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Zum Geleit

Wie beginnt Lernen?

Welche Voraussetzungen sind erforderlich, damit ein Kind
lernen kann und sich lernend entwickelt?

Ist das heutige Wissen tiber grundlegende Entwicklungspro-
zesse Ubertragbar auf Kinder mit sehr schweren Behinderun-
gen?

Auf welche Weise ist es moglich, sehr schwer behinderten
Kindern grundlegendes Lernen zu erleichtern?

Das vorliegende Buch versucht Antworten auf diese Fragen zu
finden. Ausgangspunkt ist dabei die Uberlegung, dass Kinder
mit schweren Behinderungen vor allem Kinder sind und nicht
vor allem behindert. Entwicklungsprozesse verlaufen bei allen
Kindern analog, auch wenn sie durch schwere Behinderungen
verlangsamt oder beeintrichtigt werden. Das Wissen um Ent-
wicklungs- und Lernprozesse und ihre Voraussetzungen bei
Kindern wichst stindig, auch das Wissen um Kompetenzen
in extremen Lebenssituationen. Erfahrungen in der Zusam-
menarbeit mit betroffenen Menschen zeigen, dass die Entwick-
lungsunterstiitzung auf der Basis der neueren Kenntnisse viel-
filtiger, reicher und lebensniher sein kann als lange Zeit ange-
nommen und praktiziert wurde. Entwicklungsbedingungen
sehr schwer behinderter Kinder lassen sich so gestalten, dass
es fur sie leichter wird, sich zu entwickeln. Ein hohes Ausmal3
fremdbestimmter Ubungen, Trainingseinheiten fiir verschie-
dene Funktionen, der Versuch, Entwicklungsschritte einzu-
tiben sind allerdings flir die Férderung ungeeignet. Sie konnen
sogar die Auswirkungen einer schweren Behinderung verstir-
ken. Es geht in diesem Buch um eine sensible, feinftihlige
Zusammenarbeit mit dem Kind, die die Eltern einschlieBt.
Ziel dieser Arbeit ist es, dem Kind zu erleichtern, die ithm
mogliche Entwicklung zu tun, am Leben der Gemeinschaft
teilzuhaben und es mitzugestalten. Kenntnisse tiber komplexe
Entwicklungsprozesse sollen auf diese Zusammenarbeit vorbe-
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reiten. Beispiele aus der praktischen Arbeit zeigen Moglich-
keiten konkreten Vorgehens im Alltag.

Die besondere Herausforderung einer entwicklungsanalogen
Begleitung der Kinder liegt darin, sich auf eine zugewandte
Beziehung mit ihnen einzulassen und auf dieser Basis mit ihnen
gemeinsam zu lernen, wie sie ihre je eigene Entwicklung tun
konnen.

Schwerpunkt dieses Buches ist die Unterstiitzung des Lernens
sehr schwer behinderter Kinder im Kleinkind-, Vorschul- und
Grundschulalter. Dabei geht es nicht um Institutionen, in
denen Forderung geschieht, sondern um Entwicklungen, die
wir Kindern vielleicht erleichtern kénnen.

Mein Dank gilt den Kindern und Eltern, die mir Einblicke
gaben in Kompetenzen, Entwicklungsimpulse und -néte. Ich
danke den Fachkriften und Kolleglnnen, die mir von ihrer
Arbeit berichteten und ihre Erfahrungen mit mir teilten.

Frau Angelika Merkel im Institut fiir Sonderpidagogik in
Landau danke ich fur die kompetente und geduldige Text-
gestaltung. Dem Verlag danke ich fiir die engagierte Unter-
stiitzung dieses Buches.

Landau im Herbst 2005 Ursula Haupt



| Erfahrungen mit kérperbehinderten
Kindern als Anfrage an unser Wissen
von Entwicklung

Entwicklungs- und Lernprozesse bei Kindern haben mich
schon immer fasziniert. Grundlage dazu mogen vielfiltige Er-
lebnisse in unserer groB3en, kinderreichen Familie in den 40er
und 50er Jahren gewesen sein, spiter dann das Mit-Erleben und
Anteil-Nehmen am Aufwachsen der Kinder meiner Geschwis-
ter und Freunde, das Staunen tiber Entfaltung und Lernen, die
Freude tiber Kompetenzen, die Sorge, wenn Entwicklungen
erschwert waren.

Auch die Auseinandersetzung mit meiner eigenen Biografie
verstirkte mein Interesse vor allem an den sehr frithen Ent-
wicklungs- und Lernprozessen.

Manchmal denke ich noch an den langen, entspannten Wald-
spaziergang Anfang der 70er Jahre im Siebengebirge. Auf ei-
nem Baumstamm sitzend erinnerte ich mich ganz unerwartet
an ein bewegendes Erlebnis aus der intrauterinen Zeit. Diese
korperhafte, lebhafte Erinnerung war einerseits sehr eindeutig.
Andererseits blieb ich lange Zeit skeptisch, ob es iiberhaupt
moglich sein konnte, Erlebnisse, die zwei Monate vor der
Geburt geschehen waren, zu erinnern.

Damals war noch nicht sehr viel tiber Kompetenzen und
Erlebnismoglichkeiten vor der Geburt bekannt. So begab ich
mich auf die Suche nach Arbeiten zu diesem Thema. Fiir mich
war es wichtig zu kliren, wie real meine Erinnerung war.
Spiter konnte ich sie auch mit Hilfe meiner Mutter verifizie-
ren.

Durch die Zusammenarbeit mit den korperbehinderten Kin-
dern seit Anfang der 60er Jahre wurde mein Interesse an
grundlegenden Entwicklungs- und Lernprozessen auch beruf-
lich zu einem Lebensthema fiir mich.

Grundlagen

Erinnerungen

Suche nach wissen-
schaftlichen Arbeiten
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Entwicklungszusam-
menhénge als Hilfe
zum Verstehen

Manche Erfahrungen mit den Kindern lernte ich besser ver-
stehen, wenn ich sie in einen Entwicklungszusammenhang
stellen konnte.

So ging es mir mit einem siebenjihrigen Jungen in meiner
Schulanfingergruppe in der Korperbehindertenschule. Er war
durch eine angeborene Querschnittslihmung (Spina bifida)
gehbehindert und inkontinent. Nach seiner Geburt war er in
ein Kinderheim gekommen und dort auch geblieben, da sich
keine Pflegefamilie flir ihn fand. Das Heim hatte viel zu wenig
Personal. So kam es dazu, dass Markus wegen seiner Inkonti-
nenz in der Gruppe der unter dreijihrigen Kinder verblieb
ohne Frihforderung oder Kindergartenbesuch. Ein Wechsel in
eine Gruppe mit ilteren Kindern erfolgte erst einige Zeit nach
der Einschulung. Der Junge hatte eine recht gute Sprachent-
wicklung genommen. Allerdings fehlten ithm viele altersent-
sprechende Erfahrungen und Kenntnisse. Ungeschilte rohe
Kartoffeln hielt er zum Beispiel anfinglich fiir Steine. Kartof-
feln kannte er nur als Brei.

Wenn er morgens zur Schule kam, waren die anderen Kinder
schon da und hatten mit Spiel oder Freiarbeit begonnen.
Markus ging zu jedem Kind, schubste oder knuffte es. Die
Kinder mochten das nicht. Ich fragte mich, warum er sich wohl
so verhielt, was er wohl damit zum Ausdruck bringen wollte.
Er sagte oft, dass er gern zur Schule kam. Aggressive Reak-
tionen waren bei thm hochst selten. In neuen Situationen hatte
er nicht selten Angst.

Es ging auch darum herauszufinden, welche Moglichkeiten es
geben konnte, dieses storende Verhalten zu beeinflussen. Der
Hinweis, dass es den Kindern unangenehm war, brachte keine
Anderung. Wenn er die Kinder knuffte, wirkte er nicht ag-
gressiv oder drgerlich. So fragte ich mich, was in einer solchen
Situation wohl in ithm vorging. Mir fiel auf, dass manche zwei-
bis dreyjahrige Kinder auf diese Weise auf sich aufmerksam
machen — ohne die Absicht zu storen oder zu verletzen. Und
Markus lebte im Heim ja nur mit Kindern unter drei Jahren
zusammen. Als ich dann Markus und der Kindergruppe als
Hilfe zum Verstehen seines Verhaltens anbot, dass er auf diese
Weise vielleicht ausdriicken mochte: »Hallo, ich bin da«, setzte
eine Entwicklung ein. Markus beobachtete, wie andere Kinder
sich begriiBiten, und probierte verschiedene Moglichkeiten aus.
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Den unmittelbaren Korperkontakt durch Schubsen oder Knuf-
fen brauchte er bei der BegriiBung nicht mehr.

Manche der damals vertretenen wissenschaftlichen Lehrmei-
nungen erwiesen sich als irrefithrend und verstellten die Wahr-
nehmung flir die Lebens- und Lernprozesse der Kinder. Sie
nahmen ihnen Mdglichkeiten, wenn die Theorien als giiltig
angesehen und die realen Erfahrungen mit den Kindern als
zufillig oder irrelevant abgewertet wurden. Die Auswirkungen
dieser Lehrmeinungen sind zum Teil heute noch spiirbar.

Da ging es zum Beispiel um Kinder wie Rita und Rainer,
motorisch schwerst behinderte Kinder, die nicht mit Laut-
sprache kommunizieren konnten. Beide waren eine Zeit lang
Schiiler meiner Klasse.

Rita konnte mit sieben Jahren auf dem Riicken und auf dem
Bauch liegen, konnte sich aber nicht drehen. Im Rollstuhl
sitzend wurde sie von einem Gurt gehalten, freies Sitzen war
nicht mdglich, auch nicht Aufstellen, Stehen oder Gehen. Sie
konnte mit einer Hand Dinge greifen. Sie versuchte auch,
kleinere Dinge mit Daumen und Zeigefinger aufzunehmen.
Beim Essen brauchte sie Hilfe. Sie konnte einige Laute bilden,
versuchte Laute nachzuahmen. Rita verfiigte iiber eine ganze
Reihe nichtsprachlicher Ausdrucksmoglichkeiten flir Erleb-
nisse und Gefiihle. Sie war sehr interessiert. Kontakte zu Kin-
dern und Erwachsenen gestaltete sie aktiv mit. Thr Sprach-
verstindnis war altersgerecht. Im sprachfreien Intelligenztest
erreichte sie eine fir ihr Alter durchschnittliche Leistung.
Ihre motorischen Kompetenzen im Liegen, Sitzen, Stehen
und Gehen entsprachen dem Koénnen eines etwa fiinf Monate
alten nichtbehinderten Kindes; die Bewegungen der Hand und
die Lautbildung dem eines etwa neun Monate alten Kindes.

Rainer konnte mit 12 Jahren auf dem Riicken liegen, wenn er
durch Kissen und Polster gut unterstiitzt wurde. Um im Roll-
stuhl sitzen zu konnen, brauchte er eine spezielle Halterung.
Seine Bewegungsmoglichkeiten im Liegen, Sitzen, Stehen und
Gehen entsprachen den Kompetenzen eines etwa zwei Monate
alten nichtbehinderten Kindes. Greifen war manchmal mog-
lich, fiel aber oft schwer. Einzelne Laute konnte er bilden, aber
nur manchmal zur Kommunikation einsetzen. Das sind Kom-
petenzen, wie sie bei etwa flinf Monate alten nichtbehinderten

sehr schwer
behinderte Kinder
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iberholte
Auffassungen

Behinderung und
Intelligenz

Kindern zu beobachten sind. Auch Rainer war sehr interessiert
und hatte ein altersentsprechendes Sprachverstindnis. Auch er
hatte gute Kontakte zu Gleichaltrigen und Erwachsenen. Er
konnte gut rechnen. Lesenlernen fiel ihm wie anderen nicht-
sprechenden Kindern sehr schwer. Rainer erreichte im sprach-
freien Intelligenztest eine flir sein Alter iberdurchschnittliche
Leistung.

Damals herrschte die Meinung vor, Entwicklungsprozesse seien
streng hierarchisch aufgebaut. Bestimmte Phasen oder Stufen
missten in einer festgelegten Reihenfolge durchlaufen werden.
Sei das nicht moglich, stagniere die gesamte Entwicklung.

Als Vertreter eines hierarchischen Modells berief man sich z.B.
auf Gehlen, der der Auffassung war, zuerst entwickele sich die
Grobmotorik, daraus die Feinmotorik, daraus die Sprache und
daraus das Denken.

Andere glaubten, Piagets Befunde so interpretieren zu miissen,
dass zuerst zwingend das sensumotorische Stadium zu durch-
laufen sei ehe das prioperationale, das konkret-operationale
und das formal-operationale Stadium moglich wiirden (vgl.
dazu Piaget 1936 und Petermann et al. 2004, 124f).

Rita und Rainer waren von Geburt an motorisch schwerst be-
hindert. Nach einem streng hierarchisch gedachten Entwick-
lungsmodell, dessen Basis die Entwicklung der Motorik ist,
hitten diese und vergleichbar behinderte Kinder keine altersent-
sprechende oder tberdurchschnittliche Intelligenz entwickeln
konnen. Diese Uberzeugung herrschte lange Zeit in Deutsch-
land ebenso vor wie in anderen Lindern (vgl. z.B. Crossley, Mc
Donald 1990). Sie fiihrte dazu, dass in den 60er Jahren Kinder
wie Rita und Rainer in vielen Schulen keine Aufhahme fanden.

Und selbst heute ist es noch nicht selbstverstindlich, dass
Kinder mit diesen Kompetenzen ihrer Intelligenz entsprechend
getordert und unterrichtet werden. Auch heute noch geschieht
es, dass Kinder wie Rita und Rainer fiir geistig behindert
gehalten werden, weil sie motorisch schwerst behindert sind
und nicht sprechen konnen. So sind die Fragen von damals
auch noch die Fragen von heute:

—  Wie ist es moglich, dass manche Kinder, die von Geburt an
motorisch schwerst behindert sind und nicht sprechen
kénnen, Sprachverstindnis und Intelligenz entwickeln?
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— Wie lernen sie?

— Gibt es andere Entwicklungs- und Lernwege als den auf der
Basis von eigenaktiver Motorik und Sensumotorik?

— Wie sehen die aus?

— Welche Prozesse, welche Lernvorginge steuern Entwick-
lungen?

— Konnen sie unterstiitzt werden?

— Ist ein hierarchisches Entwicklungsmodell tiberhaupt gtil-
tig?

— Gibt das heutige Wissen iiber Entwicklung und Lernen
bessere Verstehensmoglichkeiten fiir die Prozesse bei Kin-
dern mit schweren Korperbehinderungen?

— Welche Forderméglichkeiten legt das heutige Wissen von
Entwicklung und Lernen nahe?

Damit ist auch die Frage nach der Entwicklungsunterstiitzung
der Kinder gestellt, die in allen Bereichen grof3e Entwicklungs-
schwierigkeiten haben.

Die Frage, wie die Entwicklung dieser Kinder verstanden
werden kann und ob sie etwas lernen konnen, wurde von
den 70er Jahren an immer dringender. Bis dahin waren sie
weitgehend von einer Forderung ausgenommen.
Entwicklungsmodelle wurden zu Rate gezogen, manchmal um
Defizite der Kinder aufzuzeigen, um Therapien und Forder-
maBnahmen zu begriinden, manchmal um Kompetenzen zu
beschreiben. Es wurden dhnliche und unterschiedliche Wege
beschritten: von der Forderpflege (Trogisch) iiber Basale Sti-
mulation (Fréhlich), sensumotorische Kooperation (Praschak),
elementare Beziehungen (Fornefeld), Leben lernen (Breitin-
ger, Fischer), Erlernen lebenspraktischer Fertigkeiten (Kane
und Kane) bis hin zu der provokanten Forderung, alle Kinder
alles zu lehren (vgl. Lamers »Goethe und Matisse fir Menschen
mit einer schweren Behinderungg).

Es waren und sind tastende Versuche, mit schwerstbehinder-
ten Menschen so zusammenzuarbeiten, dass die moglichen
Lernprozesse in Bezogenheit und mit Teilhabe erleichtert
werden.

Da sich das Wissen tiber Lernen und Entwicklung in den
letzten 30 Jahren verindert und sehr erweitert hat, ist die Frage
neu zu stellen, welche Konsequenzen unser derzeitiges Wissen

Anfragen an heutige
Lehrmeinungen

Defizite oder
Kompetenzen als
Leitlinie
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Grundfragen der
Forderung

Beispiel: sprechen
lernen

fur die Arbeit mit Betroffenen haben kann und sei es nur fir
solange, bis neue Erfahrungen neue Fragen aufwerfen.

Angesichts der praktizierten Forderkonzepte flir schwerstbe-
hinderte Menschen stellen sich die Fragen:

— Entspricht funktionelles Training den Lernmoglichkeiten
schwerstbehinderter Menschen?

— Kann man Entwicklung in kleinen Teilschritten aufbauen?

— Ist Forderung in kleinsten Schritten sinnvoll?

— Welche Rolle spielt die Beziehungsgestaltung in der Forde-
rung?

— Wie beginnt Lernen?

— Kann man Situationen schaften, in denen grundlegendes
Lernen moglich oder erleichtert wird?

— Welche Lebenssituationen und Lerninhalte sind fiir grund-
legendes Lernen ausschlaggebend?

— Wie sieht es aus mit einer Didaktik des frithesten Lernens? —
und mit Lernzielen?

Uns wurde ein sehr schwer behinderter drejjahriger Junge
vorgestellt.

Die Eltern machten sich Sorgen, weil er noch keine Laute
bildete und auch nicht versuchte zu plappern oder zu sprechen
— trotz seiner Freude an Kontakten und seiner guten Integra-
tion in das Leben der Familie. Motorisch lag eine schwere
cerebrale Bewegungsstorung vor. Ben war flir alle alltiglichen
Verrichtungen auf Hilfe angewiesen. Es fiel auf, dass die Mutter
thm nicht nur das Essen, sondern auch jedes Getrink mit dem
Loftel gab. Sie berichtete, dass man ihr das vor mehr als einem
Jahr dringend nahegelegt hatte, damit Ben in der Mundmoto-
rik Fortschritte machen konne. Vorher hatte er Getrinke mit
Hilfe einer Flasche zu sich genommen. Das war wesentlich
leichter gewesen. AusschlieBlich mit dem Loffel gefiittert, dau-
erten Essen und Trinken pro Tag mehrere Stunden. Mund-
motorische Fortschritte hatte die Mutter nicht beobachten
koénnen.

Wie kam es, dass dieser Junge, der so deutliches Interesse an
Kommunikation hatte, keine Laute bildete?

Wie lernt ein Kind Lautbildung und Sprechen?
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Wir schauten uns das Fiittern vom Loffel an. Obschon die
Mutter dubBerst geschickt vorging, hatte Ben keine andere
motorische Moglichkeit, als das Getrink in den Mund laufen
zu lassen und nach einer Zeit zu schlucken. Er hatte kein
physiologisches Bewegungsmuster, das er fiir diese Art des
»Trinkens« einsetzen konnte. Dazu kam, dass er aufgrund seiner
schweren Bewegungsstorung meist nicht mit seiner Hand zum
Mund kam und dadurch nur wenig sensumotorische Erfahrung
mit dem Mund machen konnte. Sie ist aber Ausloser fiir
spontane Lautbildungen bei kleinen Kindern.

So war die Frage, ob ein physiologisches Bewegungsmuster flir
Trinken sowie verstirkte sensumotorische Erfahrungen im
Mundraum es ithm erleichtern konnten, Laute zu bilden. Die
Mutter konnte ihn in leichter Beugehaltung gut unterstiitzen,
so dass er mit der Hand zum Mund kam. Das fand er sehr
interessant. Er begann sofort mit oralen Erkundungen, wie sie
vorher nicht moglich waren. Wir boten thm versuchsweise
eine Flasche mit Getrink an. Es zeigte sich, dass er zunichst
nicht mehr »wusste«, wie er aus der Flasche trinken konnte. Er
fand diese Kompetenz aber nach kurzer Zeit wieder.

Die Mutter nahm das gerne auf. Tee oder Saft aus der Flasche
zu trinken war vor allem unterwegs eine erhebliche Erleichte-
rung. Nach einiger Zeit bildete der Junge spontan erste Laute.
Saugen, Flaschetrinken war das einfachste Bewegungsmuster
fur Nahrungsaufnahme, das der Junge ausgebildet hatte. Der
Rat, nur noch einen Loffel zu benutzen, entsprach nicht den
Bewegungsmoglichkeiten und der Entwicklung des Jungen.
Seine sensumotorischen Munderfahrungen waren noch unzu-
reichend flr differenziertere Bewegungsabliufe. Wichtige
Lernschritte waren tibersprungen worden. So ging die Ent-
wicklung in diesem Bereich nicht weiter.

Wie wichtig hinreichende Erfahrungen im Mundraum und
eine Phase spontanen, nicht gezielten Plapperns fiir das Spre-
chenlernen sind, habe ich auch bei anderen Kindern erlebt.

Die Mutter kam mit Jo zu mir, weil die Entwicklung des
Sprechens wegen einer cerebralen Bewegungsstorung sta-
gnierte. Jo war schon fiinf Jahre alt und fing erst an, einzelne
Laute zu bilden. Die Mutter sprach ihm Worter vor, ermutigte
ihn zur Nachahmung, hatte aber nicht den gewtiinschten Erfolg.

sensumotorische
Erfahrungen

Laute bilden
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Jo hatte trotz seiner recht ausgeprigten Bewegungsstorung ge-
lernt, alleine zu essen. Er konnte mit Unterstlitzung gehen.
Sitzen war nicht schwierig flir thn. Und jetzt sollte es um das
Sprechen gehen. Die Mutter hitte es gerne gesehen, wenn Jo bis
zur Einschulung flieBend sprechen lernen wiirde. Sie dachte,
wenn man ithm genug und deutlich vorspricht, wird dieser
interessierte, wache Junge gut sprechen lernen. Es fiel ihr schwer
zu verstehen, dass spontanes Plappern, spielerisches Plappern
die beste Basis fiir gezielte Lautbildung, Worter, Sitze ist. Da sie
aber mit dem Versuch, Jo vorzusprechen, nichts erreicht hatte,
war sie mit dem anderen Vorgehen einverstanden.

Ich konnte Jo fiir das spielerische Plappern erwirmen. Wir
erfanden Tierstimmen und -laute, eine geheime Sprache, eine
Radiosendung von einem anderen Planeten. Jos Lautreichtum
beim Plappern wuchs. Hiusliche Versuche mit Lautimitation
fithrten zur Verspannung des Kindes und auch zu Frustration,
da Jo Laute und Worter nicht genau so sagen konnte, wie sie
sich anhoren sollten. Dieser Unterschied storte ihn sehr. Es
dauerte noch eine Weile, bis Jo durch die spontanen Lautbil-
dungen so viel feinmotorisches Geschick erworben hatte, dass
er Laute auch gezielt bilden konnte. Danach gelangen ihm auch
Silben und Worter. Bei Jo war die Hauptarbeit die Arbeit mit
der Mutter, die Zielvorstellungen mit ihm einiiben wollte:
korrekte Laute, Worter, Sitze mit anspruchsvollem Inhalt.
Sie hatte groBe Miihe, dem entwicklungsanalogen Lernweg
zu vertrauen, den Jo mit Erfolg beschritt.

Diese Beispiele weisen auf Sequenzen in Lernprozessen, die
tiberindividuelle Bedeutsamkeit haben.

Sie werfen die Frage auf, in welchen Bereichen solche Sequen-
zen vorliegen und welche Rolle sie fiir die Férderung spielen
konnen.

Wenn Entwicklungen erschwert sind, steht unser Wissen tiber
Entwicklung und Lernen auf dem Priifstand. Unser Wissen ist
immer nur vorliufig. Leben kennt Entfaltungen und Gestal-
tungen, die wir noch nicht wahrnehmen und kennen. Kinder
mit Behinderungen konnen uns neue Perspektiven eroffnen.
Sie werfen mit ihren Entwicklungen Fragen auf, die uns zwin-
gen, unsere Annahmen zu hinterfragen, unser Wissen zu prii-
fen und zu erweitern. Wenn wir die Kinder in ihren Lebens-
duBerungen und Verhaltensweisen ernstnehmen, zeigen sie uns

Wege auf, die flir sie gangbar sind.
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Erfahrungen mit korperbehinderten Kindern

Bei unserer Auseinandersetzung mit unserem Wissen iiber
Entwicklung und Lernen geht es nicht darum, Normabwei-
chungen festzustellen und Kinder zu pathologisieren. Es geht
aber darum, sie in ihren je individuellen Lebens- und Lern-
prozessen besser zu verstehen, ihre Entwicklungsimpulse wahr-
zunehmen und sie zu unterstiitzen.

Entwicklungsimpulse
unterstiitzen



Entwicklung aktiv
mitgestalten

2 Bausteine zum heutigen Verstindnis
von Entwicklung

2.1 Eigenaktivitat

Es besteht heute weitgehend Ubereinstimmung in der Auffas-
sung, dass Kinder die Akteure ihrer eigenen Entwicklung sind.
Annahmen, dass der genetische Code oder die Einfliisse der
Mitwelt und Umwelt einen Menschen festlegen, gelten als
iiberholt und nicht zutreffend. Bahnbrechend waren in diesem
Zusammenhang u.a. die Arbeiten der Neurobiologen Matu-
rana und Varela (z.B. 1990). Sie konnten zeigen, dass der
Mensch als lebendes System die Freiheit hat, sich seine Welt
zu schaffen, anstatt nur auf Vorgegebenes zu reagieren, wenn
Grunderfordernisse des Lebens erfiillt sind. Nach ihren Befun-
den ist der Mensch als Subjekt entscheidend an der Schopfung
seiner nur scheinbar objektiven Wirklichkeit beteiligt.

Aufgrund seiner Forschungen und Erfahrungen mit Kindern
hat Schlack in seinen Arbeiten immer wieder betont, dass die
Eigenaktivitit des Kindes Motor seiner Entwicklung ist (z.B.
1995, 1997, 2000). Das Kind ist von Anfang an aktiv in Inter-
aktion mit Mitwelt und Umwelt. Es nimmt Entwicklungsreize
selektiv auf. Mit Hilfe seiner genetischen Ausstattung nimmt es
Einfluss auf seine Entwicklung (2000, 31). Schlack stellt fest,
dass nichtbehinderte und behinderte Kinder ihre Entwicklung
aktiv mitgestalten. Die Ergebnisse wissenschaftlicher Untersu-
chungen »sprechen dafiir, dass das behinderte wie auch das
nichtbehinderte Kind sich in erster Linie durch eigene Aktivi-
tit entwickelt, dass es nur solche ... Anregungen in funktionelle
Fortschritte umsetzt, die seiner Motivation und seinem Hand-
lungsrepertoire gemil sind; dass das Kind selbst also der Akteur
seiner Entwicklung sein muss« (1997, 16).

Die heutige Sichtweise betont die im Kind angelegte Entwick-
lungsdynamik, die durch vielfiltige Austauschprozesse in Kom-
petenzen, Lernvorgingen, Verhaltensweisen Gestalt annimmt.



Eigenaktivitat

Largo (1995, 16) spricht vom inneren Drang des Kindes, sich
zu entwickeln, sich Fihigkeiten und Wissen anzueignen.

Es besteht Konsens, dass die innewohnende Entwicklungsdy-
namik nur zum Tragen kommen kann, wenn das Kind forder-
liche Bedingungen fiir seine Entwicklung hat, so dass es immer
wieder positive Erfahrungen in mitmenschlichen Beziehungen
und mit der Dingwelt machen kann.

Ist nun aber das Kind Akteur seiner Entwicklung, dann ist der
Versuch widersinnig, mit ihm Entwicklung nach vorgegebe-
nem Plan fremdbestimmt einzuiiben. Diese Konsequenz wird
in der Forderung von Kindern mit Behinderungen wenig
beachtet beziehungsweise infrage gestellt. Im Denken und
Handeln von Eltern und Fachkriften findet sich oft noch der
tief sitzende Zweifel, ob Kinder mit Behinderungen ihre Ent-
wicklung aktiv mitgestalten kénnen oder ob nicht die Behin-
derung ithnen gerade diese Moglichkeit genommen hat. Fach-
leute fithlen sich manchmal als die eigentlichen Akteure, schen
Eltern eher als Erfiillungsgehilfen und die Kinder als passive
Empfinger von Anregungen und Therapien (Schlack 1997,
15).

Kautter beschreibt die Schwierigkeiten der Umsetzung des
neuen Verstindnisses in einem Projekt der Frihforderung so:
»Uns ... jedenfalls ist es schwergefallen, uns von den Vorstel-
lungen zu 16sen

— wir wussten, was das beste fiir die uns anvertrauten Kinder
ist,

— wir miissten diese Kinder »gezielt fordernc,

— es liege ganz an uns, ob sich die Kinder entwickeln oder
nicht, an unseren padagogischen und psychologischen Kunst-
fertigkeiten und an unserem Engagement,

— wir seien die Akteure der kindlichen Entwicklung.

Wir mussten umdenken. Wir wurden in unserer Erzieher-Iden-
titit infrage gestellt. Die Verwirklichung eines pidagogischen
Konzepts der Selbstgestaltung ist anstrengend« (1992, 13).

forderliche
Bedingungen

neues Selbst-
verstandnis der
Fachkrifte
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Bausteine zum heutigen Verstindnis von Entwicklung

Bedeutung der Gene

Entwicklung aus
der Ganzheit

intermodale
Wahrnehmung

2.2 Komplexe Interaktion

Entwicklung beginnt mit der Verschmelzung von Ei- und
Samenzelle in hochster Komplexitit und Dichte. Diese anfing-
liche Ganzheit enthilt im genetischen Code auBlerordentlich
viele Moglichkeiten. Gene bestimmen aber die Entwicklung
eines Menschen nicht. Singer fithrt aus (2002, 44): »Gene sind
nie alleine, sondern immer in eine Umwelt eingebettet. Es sind
Signale aus der Umwelt, die das Auslesen der genetischen
Information initileren und die Entwicklung ... maBgeblich
koordinieren. Die Umgebungsbedingungen bestimmen die
Expression bestimmter Gene, und deren Produkte verindern
die Umgebung, so dass wiederum neue Gene exprimiert wer-
den und so fort. Es vollzieht sich ein sich selbst organisierender
Prozess, der, getragen von einem kontinuierlichen Dialog zwi-
schen Genom und umgebendem Milieu, zur Bildung zuneh-
mend komplexer Strukturen fihrt« (vgl. auch Bauer 2004, 53).

Dornes (1993, 47) macht nachdriicklich darauf aufmerksam,
dass die Entwicklung nicht — wie frither angenommen — vom
Teil zum Ganzen verlauft, »wobei die Teile Schritt fiir Schritt zu
einem Ganzen zusammengebaut werden«. Das heil3t Entwick-
lung setzt sich nicht aus einzelnen Teilen zusammen, die in-
tegriert werden miissen. Das ist sehr wichtig zu bedenken, weil
in der vorschulischen und schulischen Férderung oft noch so
gearbeitet wird, wie es der alten Vorstellung entspricht. Danach
war der Versuch legitim, mit den Kindern in einzelnen kleinen
Schritten Kompetenzen »aufzubauen«. Auch die Annahme,
bereits in der frithen Entwicklung kénne man getrost nach
Funktionen wie Motorik, Sprache, Wahrnehmung, Kognition
getrennt arbeiten, beruht auf der skizzierten alten Vorstellung.

In der grundlegenden Entwicklung ist die umfassende Vernet-
zung innerhalb der Ganzheit ausschlaggebend. Aus den eng
verflochtenen LebensiuBerungen und Gestaltungen entwi-
ckeln sich erst im Laufe der Zeit unterscheidbare Funktionen.
Dornes zeigt das am Beispiel der intermodalen Wahrnehmung,
die der Siugling von Anfang an hat: »Die Teile werden in ein
Ganzes eingebaut oder anders ausgedriickt: urspriinglich wer-
den Ganzheiten wahrgenommen (z.B. die Gemeinsamkeit von
Bild und Ton), und die Differenzierung dieser Ganzheiten in
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separate Empfindungen ist ein Ergebnis des Entwicklungspro-
zesses und nicht sein Anfang« (1993, 47).

Kennzeichen der frithen grundlegenden Entwicklung ist die
komplexe Interaktion des gesamten Entwicklungsgeschehens
mit den Bezugspersonen des Kindes und mit der Umwelt. Das
beginnt mit den Austauschprozessen zwischen Mutter und
Kind zu Beginn der Schwangerschaft. Diese Prozesse inter-
agieren wiederum mit der Lebenswelt der Mutter, ithrer kor-
perlichen und seelischen Befindlichkeit, ihren Bezugspersonen,
ihrer wirtschaftlichen Situation, der geographischen, klimati-
schen, kulturellen, politischen Situation in ihrem Lebensraum.

Die Qualitit der erlebten Interaktionen mit Bezugspersonen
und die aktuelle Lebenswelt spielen in der kindlichen Entwick-
lung eine herausragende Rolle. Die damit zusammenhiangende
emotionale Befindlichkeit eines Kindes ist ein entscheidender
Faktor fir die Entwicklung von Motorik, Wahrnehmung,
Kommunikation, Beziehungsverhalten, Kognition.

So steht die Bewegungsentwicklung nicht nur in engem Zu-
sammenhang mit dem Bewegungs- und Lageempfinden. Die
Interaktion mit den Bezugspersonen spielt eine groBe Rolle
(z.B. hinwenden, abwenden, suchen, mittun). Kommunikati-
ves Verhalten — nonverbal oder mit Lauten — ist Bewegung.
Gefiihle l6sen Bewegungen aus. Bewegungen sind mit Geftih-
len verbunden. Sinneswahrnehmungen flihren zu Bewegun-
gen. Bewegungen erlauben neue Sinneswahrnehmungen und
Erfahrungen.

Petermann et al. (2004, 121) betonen die enge Verflechtung der
emotionalen, kognitiven und sprachlichen Entwicklung. Sie
beschreiben, wie Gefiihle Denken und Handeln beeinflussen
und wie Denken Gefiihle mitsteuert. Sie weisen auf die Be-
deutung der Sprache flir den Ausdruck und die Regulation von
Gefiihlen hin, aber auch fiir die kognitive Entwicklung. Fiir sie
ist »Entwicklung ein aktiver Prozess, in dessen Verlauf das
Individuum durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt
fortschreitend Erkenntnisse aufbaut. ... Bereits der Siugling
nimmt Ereignisse nicht passiv zur Kenntnis sondern integriert
sie. Diese Interpretation, nicht das Ereignis selbst bestimmen
sein Verhalten.«

Austauschprozesse

Bedeutung der
Bezugspersonen

enge Verflechtungen
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Bausteine zum heutigen Verstindnis von Entwicklung

Lernen

Einflussfaktoren

Lernen und Entwicklung sind untrennbar ineinander verfloch-
ten. Wygotski beschreibt Lernen als Motor der Entwicklung
(nach Miller 1993, 375). Entwicklung wird meist als tber-
geordneter Begriff gebraucht. Konsens besteht dariiber, dass
sie in stindiger wechselseitiger Einflussnahme zwischen Kind
und Umwelt entsteht (vgl. Largo 1995, 15). Der Begrift Lernen
betont mehr den Aspekt der Aneignung. »Lernen bedeutet fiir
ein Kind, sich Fahigkeiten und Wissen auf seine Weise anzu-
eignen« (Largo 1999b, 226). Das Kind mdochte die soziale und
materielle Welt begreifen, sich mit ihr auseinandersetzen. Es ist
neugierig und sucht aktiv nach Erfahrungen. Fiir ein Kind liegt
der Anreiz des Lernens nicht im Endprodukt, in Einsicht oder
Wissen, sondern im Lernprozess selbst (vgl. Largo 1999b, 214).

Spitzer betont den Zusammenhang von Lernen und Entwick-
lung am Beispiel des Laufenlernens (2002, 206): »Allein durch
Wachstum und Reifung kommt Laufen nicht zustande. Es
bedarf auch der Erfahrung, weswegen man zurecht vom Lau-
tenlernen spricht. Die Méglichkeit, laufen zu lernen, ist ange-
boren. Sie wird dann zur Wirklichkeit des Laufenkonnens,
wenn das Kind zur richtigen Zeit die richtigen Erfahrungen
macht. Was wir hier tun konnen ist die Bereitstellung der
geeigneten Rahmenbedingungen.«

Dichte Vernetzung sowohl innerhalb der Ganzheit des jungen
kindlichen Organismus als auch mit allen Einflussfaktoren der
Mit- und Umwelt kennzeichnet die grundlegende Entwick-
lung. Das komplexe Zusammenspiel aller Bereiche ist vielleicht
mit Schwingungsfeldern zu vergleichen, die sich gegenseitig
beeinflussen. Daher ist Entwicklung durch ganz unterschied-
liche Erfahrungen und Erlebnisse beeinflussbar. Das muss nicht
bedeuten, dass die gesamte Entwicklung beeintrichtigt ist,
wenn durch eine Behinderung zum Beispiel die Motorik ein-
geschrinkt ist. Die alte Annahme war, dass bei einer erhebli-
chen Bewegungsbeeintrichtigung von Geburt an sich zum
Beispiel Wahrnehmung, Sprache und Kognition nicht alters-
entsprechend entwickeln konnen und auch die Emotionalitit
betroffen ist.

Nach dem heutigen Wissen um die Interaktion und Vernetzung
aller Bereiche ist die Erfahrung erklirbar, dass eine Beeintrich-
tigung in einem Bereich zwar eine Erschwerung ist, aber
keineswegs zur Behinderung der Gesamtentwicklung fithren



