter zuriickreichende Wurzeln.

2.1 Fachorientierung in ersten Entwiirfen der »Schule fiir Geistigbehinderte«

Bereits lange vor dem zweiten Weltkrieg hat es bedeutende, wenn auch vereinzelte
Versuche gegeben, Schiiler mit einer geistigen Behinderung — seinerzeit Idioten oder
Imbezile genannt — zu unterrichten. Mockel (1998) und Lindmeier/Lindmeier (2002)
haben dafiir eindriickliche Quellen zusammengestellt. Theunissen (in diesem Band)
erwihnt in diesem Zusammenhang Georgens und Deinhardt fiir die Kunsterziechung.
Weitere sehr frithe Beispiele sind Seguin, der v. a. wegen seines mathematischen Ma-
terials bekannt ist, der aber auch eine wichtige Inspiration fiir Montessori war, die die
umfassendsten inhaltlichen Vorschlige fiir Schiiler mit kognitiven Beeintrichtigungen
in dieser Phase vorgelegt hat.

Nach Griindung der ersten »Schulen fiir Geistigbehinderte« ab den spiten 1950er-,
v. a. aber in den 1960er- und 1970er-Jahren etablierte sich die Schulart flichende-
ckend, und auch die Ausbildung der Sonderschullehrer wurde systematisch an den
Hochschulen organisiert. Neben einer eher unausgesprochenen Orientierung an der
Kindergartenpidagogik (vgl. Kap. 2.2) war in dieser Zeit der Entwurf Miihls wegwei-
send, in dem er eine Struktur fiir Inhalte dieser Schulart vorgelegt hat.

Miihls »Handlungsorientierter Unterricht« (1981) erschien zuerst 1979. Ein »Fach-
unterricht« wurde darin weitgehend verworfen, weil er »hiufig die Ubertragung des
in einem bestimmten Fach Gelernten auf reale Lebenssituationen« verhindere (Miihl
1981, 76). Ausnahmen bildeten fiir ihn Sport und Musik. Er entwarf eine situa-
tionsorientierte Unterrichtskonzeption »jenseits der Ficherung« (ebd., 77), die sich
auf mehrere Wurzeln berief: den reformpidagogisch geprigten Gesamtunterricht; den
damals hochaktuellen »mehrperspektivischen Ansatz« nach Giel/Hiller; aber auch mit
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Adam ein Verstindnis von »Situation, in dem »grundlegende Lebenssituationen zum
Ausgangspunkt von Uberlegungen« gemacht werden (ebd., 107). Er schlug aus diesen
Uberlegungen heraus die Formulierung von »Handlungsfeldern« bzw. »Situationsfel-
dern« vor, die bereits aus dem Primarbereich bekannt waren und von ihm auf die
ganze Schulform {ibertragen wurden.

Die »Handlungs- bzw. Situationsfelder« bildeten in der Folge die dominierende di-
daktisch-curriculare Perspektive der damaligen »Schulen fiir Geistigbehinderte«, die
in vielen Lehrplinen aufgegriffen wurde (z. B. Bayer. Staatsministerium 1982). Miihl
schlug in Anlehnung an Giel/Hiller fiir den Unterricht an der »Schule fir Geistigbe-
hinderte« folgende Situationsfelder vor: »Familie, Wohnen, Speisen und Getrinke,
Feste und Feiern, Schule, Verkehr, Konsum, Versorgungseinrichtungen u. a. (Offent-
lichkeit), Natur, Arbeit/Beruf, Freizeit/Urlaub, zeitliche Orientierung« (Miihl 1981,
114f1).

Auch der fiir die Entwicklung der Schulart sehr prigende »Arbeitsplan G« von
Adam (1978a), eine weitgehende Ubertragung eines amerikanischen Curriculums,
verfolgte diese Sichtweise. Ausgehend vom Normalisierungsprinzip boten darin sechs
»grundlegende Lebenssituationen« den »strukturellen Rahmen fiir ein Gesamtcurri-
culum« (Adam 1978b, 306): »Selbstbesorgung«, »Gebrauchstihigkeit des Korperse,
»Kommunikation«, »Grundwissen, »praktische Fertigkeiten« sowie »Sozialverhalten«
(Adam 1978a). Dieses Curriculum enthilt somit keinerlei Orientierung an Fichern,
héchstens im Bereich »Grundwissen« sind Anzeichen erkennbar. Aus heutiger Sicht
stelle sich dariiber hinaus die Frage, ob der Anspruch der »Normalisierunge, der von
Adam als Begriindung fiir diese Auswahl genannt wurde, nicht auch mit anspruchs-
vollen, bildenden Inhalten hitte gefiillt werden miissen?

Eine weitere sehr prigende Arbeit fiir die Entwicklung der Schulart stammt von
Dieter Fischer (1981; zuerst 1979). Er ist zu dieser frithen Zeit sehr differenziert mit
der Thematik der Fachorientierung umgegangen und unterscheidet in einem »Ge-
samtkonzept« drei Bereiche: den »Basis-Bereich«, den »Elementar-Bereich« und den
»Fach-Bereich« (Fischer 1981, 42ff.). Dabei sieht er den Basis-Bereich und den Fach-
Bereich als Pole auf den Elementar-Bereich hin zugeordnet, der sich als »weitumfas-
senden, weit umgreifenden Sachunterricht auf lebenspraktischer Grundlage« versteht
(ebd., 46). Das Konzept akzentuiert vor allem die Entwicklung (Basis-Bereich) und
— wie bei Mithl und Adam — die Lebenspraxis. Fischers dritter Bereich, der »Fach-
Bereichg, ist aus der Perspektive des vorliegenden Bandes missverstindlich. Er ist bei
ihm auf »Werken, Handarbeit und Hauswirtschaft, Religion, elementare Musikerzie-
hung, Sport, bildnerisches Gestalten« beschrinkt (ebd., 50). In diesem »Fach-Bereich«
ist aber nicht nur die Zahl der Ficher eingeschrinkt, auch die Zielsetzung ist immer
deutlich unter der Primisse der »Lebensbewiltigung« zu verstehen (ebd., 51).
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2.2 Die Orientierung der »Schule fiir Geistigbehinderte«
an der Kindergartenpidagogik und am Situationsansatz

Eine weitere wichtige Einflussquelle fiir die Entwicklung der Schulart war die Ori-
entierung an der Kindergartenpidagogik, auf die bereits Pitsch verwiesen hat (Pitsch
2002; vgl. auch Ratz 2009, 20f.). In der Griindungszeit der Schulart gab es kaum ei-
genstindige Konzeptionen, da die Geistigbehindertenpidagogik bis dahin auch nicht
wissenschaftlich vertreten war. Das Lernpotenzial von Schiilern mit einer geistigen
Behinderung wurde aus heutiger Sicht nicht nur unterschitzt, sondern musste iiber-
haupt erst noch begriindet werden. Es galt zunichst, die noch immer weit verbrei-
tete Meinung der »Bildungsunfihigkeit« von Menschen mit geistiger Behinderung
zu iiberwinden. Dies stellte ein wichtiges Thema der einsetzenden wissenschaftlichen
Diskussion dar (vgl. Ackermann 1990).

In dieser Zeit, in der noch Unklarheit herrschte iiber die Bildungsfihigkeit der
Schiiler mit geistiger Behinderung, verbreitete sich die lern- und entwicklungspsy-
chologische Lehre Piagets, die in kurzer Zeit die dominierende Theorie darstellte. Die
Vorstellung einer Entwicklungslogik innerhalb einer allgemeinen Stadientheorie trug
dazu bei, dass sich die Ansicht entwickelte, geistige Behinderung sei als eine mehr oder
weniger reine Entwicklungsverzégerung zu verstehen. Sehr anschaulich wird dies in
der Definition eines Intelligenzquotienten als Quotient des Entwicklungsalters und
des Lebensalters. Fiir die Didaktik leitete sich daraus in direkter Folge die Orientie-
rung an jiingeren Kindern ab (dazu mehr in Kap. 3.1).

Neben diese beiden Umstinden, dem Fehlen geeigneter Unterrichtskonzeptionen
sowie der vorherrschenden entwicklungspsychologischen Lehre als allgemeine Stadi-
entheorie, die nahelegte, dass Schiiler mit geistiger Behinderung in ihren kognitiven
Fihigkeiten mit kleinen Kindern zu vergleichen seien, kam die sehr praktische Tat-
sache zum Tragen, dass kein spezifisch ausgebildetes Personal zur Verfiigung stand.
Erzieherinnen und Kinderpflegerinnen wurden eingestellt und prigten in kurzer Zeit
den Unterricht. Deren fachlich-praktischer Hintergrund, die vorschulische Pidago-
gik, war seinerzeit stark vom situationsorientierten Ansatz dominiert. Dieser Ansatz
stellte die fachliche Orientierung in den Hintergrund und orientierte sich vorwiegend
an Situationen, die im Umfeld der Kinder stattfinden, die kurzfristig aufgenommen
und thematisiert wurden, »ohne Lernen mit schulischem Lernen zu identifizieren«
(Hebenstreit 1980, 124). Gegeniiber der weiter oben bereits erwihnten Situations-
orientierung aus curricularer Sicht nach Robinsohn oder Giel/Hiller (vgl. Miihl 1981,
79f.), die immerhin aus der schulischen Diskussion stammt und den Zusammenhang
mit Fichern diskutiert, wird hier die Orientierung an Fichern von vorne herein ne-
giert.

Spitestens seit PISA spielt die Fachorientierung heute in der vorschulischen Erzie-
hung eine bedeutsame Rolle, die sich in den verschiedenen Literacy- und Numeracy-
Ansitzen zeigt (z. B. Textor 2010). Inzwischen werden im Férderschwerpunke geistige

Entwicklung jedoch pidagogische und didaktische Aspekte nicht mehr so direkt aus
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der Kindergartenpidagogik tibernommen, wie dies bei der Entstehung der Schulart
der Fall gewesen ist.

2.3 Heterogenitit als herausforderndes Merkmal —
die Betonung von Individualisierung und Differenzierung
und deren Auswirkung auf die Beachtung von Fichern

Eine der charakteristischsten Eigenschaften der Schulart war von vorneherein die He-
terogenitit ihrer Schiilerschaft. Sie ergibt sich vor allem aus der Stellung der Schul-
art im Gesamt des Schulsystems, als »letzte« Schule, die keine Méglichkeiten hat,
an andere Schularten zu iiberweisen. Psychologisch resultiert die Heterogenitit aus
der Definition heraus, dass geistige Behinderung unterhalb der zweiten Standardab-
weichung beginnt und somit intelligenzdiagnostisch eine wesentlich grofiere Spanne
umfasst als alle anderen Schularten. Aber auch die Vielzahl der Diagnosen, von denen
immer mehr beschrieben werden kénnen, weist auf die grofie Unterschiedlichkeit in
den Lernpersdnlichkeiten hin.

Im Férderschwerpunke geistige Entwicklung ist diesem Umstand von jeher damit
begegnet worden, dass den Unterrichtsprinzipien »Individualisierung« und »Differen-
zierunge« ein sehr hoher Stellenwert zugewiesen wurde. Prinzipien, die zwar auch in
jedem Lehrbuch tiber allgemeine Didaktik zu finden sind, hier aber in ganz beson-
derer Weise betont wurden. Ein weiteres Prinzip, das fiir den Unterricht im Férder-
schwerpunke geistige Entwicklung betont wurde, war die »Reduktion«. Vor allem D.
Fischer hat sich dariiber Gedanken gemacht und auch den Begriff der »Entflechtungc
eingefithre (Fischer 1981, 51).

Eine direkte Auswirkung auf den Aspekt der fachlichen Betonung von Unterricht
kann aus der Betonung dieser Prinzipien allerdings nicht hergeleitet werden. Dennoch
sind die aus didaktischer Sicht erheblichen Anforderungen, die aus dieser Situation
resultieren, nicht von der Hand zu weisen. Sie fithrten zur Implementierung offener
Curricula (vgl. Kap. 2.7), womit sich die Méglichkeiten verringern, iiber den Aspekt
der Fachorientierung direkte Aussagen zu machen. Die Heterogenitit fithrt aber vie-
lerorts auch zur dufleren Differenzierung, beispielsweise in Form von Lernkursen, vor
allem fiir die Kulturtechniken, hiufig mit dem Argument, die Orientierung am Fach
aufrecht erhalten zu kdénnen.

2.4 Offene didaktische Konzepte im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

Eine Auswirkung der Heterogenitit der Schiilerschaft ist auch die hohe Beliebtheit of-
fener Formen von Unterricht im Forderschwerpunke geistige Entwicklung (vgl. Fors-
ter 2004). Forster weist in seiner Analyse des offenen Unterrichts im Forderschwer-
punke geistige Entwicklung zum einen auf die vorherrschende begriffliche Unschirfe
hinsichtlich einer »Offenheit« hin, zum anderen wird aber auch deutlich, dass kein
Entwurf offenen Unterrichts besteht, der sich fachlichen Anforderungen unterwerfen
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wiirde. Im Gegenteil: gerade der offene Unterricht verlangt auch eine Offenheit in Be-
zug auf den inhaltlichen Bereich (ebd., 82f.), was in der Konsequenz bedeuten wiirde,
ihn dem Schiiler zu tiberlassen. So weit geht in der Praxis nun doch kein Lehrer; es
wird jedoch deutlich, dass der fachliche Aspekt in offenen Konzeptionen keine beson-
dere Bedeutung erfihrt. Auch wenn die meisten angebotenen Materialien in offenen
Konzeptionen letztlich fachliche Hintergriinde haben, also nur selten unfachlich sind
(auch das findet sich allerdings nicht selten in Form von allgemeinen Wahrnehmungs-
iibungen, »Gehirnjogging« u. A.), ist hier die didaktische Orientierung durch dezi-
dierte fachliche Aspekte gemeint. Im offenen Unterricht werden fachliche Aspekte
dagegen in einer eklektizistischen und eher unreflektierten Weise zusammengesetzt.

In der Freiarbeit nach Montessori ist die Rolle des Fachlichen differenzierter zu
betrachten.

Gerade die Freiarbeit nach Montessori ist fiir die Didaktik fiir Schiiler im Férder-
schwerpunke geistige Entwicklung nach wie vor eine wichtige Einflussquelle (vgl. Bie-
wer 1992) und vor allem fiir integrativen Unterricht mit Schiilern im Forderschwer-
punke geistige Entwicklung einer der brauchbarsten Ansitze (vgl. Breitenbach/Ebert
2002; Ratz 2004; 2006). Ihr Werk ist allerdings schwer einzuordnen, sowohl grund-
satzlich (vgl. Bohm 1991) als auch beziiglich der Frage, welche Bedeutung sie den
Fichern zumisst. Mit Bohm ist festzuhalten, dass »Fragen des Unterrichts und der
Lehre sekundirer Natur« fiir Montessori waren (ebd., 184), denn ihre Materialien
zielten in erster Linie darauf ab, die Sinne auszubilden, »Normalisierung« zu ermog-
lichen und die Konzentration zu schulen (ebd.). Auch ihr Begriff' der »kosmischen
Erziehung« entzieht sich einem fachdidaktischen Verstindnis. Zwar werden darunter
auch Sachthemen verstanden, »kosmische Erziehung« ist aber eher als Uberbau der
Montessori-Pidagogik zu verstehen, der in einem religiésen Sinn das Kind und seinen
Platz im kosmischen Schopfungsplan thematisiert (Holtstiege 1994, 63). Dennoch
muss vor allem fiir den Bereich der Mathematik, aber auch »Spracheq, eine deutliche
Orientierung Montessoris am Fach festgestellt werden. Die fachwissenschaftlichen
Erkenntnisse ihrer Zeit hat sie aufgearbeitet und sehr detailliert in ihren Materialien
verarbeitet. Dabei wird ein genereller Kritikpunkt an Montessori, ihre allzu enge und
kleinschrittige Umsetzung von Lernzielen in den Materialien (Béhm 1991, 22),
auch in die fachliche Umsetzung transportiert. In den Materialien werden sehr klare
und unverinderbare fachliche Positionen vertreten, die keine unterschiedlichen Lern-
vorstellungen der Kinder zulassen.

2.5 Feusers entwicklungslogische Didaktik

Gerade Feusers integrativer didaktischer Ansatz denkt Schiiler im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung mit und ist in der didaktischen Literatur der Geistigbehinderten-
pidagogik omniprisent. Die didaktische Analyse ist im Sinne der kulturhistorischen
Schule als dialektischer Dreischritt zu verstehen, in dem aus den Polen der Sachstruk-
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turanalyse (Objekeseite) und der Tétigkeitsstrukeuranalyse (Subjekeseite) in dialekei-
scher Synthese eine Handlungsstrukturanalyse entsteht (Abb. 1; Feuser 1995, 177).

W

| Soziale
f Integration

Abb. 1: Das didaktische Feld einer allgemeinen integrativen Pidagogik nach Feuser (1995, 177)

Dieser oft zitierte Vorgang ist fiir die Frage nach der Orientierung an Fichern des-
halb interessant, weil im Rahmen der »Sachstrukturanalyse« ausdriicklich fachliche
Aspekte aufgegriffen werden. Die »Sachstrukturanalyse« sicht vor, die fachliche Seruk-
tur nach ihrem kognitiven Anspruch bzw. der »Handlungskompetenz« (Feuser 1995,
177) zu analysieren und zu hierarchisieren. Feuser selbst erhebt keine detaillierten
Anspriiche an die »didaktische Analyse« mit der Sachstruktur, er beschreibt sie als
»Gliederung [...] im Sinne der >didaktischen Analyse« und verweist dabei auf »Klafki,
Schulz/Otto/Heimann sowie Moller« (ebd.). Die Tatsache, dass Feuser so viele unter-
schiedliche Ansitze einer »didaktischen Analyse« in einem Atemzug nennt, verweist
darauf, dass der Schwerpunkt seiner Uberlegungen weniger darauf abzielt, sich einer
bestimmten didaktischen Tradition zu unterwerfen (Bildungstheorie, Berliner Schule
0. A.), sondern eher darauf, ganz generell einen inhaltlichen Ansatzpunke fiir die Ti-
tigkeitsstrukturanalyse der einzelnen Schiiler zu schaffen. Das heifit, die Hierarchisier-
barkeit eines Inhaltes beispielsweise entlang ciner allgemeinen Stadientheorie — Feuser
nennt sowohl Piaget als auch Wygotski —, also aus kognitiver Sicht (»Subjektseite«),
steht im Vordergrund und weniger die fachliche Strukeur. Anders formuliert: Die ge-
wonnene »Handlungsstrukeuranalyse« stellt eine Psychologisierung des Fachlichen
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dar. Die aktuelle psychologische Diskussion (Kap. 3.2) relativiert aus heutiger Sicht
diese deutliche Anlehnung an eine generelle Stadientheorie. Feuser hat damit eine
didaktische Theorie geschaffen, die die fachlichen Inhalte in eine Balance gegeniiber
der kognitiven Entwicklung des einzelnen Schiilers stellt und damit fachliches Wissen
konstruktiv verankert. Mit der »Handlungsstrukturanalyse« entsteht ein individuelles
Niveau der »geistigen Operation« (sensu Galperin, vgl. Feuser 1995, 177), das ein
fachliches und kognitives Niveau vereint.

2.6 Konstruktivistische bzw. subjektive Didaktik

Neben dem dialektischen Materialismus, der hinter Feusers entwicklungslogischer
Didaktik als Theorie steht, ist der Konstruktivismus derzeit der dominanteste Ansatz
in der Didaktik im Forderschwerpunke geistige Entwicklung. Ein Bonmot Reussers
stammt zwar aus der allgemeinen Didaktik, passt aber auch hier, um die schillernde
Aktualitit des Konstruktivismus in der Didaktik zu kennzeichnen: »Wer sich zum
Konstruktivismus bekennt, ist nicht nur»ing, er darf sich auch eines weitliufigen Krei-
ses (scheinbar) Gleichgesinnter erfreuen« (Reusser 1999, zit. n. Hess 2002, 14).

Die Beitrige tiber Konstruktivismus in der Geistigbehindertenpidagogik sind zu
unterscheiden, inwiefern sie grundsitzlicher, eher erkenntnistheoretischer Art sind (E.
Fischer 2008b; Wagner 2000; 2007) oder didaktischer Art (E. Fischer 2008a; Wagner
2003). In sehr allgemeiner Weise bezieht sich auch der bayerische Lehrplan auf konst-
ruktivistisches Denken (vgl. Ratz 2009, 12ff.), in gleicher Weise jedoch auch auf Feu-
ser, wodurch eine gewisse Unschirfe der Begriffe in diesem Lehrplan zu Tage tritt.

Konstruktivistische Ansitze thematisieren die kognitive Aufbauleistung des Sub-
jekts, das im biologischen Sinn auf Passung und Viabilitit orientiert ist. »Kognition
dient [dabei] der Organisation der Erfahrungswelt des Subjekes und nicht der >Er-
kenntnis< einer objektiven ontologischen Realitit« (Hess 2002, 30). Damit wird deut-
lich, dass unabhingig von einzelnen konstruktivistischen Stromungen die Frage nach
der Bedeutung eines Faches und seiner Strukturierung auch in konstruktivistischen
Ansitzen in den Hintergrund tritt.

Dies wird auch deutlich in Erhard Fischers »Entwurf einer subjekt- und bedarfsori-
entierten Didaktik« (2008a), in der er sich auf verschiedene konstruktivistische Theo-
rien stiitzt. Vor allem aus erkenntnistheoretischer Sicht ergeben sich sehr individuelle
Modi der Wahrnehmung, die sich auf das Verhalten des Schiilers, seine Handlungen,
seine Interessen und seine Sinnstiftungen auswirken. Durch die Betonung des sub-
jektiven Aspektes werden auch hier fachliche Aspekte nachgeordnet zugunsten eines
zutiefst piadagogischen Denkens, das auch Schiiler mit sehr unfangreichen Behinde-
rungen einzuschlieflen versucht.
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2.7 Die Beriicksichtigung der Fachorientierung in den Curricula

Alle Curricula im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung sind als »offene Curricula«
konzipiert und folgen keiner Gliederung nach Jahrgingen. Auf diese Weise versuchen
sie der grofSen Heterogenitit der Schiilerschaft (Kap. 2.3) zu begegnen. Gleichzeitig
wird den Lehrkriften dabei eine grofle Verantwortung auferlegt, der sie in Form von
Jahres- und/oder Trimesterplinen gerecht werden. Eine allgemeine Bewertung der
Rolle von Fichern in dieser Schulart ist dadurch kaum mehr méglich.

Interessant ist es, die Entwicklung der beiden aktuellen und vermutlich am meisten
verwendeten Lehrpline im Vergleich zu ihren Vorgingern zu betrachten. Der bay-
erische Lehrplan (Bayer. Staatsministerium 2003) 18ste einen seit 1982 geltenden
Lehrplan ab, und der baden-wiirttembergische (Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport BW 2009) gar einen von 1980. Die Tendenz in beiden neuen Lehrplinen ist
eine geringfiigig stirkere Gewichtung der Ficher, vor allem der Kulturtechniken. Die
tibrigen Ficher werden zwar stirker als in den Vorgingerwerken beriicksichtigt, aber
noch immer hinter lebenspraktischen Aspekten stehend. Traditionell hohe Bedeutung
haben die Ficher Hauswirtschaft, Musik, Religion und Werken.

3 Aktuelle Argumente fiir eine Neubewertung der Fachorientierung

Die Sichtung der bisherigen Bestimmungsstiicke der Didaktik im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung weist im Ganzen geschen eine recht geringe Bedeutung der Fi-
cher aus. Es lisst sich derzeit vor allem aus der Betrachtung der curricularen Entwick-
lung eine Tendenz erkennen, zumindest die Kulturtechniken stirker zu beachten.

Diese Standortbestimmung ist jedoch nicht als unbeweglich zu betrachten. Es stellt
sich die Frage, ob es aktuelle Erkenntnisse in verschiedenen Bereichen gibt, die eine
Verinderung dieses Standpunktes veranlassen oder rechtfertigen sollten? Argumente
fiir eine Zunahme an Bedeutung der Ficher im Unterricht des Forderschwerpunktes
geistige Entwicklung sind in drei Bereichen erkennbar: im Fortschritt des Erkennt-
nisstandes in der Entwicklungspsychologie und in dessen Auswirkungen auf das
Verstindnis von Lernen von Menschen mit geistiger Behinderung, in der aktuellen
Diskussion um »Bildung« bei Menschen mit geistiger Behinderung sowie in den ver-
inderten Anspriichen an eine inklusive Umsetzbarkeit von Didaktik durch die UN-
Behindertenrechtskonvention.

3.1 Aktuelle entwicklungspsychologische Uberlegungen

Die fiir die Didaktik maf3geblichen Disziplinen der Psychologie sind die Entwick-
lungs- und die Lernpsychologie. Beide haben durch Piaget bzw. Wygotski wesentliche
Inspiration erhalten, vor allem mit Auswirkungen auf die Didaktik. Dennoch ist {iber
50 Jahre nach Aufkommen ihrer Theorien die Frage nach deren aktueller Rezeption,
nach ihren Auswirkungen auf das Verstindnis von Lernen bei geistiger Behinderung,
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aber auch nach ihrer Bedeutung fiir die Didaktik legitim — und fiir die Bedeutung der
Ficherorientierung durchaus von Interesse.

Die bisherige Dominanz der allgemeinen Stadientheorien

Die Sonderpiadagogik hat sich als Wissenschaft zur selben Zeit flichendeckend etab-
liert, als die Theorien der kognitiven Entwicklung von Piaget und Wygotski fiir die
Didaktik meinungsfithrend wurden. Es ist miiflig zu fragen, ob die Sonderpidagogik
ihnen besondere Beachtung geschenkt hat, weil sie gerade in dieser Zeit die dominie-
renden Theorien waren, oder ob sie der Sonderpidagogik erst zu einer wissenschaft-
lichen Bedeutung verholfen haben, weil sie theoretisch begriindete Argumente fiir
sonderpidagogisches Handeln lieferten.

Diese Theorien postulierten eine unumstof$liche Entwicklungslogik in Gestalt von
allgemeinen Stadientheorien. Kein Stadium kann ausgelassen werden, weil die kog-
nitiven Entwicklungsschritte aufeinander aufbauen. Entwicklung ist demzufolge ein
linearer Verlauf, entsprechend wird dieser Ansatz »Similar-Sequence-Hypothese« ge-
nannt (vgl. Schuppener 2008, 91). In dieser Sichtweise kann geistige Behinderung
nur als Entwicklungsverzogerung verstanden werden, denn es miissen alle Stufen der
kognitiven Normalentwicklung nacheinander durchlaufen werden. Eine vorliegende
geistige Behinderung unterscheidet sich von einer »normalen« Entwicklung nur im
geringeren Tempo bei gleichem Verlauf. Statistisch driicke sich dies im Intelligenzquo-
tienten aus, dem Quotienten aus Lebensalter und Intelligenzalter.

Der Handlungsappell einer solchen entwicklungslogischen Theorie an die (sonder-
pidagogische) Didaktik ist eindeutig: Wenn ein zwolf-jihriges Kind das Intelligenzal-
ter von drei Jahren hat, dann ist es nach Piaget in der konkret-operationalen Phase der
kognitiven Entwicklung. An diesem Entwicklungsstand haben sich didaktische Be-
mithungen zu orientieren, denn da die Entwicklungslogik unumst68lich ist, wiirden
sonst wichtige Schritte der kognitiven Entwicklung ausgelassen werden. Die zusitzli-
che Erfahrung des zwolfjahrigen Kindes gegeniiber einem dreijihrigen Kind bleibt in
diesen Theorien unbeachtet. Am klarsten umgesetzt ist dies in Feusers entwicklungs-
logischer Didaktik (s. o.).

Dominierend fiir die Einschitzung des Lernpotenzials eines Kindes war die An-
nahme, dass die Stufen in beiden Theorien einen allgemeinen Charakter hatten, d. h.
sich auf alle Aspekte der kognitiven Entwicklung und damit des Lernens und der
Erkenntnis erstrecken. Da die Stufen qualitativen Charakter haben, ging Piaget davon
aus, dass Lernangebote stets nur in der entsprechenden Qualitit des diagnostizierten
Stadiums angeboten werden diirfen. Erst wenn eine gewisse Sittigung in einer Stufe
erreicht ist, wird das Kind von selbst den Sprung in die nichste Stufe machen. Der
Erzieher oder Lehrer muss dies erkennen, und wenn der Stufenwechsel umfassend
vollzogen ist, dann hat er Angebote in der Qualitit der nichsten Stufe zu machen. In
diesem Punkt war Wygotski optimistischer, denn er ging davon aus, dass stets Angebo-
te in der »Zone der nichsten Entwicklungsstufe« gemacht werden miissten, und dem
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Kind damit aktiv geholfen werden soll, die nichste Stufe zu erreichen. Vielleicht kann
das auch vereinfacht so ausgedriickt werden: Wihrend Piaget schob, war es Wygotski,
der zog.

In der Sonderpidagogik sind beide Theorien rezipiert worden. Fiir die Didaktik
kann eine Tendenz festgestellt werden, sich eher an Wygotskis Theorie zu orientieren,
was beispielsweise an der groffen Verbreitung von Dieter Fischers oben erwihntem
Standardwerk (1981) sichtbar wird, ebenso aber auch an der Bedeutung von Feusers
Ansatz (s. 0.) innerhalb der Geistigbehindertenpidagogik und der Integrationspada-
gogik.

Die Sichtweise von geistiger Behinderung als verlangsamte Normalentwicklung
enthilt in Bezug auf die Bedeutung von Fichern fiir das Lernen eine entscheidende
Aussage: Den Kindern mit geistiger Behinderung werden Angebote gemacht, die fiir
jungere »normalentwickelte« Kinder gedacht sind, d. h. aus dem vorschulischen und
Grundschulalter. In diesen Alterstufen ist die fachliche Prigung weniger deutlich, und
damit wird die gesamte Didaktik dieses Forderschwerpunktes weniger fachlich, sie

wird kindlicher.

Domiinespezifische Entwicklungstheorien

Die Entwicklungspsychologie sieht auch heute noch Stufen in der kognitiven Ent-
wicklung. Der grofle Unterschied ist, dass inzwischen die Giiltigkeit einer allgemeinen
Stadientheorie in Frage gestellt wird, dafiir unterschiedliche Entwicklungsgeschwin-
digkeiten in einzelnen Bereichen angenommen werden. Die kognitive Entwicklung
vollzieht sich also »dominespezifisch« in unterschiedlicher Geschwindigkeit. Solche
Dominen sind beispielsweise physikalisches Wissen, Zahlwissen, biologisches oder
psychologisches Wissen. Eine dominespezifische Entwicklungstheorie erlaubt es, ein
Kind sprachlich auf einem anderen Entwicklungsstand zu erkennen als beispielsweise
im Bereich des problemlosenden Denkens. Es entsteht eine sehr viel differenziertere
und individuellere Sichtweise von Entwicklung, die auch geeignet ist, Phinomene wie
Inselbegabungen oder Probleme in abgegrenzten Bereichen wie Legasthenie zu erkli-
ren. Schuppener fiihrt aus, dass im Ringen um ein psychologisches Verstindnis von
geistiger Behinderung der konkurrierende Ansatz zur »Similar-Sequence-Hypothese«
(s. 0.) der »Multiple-Pathway-Ansatz« sei, der »hohe inter- und intraindividuelle Vari-
abilititen und Inkonsistenzen in der Entwicklung von Menschen mit geistiger Behin-
derungq sieht (Schuppener 2008, 91).

Zu diesem Thema gehort auch die Frage, wie es zur Entstehung von Dominen
kommt. Heute geht die Entwicklungspsychologie davon aus, dass bereits bei der Ge-
burt Dominen vorhanden sind, deren Umfang und Abgrenzung mit evolutioniren
Zusammenhingen erkldrbar sind, eine ehedem nativistische Sichtweise. Diese ange-
borenen Dominen bilden als sogenanntes »Kernwissen« aber lediglich den Ausgangs-
punke und stellen gleichsam einen Startblock fiir die Entwicklung dar. Das Kernwis-
sen in den einzelnen Dominen wird in der Folge stetig erweitert und restrukturiert.
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Aus dieser Genese heraus wird nachvollziehbar, dass die Entwicklung in den einzelnen
Dominen jeweils ihre eigene Entwicklungslogik generiert und der Entwicklungsstand
in jedem Bereich deshalb durchaus unterschiedlich weit entwickelt sein kann (vgl.
Sodian 2002, 445ff.). Statistisch geschen ist dies normalerweise nicht der Fall, aber
gerade im Foérderschwerpunke geistige Entwicklung liegt die Vermutung nahe, dass
bei jedem einzelnen Kind sehr unterschiedliche individuelle dominespezifische Ent-
wicklungsstinde vorliegen, zumal auch die Ausgangsbedingungen bei verschiedensten
Schidigungen und Syndromen héchst unterschiedlich sind.

Diese aktuelle Sichtweise der kognitiven Entwicklung betont sehr viel stirker die
Bedeutung von fachlich orientiertem Unterricht, da in jedem einzelnen Fach — sofern
das Fach eine Domine reprisentiert — ein eigener Entwicklungsstand erkannt werden
muss und entsprechende didaktische Angebote gemacht werden sollten.

Neurophysiologische Aspekte

Immer stirker riicken heute auch neurophysiologische Gesichtspunkte in den Blick
und werfen weitere Argumente auf. Ahnlich wie die Kritik an Piaget unterstiitzen sie
eine wesentlich optimistischere Sicht auf die kognitive Entwicklung, alleine aus der
Tatsache heraus, dass zum Zeitpunkt der Geburt nur 27% der Gehirnzellen iiber-
haupt gebildet sind (Hiither 2009). Und auch die eben erwihnte doménespezifische
Entwicklung wird bestitigt durch die Kenntnis iiber die Lokalisierung des domine-
spezifisch reprisentierten Wissens in unterschiedlichen Hirnregionen durch bildge-
bende Verfahren — auch dies ist ein weiteres Argument fiir eine wohlverstandene Fach-
orientierung.

Ein anderer Aspekt der neurophysiologischen Forschung, der ebenfalls interessant
fiir das Verstindnis der kognitiven Entwicklung von Menschen mit geistiger Behinde-
rung ist — und damit fir die Didaktik —, ist der Aspekt der Reifungsprozesse im Ge-
hirn. Das Gehirn reift mit zunehmendem Alter, und dieser Prozess hat nur zu einem
sehr geringen Teil mit dem Fortschritt der kognitiven Entwicklung zu tun. Dies ist
dhnlich wie bei der korperlichen Entwicklung vorstellbar: Jugendliche mit geistiger
Behinderung treten unabhingig von ihrer kognitiven Entwicklung im gleichen Alter
in die Pubertit ein wie alle ihre Altersgenossen. Dieser Vergleich zeigt auf, dass die
Reifungsprozesse des Gehirns altersabhingig sind und nicht entwicklungsabhingig,
und somit ein eigener, sehr individueller »Zustand« der kognitiven Entwicklung ent-
steht. Das Verstindnis einer reinen Entwicklungsverzgerung im kognitiven Bereich
ist also mit einem weiteren Argument in Frage gestellt, denn die langsamere Entwick-
lung trifft auf eine unterschiedlich weit ausgereifte neuronale Struktur und ist zudem
von vergleichsweise mehr Lebenserfahrung begleitet. Dass sich dabei nicht einfach die
gleiche kognitive Entwicklung nur zeitverzogert abbildet, ist offensichtlich. Erinnert
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sei hier wieder auf die besonderen Ausgangsbedingungen bei Schidigungen und Syn-
dromen'.

Abstraktionsebenen und theoretische Kompetenz

Der lange Zeit dominierenden allgemeinen Stadientheorie der kognitiven Entwick-
lung konnte bislang eine entwicklungshemmende Wirkung zugeschrieben werden,
weil sie die unterschiedlichen Entwicklungsgeschwindigkeiten in den einzelnen Do-
minen nicht gesehen hatte. Es gibt jedoch noch einen zweiten Aspekt, der ebenfalls
eine entwicklungshemmende Wirkung von Piagets urspriinglicher Theorie erzeugt.
Er bezieht sich auf die theoretische Kompetenz der Kinder. Stadienbezeichnungen
wie »Sensomotorisches Stadium« bzw. »Prioperationales Stadium« deuten bereits an,
dass von keiner besonderen theoretischen Kompetenz in diesen Stadien ausgegangen
wurde. Lernangebote wurden entsprechend auf eine sensorische, motorische, in jedem
Fall aber kaum theoretische Ebene zuriickgefiihrt, denn die Kompetenz dazu wurde
als noch nicht weit genug entwickelt gesehen. Ein Produke dieses Verstindnisses ist die
Differenzierung in die drei Abstraktionsebenen enaktiv, ikonisch und symbolisch (vgl.
Bruner 1974), die in der sonderpidagogischen Didaktik noch heute allgegenwirtig
ist.

Gerade dieser Aspekt ist jedoch in zahlreichen Studien relativiert worden: »Die neu-
ere Forschung hat gezeigt, dass Piaget die Konsistenz des kindlichen Denkens tiber-
schitzte und die kognitiven Fahigkeiten jiingerer Kinder gravierend unterschitzte«
(Sodian 2008, 478). »Jiingerer Kinder« kann in diesem Zitat durchaus mit »Kindern
mit geistiger Behinderung« ersetzt werden. Die heutige Lehrmeinung sieht kognitive
Fihigkeiten von Anfang an als vorhanden an, mit denen die Kinder stindig Theorien
in sogenannten »Theorie-Theorien« entwickeln. Dies stellt eine gravierend verdnder-
te Sichtweise dar, die direkte Auswirkungen auf die Didaktik im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung hat. Solche Auswirkungen sind ein Uberdenken bisheriger di-
daktischer Angebote hinsichtlich ihrer theoretischen Anspriiche. Werden Schiiler
durch allzu vordergriindig »handelnde« Angebot nicht unterfordert? In jedem Fall
ist es dringend nétig, den Handlungsbegriff in der sonderpadagogischen Didaktik zu
hinterfragen. Es kommt also auf adidquate Angebote an, und gerade instruktive For-
men der Wissensvermittlung sind wenig hilfreich wegen der theoretischen Natur des
Wissens (vgl. Sodian 2008, 463f.).

Die Theorien Piagets und Wygotskis sind demnach in vielen Punkten kritisiert wor-
den, in anderen wurden sie aber auch bestitigt. Beide hatten als zentrales Moment
ihrer Theorien die aktive, handelnde Aneignung von Wissen postuliert. Nur die eigene
aktive Auseinandersetzung mit ausreichend kognitiv anfordernden Inhalten ist ent-
wicklungswirksam. Dieser zentrale Punkt wird durch die eben erwihnte theoretische

1 Es wire zu fragen, ob Thalhammer (1977) vor langer Zeit mit dem Begriff des »kognitiven Anders-
seins« etwas meinte, was all diesen vollkommen verinderten Entwicklungsbedingungen sehr nahe
kommt?
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Kompetenz weiter korrigiert und sollte heute den Maf3stab fiir die Beurteilung der
Qualitit von Lernumgebungen darstellen: Sind sie geeignet, die Kinder zu ausreichend
anspruchsvollen Lernaktivititen anzuregen, die iiber eine unreflektierte »Handlungsorien-
tierung« hinaus gehen?

Insgesamt lisst sich gerade aus der aktuellen psychologischen Sicht also eine Reihe
von Argumenten finden, die Orientierung an den Fichern zu betonen, um der mégli-
chen unterschiedlichen Entwicklungsgeschwindigkeit bzw. -qualitit in den Dominen
der kognitiven Entwicklung gerecht zu werden. Dabei wird eine individuelle Entwick-
lungssituation jedes einzelnen Schiilers sichtbar, die im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung oft als extrem zu bezeichnen sein wird.

3.2 Die Diskussion um Bildung und die Rolle der Ficher

Auch wenn das Leitziel im Férderschwerpunke geistige Entwicklung nach wie vor und
unwidersprochen »Selbstverwirklichung in sozialer Integration« heif3t, so steht doch
aufler Frage, dass auch die Verwirklichung von >Bildung ein zentraler Anspruch (nicht
nur) des Unterrichts fiir Schiiler dieses Forderschwerpunktes darstellt. Die Diskus-
sion um den Begriff der Bildung ist sehr komplex. Ackermann (1990) hat in einem
Uberblick »zum Verstindnis von >Bildungc in der Geistigbehindertenpidagogike« in
der Mitte der 1970er-Jahre ein nachlassendes Interesse an diesem Thema konstatiert,
nachdem es zuvor intensiver erdrtert worden war (Ackermann 1990, 66). Neuerdings
gibt es eine wieder aufkommende Diskussion, die auch die Situation von Menschen
mit sehr umfinglichen Behinderungen einschliefft (vgl. z. B. Lamers/Heinen 2006;
Klauf§ 2006; Stinkes 2008; Musenberg/Riegert 2010). Die gesamte Diskussion um
die Bedeutung und Rolle von Bildung soll hier nicht erdrtert werden, sondern nur die
Frage, inwiefern dariiber eine Aussage zur Bedeutung der Ficher erkennbar wird.
Ackermann beschreibt zwei Grundfiguren in der Bildungsdiskussion innerhalb der
Geistigbehindertenpidagogik: eine transitive und eine reflexive. Wihrend transitive
Argumentationen eher induktiv zu verstehen und zumeist mit der Frage eines Kanons
verkniipft sind, also der Frage nachgehen »was die iltere Generation an die jiingere
weitervermitteln mufl« (Ackermann 1990, 68), misst Ackermann der reflexiven Di-
mension im Anschluss an Habermas besondere Bedeutung zu: Hier geht es um den
Aspekt der »Genese« von Bildung, also um die Frage, »wie der Mensch sich selbst bil-
det« (ebd.). Doch gerade das reflexive Moment ist schwer zu fassen, empirisch schon
gar nicht. Und es ist auch missverstindlich, allzu leicht wird es sprachlich gedeutet.
Am Beispiel von Bernart beschreibt Ackermann diese Gefahr, wenn ein zu hoher und
einseitig kognitiver Anspruch an Reflexion beschrieben wird: »Mit dieser Uberhshung
des formal-funktionalen Bildungsverstindnisses verschwindet die sreflexive Dimensi-
onc« aus der geistigbehindertenpidagogischen Diskussion« (ebd., 80). Viele moderne
erziechungswissenschaftliche Ansitze gingen diesem reflexiven Aspekt aus dem Weg
und betonten dafiir »Entwicklung, Lernen oder Sozialisation« (ebd., 68). Insofern
erkennt Ackermann eine parallele Entwicklung zwischen der allgemeinen Pidagogik
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und der Geistigbehindertenpidagogik. Méglicherweise hat sich die Sonderpidagogik
aber noch stirker dieser Diskussion entzogen, indem sic den Begriff der »Forderung«
betonte. Vernooij weist darauf hin, dass der Begriff der Forderung »quasi als sonderpi-
dagogischer Ersatz fiir Erziehung und Bildung benutzt« wird (Vernooij 2005, 306).

Wahrend die Sonderpidagogik also mit dem Begriff der Forderung méglicherweise
der Bildungsdiskussion ausweicht und dies mit der geringen Zahl an didaktischen Bei-
trigen, die »Bildung« thematisieren, begriindet werden kdnnte, kann auf der anderen
Seite festgehalten werden, dass — wie in der Grundschuldidaktik und der Schulpida-
gogik — eine Orientierung an Klafki zumindest in der universitiren sonderpidagogi-
schen didaktischen Lehre selbstverstindlich ist. Sie ist derart selbstverstindlich, dass
kaum mehr darauf hingewiesen wird. Und mit der Orientierung an Klafki hat die
fachliche Orientierung des Unterrichts eine sehr klare Position: Bildung stellt nach
Klafki eine wechselseitige und gleichwertige Beziehung zwischen materialer und for-
maler Bildung dar, die er »kategorial« nennt (Klafki 1996). Die Ficher sind dabei im
Materiellen wiederzufinden, im kategorialen Verstindnis miissen sie sich stets am For-
malen reiben, in der die subjektive Komponente zu sehen ist und die den bildenden
Vorgang erst ermdglicht.

Die Diskussion um Bildung ist — wie erwihnt — komplex und soll hier nicht erortert
werden (vgl. dazu Musenberg/Riegert 2010). Das cinende Element der Diskussion ist
die beschriebene Einheit, die kategoriale Verschrinkung von formaler und materialer
Bildung. Die aktuell wieder stark aufgekommene Diskussion um Bildung im Férder-
schwerpunke geistige Entwicklung ist vermutlich auch deshalb so virulent, weil sie
den Finger in die Wunde eines einseitigen formalen Bildungsverstindnisses legt, wie
oben beschrieben. Die gut gemeinte Orientierung an Lebenspraxis bzw. Lebensbe-
wiltigung, die — wie beschrieben — aus der Zeit heraus zu verstehen ist und ehedem
einen grofen Fortschritt darstellte, zeigt sich vor dieser Figur als ein sehr einseitiges
Bildungsverstindnis — noch heute sichtbar an der hessischen Bezeichnung »Schule
fur praktisch Bildbare«. Gleichzeitig bietet die Diskussion um Bildung auch eine gute
Grundlage fiir den Diskurs mit der allgemeinen Pidagogik, in der die Bediirfnisse
von Menschen mit Behinderungen oder gar schweren Behinderungen eine wichtige
Nagelprobe fiir Interpretationen von Bildungsbegriffen darstellen.

Offensichtlich wird bei dieser allseits anerkannten Interpretation von Bildung im Ge-
folge Klafkis die besondere Bedeutung einer fachlichen Orientierung fiir die Moglich-

keit eines sich Bildens des Individuums — auch mit schweren Behinderungen.

3.3 Aktuelle Entwicklungen hin zu inklusivem Unterricht

Die UN-Konvention als »Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rech-
te von Menschen mit Behinderungen« (Bundesgesetzblatt 2008) iibt derzeit grof§en
Druck auf die Entwicklung des Férderschulwesens aus. Weniger diskutiert wird ihre
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Auswirkung auf das Regelschulwesen, welches sich zweifelsohne ebenfalls verindern
muss, um dieser Konvention gerecht zu werden.

Regelschulen haben im Sekundarbereich traditionell eine nach Fichern gegliederte
Struktur. Fir die Entwicklung einer inklusiven Didaktik im Sekundarbereich wird
eine Auseinandersetzung mit den Fichern deshalb unvermeidlich sein, auch wenn
Wilhelm (2009) dies noch skeptisch sieht: Sie geht dabei von der Problematik aus,
dass Fachunterricht an Fachlehrer gebunden ist, und kritisiert die damit verbundenen
pidagogischen Probleme, die fiir integrativen Unterricht noch gravierender sind als in
den Regelschulen (Wilhelm 2009, 16).

Die Hauptschule, vor allem aber die Grundschule, versuchen beide schon immer,
fachliche Anliegen mit dem pidagogischen Prinzip des Klassenlehrers zu verbinden.
Ein Anliegen, hinter das fiir Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf wohl
kaum zuriick gegangen werden kann. Vor diesem Hintergrund ist die derzeitige Ten-
denz in einigen Bundeslindern, Hauptschulen den Realschulen einzuverleiben, kri-
tisch zu bewerten: die einzige Sekundarschule, die einen pidagogischen Anspruch
durch ein Klassenlehrerprinzip einzuldsen versucht, wird damit geopfert, und damit
auch die pidagogische >Tiefes, die fiir Inklusion nétig ist.

Gerade die Konstruktion des »Sachunterrichts« und ihre Geschichte zeigen, wie sich
die Gewichte einer Fach- oder gar Wissenschaftsorientierung bzw. einer Orientierung
am Kind in der Geschichte immer wieder verschoben haben (vgl. Seitz/Schomaker in
diesem Band). Ungeachtet dessen ist die Fachorientierung ein strukeurelles Merkmal
der Regelschulen, und alleine aus diesem Grund werden sich Uberlegungen zu einer
inklusiven Didaktik um die Anliegen der einzelnen Ficher drehen miissen.

4 Vielversprechende Ansitze fiir ein Verhiltnis von Fach und Schiiler

Bisher konnte gezeigt werden, dass die Rolle der Ficher im Unterricht des Férder-
schwerpunktes geistige Entwicklung eher gering war, dass aber aktuell gewichtige Ar-
gumente vorliegen, dies zu dndern. Es entsteht die Frage, wie sich das Verhilenis der
Ficher zum Unterricht — eigentlich zum Kind — darstellen soll. Vier Ansitze werden
hier dargestellt, die das Verhiltnis von Fach und Kind diskutiert haben: die »fach-
didaktische Rekonstruktion« von Kattmann (2007) aus der Biologiedidaktik, die
»Elementarisierung« im Rahmen eines bildungstheoretischen Zusammenhangs von
Lamers/Heinen (2006), die »Substanzielle Lernumgebung« von Wittmann (1998) aus
der Mathematikdidaktik sowie eine Argumentation von Dewey (1966), der bereits
1902 aus schulpidagogischer Sicht dieses Verhiltnis beschrieben hatte.
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4.1 Didaktische Rekonstruktion

In der Biologiedidaktik wurde mit der fachdidaktischen Rekonstruktion bereits 1997
»ein Forschungsrahmen entwickelt, der Untersuchungen auf genuin fachdidaktische
Fragestellungen hin orientiert« (Kattmann 2007, 93). Er ist inzwischen in vielen an-
deren Fachdidaktiken aufgegriffen worden (ebd.). Das Potenzial dieses Modells fiir
Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf bzw. in inklusivem Unterricht hat
Seitz beschrieben (Seitz 2005; vgl. auch Seitz/Schomaker in diesem Band).

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist der Versuch, fachliche Zusammenhinge und
subjektive Schiilermeinungen (»Lernerperspektiven«) in einen diskursiven Prozess und
damit in ein Gleichgewicht zu bringen, mit dem Ziel, die didaktische Strukturierung
besser gestalten zu kénnen. Dies wird in Abb. 2 sehr deutlich.

Didaktische Strukturierung
und deren Untersuchung

Erfassen von
nerperspektiven

Fachliche
Klarung

- .
Ler
Abb. 2: Didaktische Rekonstruktion (Kattmann 2007, 94)

Die »fachliche Klirung« geht dabei explizit auf alle Aspekte des Faches, auch seiner
Geschichte ein. Selbst Aspekte wie die »lebensweltlichen Vorstellungen [...] in histo-
rischen und aktuellen Quellen« (Kattmann 2007, 95) finden Beriicksichtigung — ein
interessanter Aspekt, der sogar die Moglichkeit erdffnet, die berithmte didaktische
Inspirationsquelle »die Ontogenese vollzieht die Phylogenese nach« zu erschlieflen.

Auf der anderen Seite nimmt das »Erfassen von Lernerperspektiven« den Schiiler
in den Blick. Auch dabei wird ein sehr weites Verstindnis zugrunde gelegt, das auch
aus theoretischer Sicht sehr vielschichtig ist: Uber »kognitive, affektive und psycho-
dynamische Komponenten« hinaus sicht Kattmann auch emotionale und biografi-
sche Komponenten, mithin sehr persdnliche und individuelle Konstrukte (Kattmann
2007, 95f.). Damit sind die oben beschriebenen sehr individuellen Situationen von
Schiilern im Férderschwerpunke geistige Entwicklung (»Multiple-Pathway« s. 0.) be-
riicksichtigt.

Die »didaktische Strukturierung« ist damit sowohl eine tigliche Aufgabe des Lehrers
als auch eine Aufgabe der Forschung. Sie wigt beide Seiten ab, sucht nach Passungen
und klirt die inhaltlichen Bedingungen fiir methodische Entscheidungen.
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Damit ist cin universeller Rahmen fiir eine fachorientierte Didaktik geschaffen.
Ahnlich wie die Bildungstheorie Klafkis bleibt dieses Modell jedoch vorwiegend auf
der inhaldichen Ebene und diskutiert die methodische Ebene nicht. Im Unterschied
zu Klafkis Entwurf bleibt allerdings die formale Bildung unberiicksichtigt, es tiber-
wiegt der materiale Aspeke.

4.2 Elementarisierung

Heinen hat bereits 1989 in einer religionsdidaktischen Arbeit die »Elementarisierung
in der Geistigbehindertenpidagogik diskutiert und sie gemeinsam mit Lamers 2006
auch fiir Schiiler mit schweren Behinderungen vorgeschlagen. Die »Elementarisie-
rung« greift Uberlegungen aus der Bildungstheorie Klafkis auf, mit dem Ziel eines
»von der Sache verantwortbaren und fiir die Schiilerinnen und Schiiler existenziell
bedeutsamen Unterrichts« (Lamers/Heinen 2006, 159).
Die Elementarisierung sieht dazu fiinf Lernentscheidungen vor, die »Elementarisie-
rungsrichtungen« (ebd., 1611F.):
e »Elementare Strukturen«: Sachorientierter (fachwissenschaftlicher) Blickwinkel
» »Elementare lebensleitende Grundannahmen«: kulturell-gesellschaftlicher Blick-
winkel
» »Elementare Erfahrungen«: anthropologischer Blickwinkel
* »Elementare Zuginge«: entwicklungspsychologischer Blickwinkel
» »Elementare Vermittlungswege«: methodisch-medialer Blickwinkel
Diese einzelnen »Elementarisierungsrichtungen« sind bislang nur sehr knapp skizziert.
Dennoch ist an diesem Modell bereits erkennbar, dass es ein sehr vollstindiges Modell
ist. Es umfasst fachliche Anliegen in ganzer Breite, geht aber auch auf tradierte kultu-
relle Traditionen ein. Es sieht den Schiiler in seiner psychologischen und biografischen
Situation. Aus methodischer Sicht bedenkt es sowohl die Zuginglichkeit im Sinne
Klafkis, also auch die Frage danach, welche Zugangsméglichkeiten zu einem Inhalt
theoretisch iiberhaupt bestehen, als auch die konkreten didaktischen Methoden, dies
umzusetzen. Die sehr subjektive biografische und emotionale Situation des einzelnen
Schiilers (»elementare Erfahrungen«) zeigt die besondere Eignung des Modells fiir
Schiiler mit schweren Behinderungen. Alle fiinf Elementarisierungsrichtungen sind in
Interdependenz zueinander zu sehen, gewissermafSen als ein didaktisches Feld.
Lamers/Heinen (2006) haben in ihrer Einfiihrung der Elementarisierung in die Di-
daktik fiir Schiiler mit schweren Behinderungen den Schwerpunkt auf den letzten
der Elementarisierungsrichtungen gelegt: die Methoden (velementare Vermittlungs-
wege«). Sie schlagen fiir die Umsetzung eine Reihe von methodischen Uberlegungen
vor. Sie stiitzen sich dabei auf aktuelle Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung und
kommen so zu konstruktivistisch orientierten methodischen Vorschligen. In der Kon-
sequenz dieser Systematisierung empfehlen sie die »Gestaltung von Lernarrangements
als elementare Aneignungswege« (Lamers/Heinen 2006, 171).
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4.3 Substanzielle Lernumgebungen

Wittmann hat sich aus der Sicht der Mathematikdidaktik mit der Rolle der Fachdi-
daktik innerhalb der wissenschaftlichen Ficher auseinandergesetzt. Dabei folgt er der
Aufteilung in »Basic Sciences«, also den Grundlagenfichern wie etwa Mathematik,
Psychologie oder Philosophie, und den »Design Sciences« wie Maschinenbau oder
Architekeur. Er sieht die Fachdidaktiken als einzelne »Design Sciences«, die, dhnlich
wie eine Ingenieurwissenschaft, auf die verschiedenen Grundlagenwissenschaften zu-
riickgreift und das didaktische Feld gestaltet, ihr ein »Design« gibt. Dabei wire die
jeweilige Fachwissenschaft relevant, ebenso aber die Psychologie und die allgemeine
Didaktik (vgl. Abb. 3). Die Aufgabe der Fachdidaktik als »Design Science« dabei ist,
Lernumgebungen auf dieser Grundlage, also dem aktuellen wissenschaftlichen Stand
der jeweiligen »Basic Sciences«, zu gestalten — aber auch ihre Wirksamkeit zu erfor-
schen (Wittmann 1998a; 1998b; vgl. auch Ratz/Wittmann in diesem Band).

mathematics,

related disciplines — commputer science related areas

history of mathematics, f—= sociology,
Epi§l=rrl:||.on'. = anthropalbogy.
logic. — pedagogy.
psychology = history of education,

————  peneral didsctics

helds of application

Abb. 3: Mathematikdidaktik als »Design Science« und ihre Bezugswissenschaften
(Wittmann 1998b, 89)

Ein Resultat dieses fachlichen Verstindnisses der Mathematikdidaktik ist der Standard
der »substanziellen Lernumgebung«. Darin wird die kognitionspsychologische und
konstruketivistische, auf Piaget zuriickgehende Uberzeugung aufgegriffen, dass Wissen
nicht iibertragen, sondern nur durch geeignete Rahmenbedingungen in eigener Akti-
vitdt angeregt werden kann. »Substanzielle Lernumgebungc« stellt ein Qualitdtsmerk-
mal an Unterrichtsmaterialien oder an didaktische Arrangements insgesamt dar, die
sowohl die Fachlichkeit beriicksichtigen, aber auch das Potenzial einer ausreichenden
Anregung zu Aktivititen, die die entsprechenden Lernprozesse provozieren kdnnen.
Diese Sichtweise sichert die Beriicksichtigung fachlicher Aspekte als eine der rele-
vanten Grundlagenwissenschaften, aber auch methodischer Aspekte, soweit sie eben-
falls aus anderen Grundlagenwissenschaften heraus nétig und wichtig erscheinen.
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Besonders wichtig ist die Qualitit der kognitiven Aktivierung (»aktiv-entdeckendes
Lernen«) auf der Grundlage aktueller entwicklungs- und lernpsychologischer Erkennt-
nisse. Eine Beschreibung substanzieller Lernumgebungen fiir Mathematik und weitere
Hinweise auf Beispiele finden sich in Ratz/Wittmann (in diesem Band).

4.4 John Deweys »The Child and the Curriculum« —

Ein Schritt zuriick nach vorne?

Ein Klassiker der Pidagogik liefert einen weiteren Hinweis auf das Verhilenis von
Fach und Schiiler, der in Vergessenheit geraten ist bzw. in Deutschland oder gar in der
Sonderpidagogik kaum rezipiert wurde und der auch nicht als Ubersetzung vorliegt.
Bereits 1902 hat John Dewey »The Child and the Curriculum« verfasst (Dewey 1966),
ein Aufsatz, in dem er ebendiese Problematik zu erortern versuchte, und der bereits
von Wittmann in die Diskussion um die Orientierung am Fach in der Mathematikdi-
daktik eingebracht worden ist (vgl. Wittmann 2000).

Ausgangspunke seiner Uberlegungen sind die zwei vollig verschiedenen Sichtweisen
auf das Kind und den Unterricht, die sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts auftaten:
Auf der einen Seite die »new education, die im beginnenden »Jahrhundert des Kindes«
(Key 1978) das Kind als ganzheitliches Wesen sieht, das aufgehoben in subjektiven,
stets bedeutsamen Emotionen weit davon entfernt ist, die Welt zu zergliedern und mit
so etwas wie Fichern etwas anzufangen weif$. Und auf der anderen Seite die Wissen-
schaften, die in Fichern streng gegliedert sind, die das Wissen pflegen und vermehren
und die dafiir verantwortlich sind, dass die Schule die Welt der Kinder in fiir sie frem-
de Ficher trennt. Das Kind ist von Interesse geprigt, es ist psychologisch zu verstehen;
die Ficher hingegen verstehen sich als Disziplinen und sind von Logik geprigt. Dewey
argumentiert, dass die Pidagogik bereits mehrere Entwiirfe vorgelegt habe, mit diesem
Widerspruch umzugehen, keine der gefunden Losungen iiberzeuge jedoch, sondern
werde nur entweder der einen oder der anderen Seite gerecht.

Deweys Losung ist pidagogisch in dem Sinn, dass sie {iber die beiden Pole Kind und
Fach in ihrem momentanen Zustand hinausweist und die zukiinftige Entwicklung des
Kindes mit in den Blick nimmt. Das Kind und das Fach sind fiir Dewey die beiden
Endpunkte einer Linie, zwei Grenzen eines einzigen Prozesses, und somit nicht in Wi-
derspruch zueinander. Es steht aufler Frage, dass am Kind in seinem augenblicklichen
Zustand angekniipft werden muss. Sein von Subjektivitit geprigter Zustand muss
ernst genommen werden; nur wenn das Kind in seiner einzigartigen und aktuellen
Situation erkannt wird, kann es erreicht werden. Und dennoch ist die Fachorientie-
rung bedeutsam, die Ficher stellen die gesammelte Erfahrung der Menschheit dar,
und diese Erfahrung dient somit als Zielperspektive des Lernens. Im Jetzt des Kindes
sind seine Erfahrungen und Aktivititen allesamt gleichwertig. Nur wenn es eine Per-
spektive gibt, gibt es Anhaltspunkee fiir eine Interpretation des augenblicklichen Ver-
haltens des Kindes und das Erkennen von pidagogisch-didaktischen Gelegenheiten,
die sonst allzu leicht verstreichen wiirden. Die Erfahrung der Menschheit, die in den
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Disziplinen gesammelt ist, legitimiert also pidagogische Fithrung — ein Aspekt, der
beispielsweise radikal konstruktivistischen Ansitzen fremd ist. Und sie zeigt den Weg
zur menschlichen Vervollkommnung auf.

Wie kann pidagogisch-didaktische Fithrung vor diesem Hintergrund gestaltet wer-
den? Denn gerade die rein fachliche Sicht hat sich in der Schule nicht bewihrt, sie
ist den Kindern fremd in ihrer ganzheitlichen und subjektiven Art. »Das Problem der
Fithrung ist eben das Problem, geeignete Anregung fiir die Instinkte und Impulse der
Kinder auszuwihlen, die weitere Erfahrung erzeugen kann« (Dewey 1966, 18; Uber-
setzung C. R.). Auch die Disziplinen sind als gesammelte Erfahrung zu verstehen, als
gemeinsames Wissen, zusammengesetzt aus urspriinglich unzihligen einzelnen Erfah-
rungen der Menschen. Alle Erfahrungen zusammengenommen und gegeneinander
abgewogen stellen eine Abstraktion dar. Diese Abstraktion ist kein Ersatz fiir eigene
Erfahrung, sie kann aber als Fithrung fiir geeignete zukiinftige Erfahrung dienen. Da-
riiber hinaus ist sie auch fiir die Okonomisierung von Lernen bedeutsam; es ist nicht
ndtig und auch nicht méglich, alles Wissen selbst nachzuerfinden.

Didaktisch bedeutsam ist, dass das Wissen der Ficher, das seiner Natur nach logisch
ist, nach Deweys Meinung fiir das Kind »psychologisiert« werden muss und erst da-
mit der einzelnen kindlichen Erfahrung zuginglich wird. So unterscheiden sich auch
die Aufgaben fiir den Wissenschaftler und den Lehrer. Wihrend der Wissenschaftler
forscht — und einzelne Ergebnisse im Lichte von Theorien gegeneinander abwigt und
versucht, weiterzuentwickeln —, ist es die Aufgabe des Lehrers, den gegenwirtigen
Wissensstand anzuerkennen, diesen aber einer personlichen und lebendigen Erfah-
rung zuginglich zu machen. »Wie kann das Fachliche zu einer Erfahrung werden? Was
gibt es in der gegenwirtigen Welt des Kindes, das damit in Bezug gebracht werden
kann? [...] Der Lehrer befasst sich mit dem Fachlichen als einem bedeutenden Faktor
in einer ganzheitlichen und wachsenden Erfahrung« (Dewey 1966, 23; Ubersetzung
C.R)).

Damit ist ausgefiihrt, dass eine Reduktion des Stoffes nicht ausreichend ist, es fehlt
die Ubersetzung in das Leben des Kindes. Das Fachliche an sich spricht die Kinder
nicht an, es motiviert nicht von alleine, denn es ist nur bedeutsam im Zusammenhang
einer wachsenden Erfahrung eines Kindes.

Immer wieder spricht Dewey dabei die Bedeutung der geistigen Aktivitit des Kin-
des an, die notig ist, das erworbene Wissen, die Erfahrung in das eigene Leben zu
assimilieren. Aber auch die Ungewissheit spricht er aus: »Der Lehrer kennt weder
die gegenwirtige Kraft, die Moglichkeit oder die Neigung, noch weif§ er schon wie
sie festgestellt, geiibt oder realisiert werden kann« (Dewey 1966, 31; Ubersetzung
C.R)).

Deweys Sichtweise vom Verhiltnis von Fach und Kind zueinander weist damit viele
Aspekte der oben beschriebenen Ansitze auf: das Anliegen des Faches und der Fach-
wissenschaft, aber auch die »Lernerperspektive« der didaktischen Rekonstruktion. Er
bringt aber auch einen zusitzlichen Aspekt ein, nimlich die zukiinftige Entwicklung



