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Kind soll die Erkenntnisse, welche es gewonnen hat, in Handlung und Verhalten 
des Alltags überführen lernen. 

3   Vergleich in der Vorstellung 

Auf diesem dritten Anspruchsniveau kann das anschauliche Denken auf der Ebene 
der Vorstellung angebahnt werden. Beim Vergleichen in der Vorstellung muß der 
Schüler sich die Dinge nicht nur ins Gedächtnis rufen, er muß sie darüber hinaus in 
der Vorstellung analysieren, synthetisieren sowie Merkmale aus ihnen abstrahieren. 
Damit dies gelingen kann, muß auf für die Schüler(innen) bekannte Gegenstände 
zurückgegriffen werden. 

Um von der Ebene der konkreten Handlung zur Vorstellungsebene zu gelangen, 
kann folgendermaßen vorgegangen werden: 
• Praktisch-gegenständliche Handlungen eine gewisse Zeit später nach und nach 

auf der Vorstellungsebene wiederholen. Die Zeitspanne soll dabei am besten 
sukzessiv von wenigen Minuten bis zu mehreren Tagen verlängert werden. 

• Objekte, welche den Schüler(inne)n bekannt sind, mit artgleichen Objekten in 
der Vorstellung vergleichen. Dazu eignen sich besonders gut Objekte, welche 
den Schüler(inne)n gehören und welche sie im täglichen Gebrauch benutzen 
(wie z. B. Kleider, Schulmappe, Tassen usw.). 

• Vergleiche auf der Ebene der unmittelbaren Anschauung auch auf der Vorstel-
lungsebene fortsetzen und beenden. So kann beispielsweise von konkret vorhan-
denen Objekten ausgegangen und können zuerst die Merkmale und Unter-
schiede dieser Objekte auf der Ebene der unmittelbaren Anschauung herausge-
arbeitet werden. Anschließend können die funktionalen Eigenschaften dieser 
Objekte auf der Ebene der mittelbaren Anschauung (aus der Vorstellung) erar-
beitet und diese dann anschließend auf der konkret handelnden Ebene überprüft 
werden (vgl. MIESSLER, BAUER 1994, 84). 

Auch bei Vorlage von farbigen Bildern wird eine erste Abstraktionsleistung ver-
langt. Hier kann das Vorgestellte aber nicht konkret handelnd überprüft werden. 
Farbige Abbildungen können auch durch Schattenbilder ersetzt werden, bei wel-
chen noch eine weitere Abstraktionsleistung verlangt wird, da das visuell Wahr-
nehmbare auf die flächige Abbildung der Form reduziert ist. Alle anderen Merk-
male müssen »aus der Vorstellung« (MIESSLER, BAUER 1994, 85) ergänzt werden. 
Welches Niveau der einzelne Schüler hier erreichen kann, ist erst im individuellen 
Lernversuch festzustellen. 

Zusammenhänge zwischen »Erfassen« und »Erkennen« 

Das »Erfassen«, wie Miessler und Bauer (1994) es darstellen, zeigt, wenn überhaupt, 
nur geringe Unterschiede zu dem auf, was Kossakowski und Lompscher (1977) als 
das »Erkennen« darstellen. 

Das Erkennen erfordert nach Kossakowski und Lompscher folgende Operatio-
nen: 
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1. Das gedankliche Zergliedern eines Gegenstandes in seine Teile, beziehungsweise 
das Ausgliedern von Teilen aus einem Gegenstand (Analyse), 

2. das Ausgliedern von Eigenschaften eines Gegenstandes und das Herstellen von 
Beziehungen zwischen den einzelnen Eigenschaften (Synthese), 

3. das Wahrnehmen von Unterschieden (Differenzierung), 
4. das Ordnen von Objekten (Ordnen), 
5. die Festlegung auf wesentliche Eigenschaften/Komponenten (Betonung des We-

sentlichen), 
6. die Zuordnung des Wahrgenommenen zu Klassen/Kategorien (Induktion), 
7. die Unterordnung unter vorhandene Oberbegriffe (Klassifizierungen) und 
8. das Übertragen und Anwenden des Allgemeinen auf das Besondere (Deduk-

tion). 
Diese Zusammenhänge stellen Lompscher und Gullasch wie folgt dar (s. Abb. 64): 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 64: Schematische Darstellung der Wechselbeziehungen analytisch-synthetischer 
Operationen in der geistigen Tätigkeit nach LOMPSCHER u. a. 1975 (aus LOMPSCHER, 

GULLASCH 1977, 205) 
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4.3 Förderung der Spieltätigkeit 

Da die gegenständliche Tätigkeit sehr schnell ins Spiel übergeht, sind Spiele zu ihrer 
Förderung aus folgenden Gründen besonders gut geeignet: 
• Im Spiel spiegelt das Kind seine Umwelt wider. 
• Im Spiel erwirbt das Kind Kenntnisse und festigt sie. 
• Im Spiel lernt das Kind denken. 
• Die Hauptmittel des Spiels sind Handlungen und Sprache. 
• Im Spiel wird die Realität aktiv umgestaltet. 
• Das Spiel unterscheidet sich von anderen Tätigkeiten durch die besondere Kom-

bination von Erfundenem und Wirklichem (vgl. ERLEBACH, IHLEFELD, ZEH-
NER 1972, 197). 

4.3.1 Rollenspiele 

Aus der manipulativen, der konstruktiven und der gegenständlichen Tätigkeit ent-
wickelt sich allmählich das Rollenspiel, in dem das Kind nicht mehr nur den »Voll-
zug einer Tätigkeit darstellt, sondern [...] den Inhalt einer Handlung wiederzu-
geben« (ERLEBACH, IHLEFELD, ZEHNER 1966, 184) versucht. Das Kind übernimmt 
dabei die Rolle der Erwachsenen und stellt »viele Arten der Arbeitstätigkeit dar, 
ohne sich dabei jedoch der spezifischen Mittel und Methoden des arbeitenden Men-
schen zu bedienen« (ERLEBACH, IHLEFELD, ZEHNER 1972, 200). Diese nachgespiel-
ten Inhalte von Rollen enthalten meist verborgene Regeln, so daß sich aus dem Rol-
lenspiel nach und nach eine andere Spielform entwickelt: das Regelspiel. 

Quellen des Rollenspiels 
 

Quellen des Rollenspiels sind in Band II, Abschnitt 7.4.1 (S. 128 – 129) dargestellt, 
die Entwicklung des Rollenspiels beim Kind in Band II, Abschnitt 7.4.3 und 7.4.4 
(S. 131 – 141). Auf diese Darstellungen wird verwiesen. 
 

In Übereinstimmung mit Elkonin betonen Erlebach, Ihlefeld und Zehner (1972) 
ebenfalls die Wichtigkeit des Rollenspiels in der kindlichen Entwicklung; Eltern 
und Erzieher sollten auch auf Rollenspiele zurückgreifen, um die gegenständliche 
Tätigkeit der Kinder zu fördern. In den jeweiligen Rollen übernehmen die Kinder 
bestimmte Verhaltensweisen und führen die der Rolle zugehörigen Handlungen aus. 
Über diesen Weg festigen sie ihre Kenntnisse über Gegenstände und den Umgang 
mit ihnen; das Kind »ahmt lediglich bereits bekannte Handlungsweisen mit einem 
Spielgegenstand nach« (ERLEBACH, IHLEFELD, ZEHNER 1972, 199). Das Rollenspiel 
basiert auf der Nachahmung von Personen, Situationen und Handlungen und er-
möglicht damit dem Kind, sein Handlungsrepertoire zu erweitern. Das Rollenspiel 
ist keine gegenständliche Tätigkeit an sich, sondern dient lediglich dem weiteren 
Üben bereits erworbener gegenständlicher Handlungen. 
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Abb. 65: Die Beobachtung einer 
Handlung eines anderen führt zu 
deren Nachahmung (Modell-
Lernen, Rollenspiel) 

K G G E 

Beispiel »Kindergarten« 

Das folgende Beispiel, welches nach seinem Beitrag zu den vier Handlungskompo-
nenten beurteilt werden soll, ist bei Elkonin (1980, 303f.) beschrieben: 

Es wird »Kindergarten« gespielt. Galja (4;0) spielt mit Tamara (4;9) und Shenja (3;9). 
Galja (zur Versuchsleiterin): »Spielen Sie mit. Wir spielen ›Kindergarten‹. Ich bin die 
Köchin«. Shenja: »Ich bin Lidija Iwanowna (die Erzieherin), und Tamara und Sie wer-
den Kinder sein. Wir werden jetzt zuerst Bücher lesen, und die Oma wird das Mittag-
essen kochen.« Tamara geht zu einem Tischchen und stellt Geschirr auf Würfel. Shen-
ja: »Wir werden jetzt das Buch ›Es brennt‹ lesen. (Schaut auf die Bilder und spricht den 
Text auswendig.) Jetzt setzt euch zu Tisch. (Tritt an den Tisch, stellt Teller hin): »Die 
sind für die Suppe«. Versuchsleiterin: »Aber ich will zuerst Buletten.« Shenja: »So ißt 
man nicht – zuerst die Buletten. Oma, geben Sie den zweiten Gang zuerst?« Galja (in 
strengem Ton): »Wer die Suppe nicht aufgegessen hat, bekommt auch nicht den zwei-
ten Gang. Hier ist die Nudelsuppe.« Stellt auf den Tisch einen Topf. Shenja (nimmt ein 
Stöckchen und schöpft Suppe in die Teller): »Nun eßt.« Jetzt merkt sie, daß keine Löf-
fel da sind. Sie geht zur Erzieherin und bittet darum. Bekommt Holzstäbchen. Galja: 
»Geben Sie mir auch Gabeln.« Bekommt weitere Stäbchen und legt sie beiseite. Shenja 
hat jedem ein Stäbchen gegeben und setzt sich. Sie schöpft mit dem Stäbchen und 
führt sie zum Mund. Versuchsleiterin: »Oma, und Sie essen nicht mit uns?« Galja 
(ernst): »Die Oma ißt niemals in der Gruppe mit.« Shenja: »Haben alle aufgegessen? 
Nun kann man auch den zweiten Gang bringen.« Galja stellt eine Bratpfanne auf den 
Tisch. Shenja räumt die Teller ab und bringt andere. Galja: »Hier habt ihr Gabeln.« 
Shenja (nimmt die bisher benutzten Stöckchen weg und legt neue hin): »Das sind Ga-
beln. Und hier ist Brot.« Legt auf den Tisch einige Bausteinchen. Tut, als würde sie die 
Buletten austeilen. Versuchsleiterin: »Aber ich möchte zuerst Eis.« Galja: »Was soll 
das? Eis gibt es erst, wenn Sie mit dem zweiten Gang fertig sind.« Shenja: »Sie haben 
doch Buletten und Kartoffeln. (Ißt selbst). Sehr gut schmecken die Buletten.« Alle es-
sen. Galja: »Nun ist auch das Eis fertig«. Shenja: »Wir haben auch schon aufgegessen.« 
Galja sammelt die Stöckchen ein, tut sie in ein Töpfchen und wäscht sie zum Schein 
ab. Dann verteilt sie sie wieder. Die Kinder nehmen die Stöckchen und essen schmat-
zend. (Quelle: ELKONIN 1980, 303f.) 

Interaktionsstruktur 

Sofern eine Tätigkeit als Nachahmung ausgeführt 
wird, muß sie vorher an einem Modell beob-
achtet worden sein. Die beobachtete Handlung 
[E ↔ G] stellt hierbei den Reiz bzw. die Reiz-
konstellation dar, welche(r) die Imitation durch 
das Kind auslöst. Mit der beobachteten Hand-
lung übernimmt das Kind auch den Handlungs-
plan (das Handlungsschema) des beobachteten 
Vorbildes (s. Abb. 65). Übernimmt das Kind le-
diglich das Ausführungsmuster vom Modell, 
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nicht jedoch die Gegenstände dessen Handelns, sondern ersetzt diese durch andere, 
für das Kind handhabbare Gegenstände (z. B.: K ersetzt das Pferd durch einen Be-
senstiel), sprechen wir von einem Rollenspiel (Das Kind spielt die Rolle »Reiter« mit 
dem Ersatzgegenstand Besenstiel; vgl. ELKONIN 1980.). 

Bewertung: Beiträge des Rollenspiels (Tab. 41) zur 

Handlungs-
orientierung 

Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Orientierung auf 
Menschen und ihre 
Tätigkeiten. 

 

Bewußtsein, daß  
die Spielteilnehmer 
andere Menschen 
nachahmen. 

 

Bewußtsein, selbst 
einen anderen 
Menschen nachzu-
ahmen. 

 

Kenntnisse über 
Personen, Gegen-
stände und deren 
Beziehungen. 

 

Kenntnisse vom 
Gebrauch der 
Gegenstände. 

 

Imitationsfähigkeit 
und den Willen zu 
imitieren. 

 

Kenntnis der Ver-
haltensregeln und  
der sujetüblichen 
Handlungen. 

Auswahl einer 
Rolle oder gemein-
same Übereinkunft 
über die Rollenver-
teilung. 

 

Auswahl der Echt- 
wie Ersatzgegen-
stände. 

 

Entwurf einer 
Handlungsstrate-
gie, wie die Rollen-
träger sich zu 
verhalten haben 

• als allgemeine An-
weisung (Script), 

• im Detail 
(Drehbuch). 

 

Beachtung der die 
Rollen bestimmen-
den Regeln. 

 

Bestimmung der 
zum Sujet des 
Spiels gehörenden 
Handlungen. 

 

Einplanen der 
Reaktionen der 
anderen Spieler. 

Kinder/Schüler über-
nehmen die ausge-
wählten/vereinbarten 
Rollen. 

 

Eigene Rolle in 
Handlung, Sprache 
und Mimik ausfüllen. 

 

Reihenfolge der 
Einzelhandlungen 
entlang der Abfolge-
vorschrift (Logik, 
Script, Drehbuch). 

 

Veränderung des 
Handlungsablaufs 
bei erkannten Ver-
stößen: anderen 
Gegenstand, andere 
Person einbeziehen 
bzw. andere Hand-
lung ausführen. 

 

Handlungen, wenn 
erforderlich, wieder-
holen. 

 

Wenn erforderlich, 
Sanktionen ausspre-
chen. 

 

Neue Personen/Ge-
genstände einbezie-
hen. 

Vergleich mit 
vorgegebener 
Abfolgevorschrift 
(Logik, Script, 
Drehbuch). 

 

Beurteilung und 
Bewertung auf-
grund dieses Ver-
gleichs: 

• Handlung ge-
mäß Vorgabe 
ausgeführt: 
Weiterspielen. 

 

 

• Handlung ver-
stößt gegen die 
Vorgabe: Ableh-
nung und Kor-
rektur. 

 

 

• Handlung nicht 
oft genug ausge-
führt: Wieder-
holung. 

 

• Situation hat 
sich gegenüber 
der Vorgabe ge-
ändert. 

Tab. 41: Beiträge des Rollenspiels zu Komponenten der Handlung 
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Nonverbales Theater 

Eine Form des Rollenspiels, welche stärker von Regeln gesteuert wird, ist das Thea-
terspiel. Theaterspiel ermöglicht gemeinsames Erleben und Gestalten in unter-
schiedlichen Formen, bietet Möglichkeiten zur Umsetzung eigener Ideen und Phan-
tasien und zur Darstellung unterschiedlicher sozialer Rollen. Auch fordert es den 
gezielten und bewußten Körpereinsatz. Insoweit Theaterspielen auch dazu dient, 
Körper, Persönlichkeit und soziale Beziehungen bewußter wahrzunehmen und ken-
nenzulernen, dient es auch der ästhetischen Erziehung. 

Theaterspiele können verbal oder nonverbal erfolgen. An dieser Stelle verfolgen 
wir die nonverbalen Theaterspiele weiter, da, wie Leijten und Werner meinen, »die 
nonverbale Sprache ein größeres Kommunikationspotential besitzt als die verbale 
Sprache« (1995, 55). Nonverbale Sprache, Körper- und Gestensprache sowie Mimik 
dienen der Mitteilung von Emotionen und Einstellungen, Stimmungen und Bedürf-
nissen ebenso wie der Möglichkeit, sich solcher Bedürfnisse, Stimmungen, Gefühle 
selbst bewußt zu werden. Der Mitteilungsaspekt verweist auf Kommunikation, und 
so ist Thiesen (1994) der Meinung:  

»Das darstellende Spiel ist ein hervorragendes Kommunikationstraining, kreatives 
und künstlerisches Ausdrucksmittel zugleich. Gestik und Mimik werden erprobt. 
Die Vielfalt körperlicher Ausdrucksmittel wird erfahren. Nachahmungsspiele wie 
Scharade und Pantomime erfordern eine genaue Beobachtung von Geschehnissen 
und Personen, um das Geschehene in der Vorstellung zu reproduzieren« (THIESEN 
1994, 12; nach LEIJTEN, WERNER 1995, 56). 

Mit Leijten und Werner (1995) unterscheiden wir folgende Formen: 
• Warming-up-Spiele: leichte, gesellige Spielformen, die zu Beginn als Locke-

rungs-, Entspannungs- und Sensibilisierungsspiele eingesetzt werden, Interakti-
onsspiele, die dem gegenseitigen Kennenlernen dienen und gleichzeitig Vor-
übungen zum Rollenspiel sind (vgl. KLOSTERKÖTTER 1980, 111). Zu den ge-
nannten Formen nennt Klosterkötter zusätzlich noch die Ausdrucks-, Konzen-
trations- und Kooperationsspiele (1980, 152). 

• Die Scharade dient der pantomimischen Darstellung von Begriffen. Sie verlangt 
von Spielern wie Zuschauern Aufmerksamkeit und Vorstellungsvermögen, von 
den Darstellern Phantasie und nonverbale Ausdrucksmöglichkeiten. 

• Die Pantomime dient vordringlich dem Ausdruck von Gefühlen durch Mimik, 
Gestik und Körperhaltung, aber auch der Darstellung von Sachverhalten, Figu-
ren oder Merkmalen eines Menschen. 

• Das Stegreifspiel als einfachere Form des Rollenspiels dient der Darstellung klei-
ner Situationen aus der Improvisation heraus, aber unter Einsatz der verbalen 
Sprache. 

• Das Rollenspiel schließlich beinhaltet zumeist auch den verbalen Sprachge-
brauch. 
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Den nonverbalen Theaterspielen schreiben Leijten und Werner die Eignung zu, »die 
Kommunikationsfähigkeiten von Menschen mit einer geistigen Behinderung zu 
verbessern« (1995, 58); sie fordern und fördern Motorik und Wahrnehmung, »sti-
mulieren kognitive Prozesse wie Aufmerksamkeit, Konzentration, Selbst- und 
Fremdwahrnehmung sowie -beurteilung« (LEIJTEN, WERNER 1995, 58) und sind 
stets in einen sozialen Kontext eingebettet. 

Inwieweit der Förderungsanspruch nonverbaler Theaterspiele sich erhärten läßt, 
haben Leijten und Werner mit erwachsenen Geistigbehinderten in einer geschlos-
senen Anstalt1 mittels einer zehn Einheiten (je 1 mal pro Woche) umfassenden 
Übungsintervention zu eruieren versucht. Ihre Aufmerksamkeit zentrierten sie da-
bei auf Wahrnehmung und Ausdruck von »Wut«, »Ekel«, »Traurigkeit« und »Fröh-
lichkeit«. Folgende Ergebnisse werden berichtet: 
• Wahrnehmung von Gefühlen und Einfühlungsvermögen in Gefühle konnten ge-

steigert werden.  
• »Die begriffliche Umschreibung von Gefühlsausdrücken konnte nur angebahnt 

werden« (LEIJTEN, WERNER 1995, 115). 
• Das Darstellungsvermögen war differenzierter geworden, jedoch unterschiedlich 

je nach den dargestellten Gefühlen. 
• Mit den in der »Atelier«-Phase eingeräumten Freiräumen konnten die Teilneh-

mer(innen) »aufgrund der hierarchischen und geschlossenen Struktur dieser Ein-
richtung« (LEIJTEN, WERNER 1995, 118) zunächst nicht umgehen; sie schienen 
überfordert. Die Autorinnen ziehen daraus den Schluß, daß eine längere und 
umfassendere Intervention nötig wäre, damit hospitalisierte Geistigbehinderte 
sich an bislang nicht vorhanden gewesene Freiräume gewöhnen können. 

• Einige Teilnehmer(innen) verfügten im Alltag wohl über »eine ausdrucksvolle 
Mimik und Körpersprache [...], es [fiel] ihnen jedoch schwer [...], die verschiede-
nen Gefühlsaudrücke in einer Spielsituation gezielt und bewußt einzusetzen. [...] 
Ihr Gefühlsausdruck verlor an Spontaneität« (LEIJTEN, WERNER 1995, 118). 

• Als bedenklich muß gelten, daß eine Teilnehmerin anscheinend nicht in der Lage 
war, zwischen »echtem« und »gespieltem« Gefühl zu unterscheiden; sie »ver-
setzte sich fast immer in den jeweiligen Gefühlsausdruck hinein, so daß sie die 
gespielten Gesichtsausdrücke wirklich zu empfinden schien« (LEIJTEN, WER-
NER a.a.O.), was die Autorinnen zu verstärkter Lenkung (= Fremdsteuerung) 
veranlaßte. 

Interaktionsstruktur 

Die Nachahmung der Handlung eines Modells gilt dann als gelungen, wenn sie alle 
Strukturmerkmale der Vorbildhandlung enthält: alle einzelnen Operationen und de-
ren genaue zeitliche Abfolge. Diese Strukturmerkmale stellen den Handlungsplan 

�����������������������������������������������������������
1 Es handelt sich um das »Hôpital Neuro-Psychiatrique de l’Etat« (HNPE), das Neuropsychiatri-

sche Staatskrankenhaus in Ettelbruck (Luxemburg). 
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Abb. 66: Übernahme des Handlungs-
plans vom Modell (Rollen-, Theater-
spiel) 

dar, den der Nachahmer vom Modell über-
nimmt. Wird dieser Handlungsplan interna-
lisiert und flexibel reaktiviert, entspricht die 
Ausführungshandlung nicht mehr in allen 
Details, sondern nur noch in ihren Grund-
zügen der Modellhandlung. Dies ist kenn-
zeichnend für szenische Darstellungen, 
Theaterspiele – ob mit oder ohne Sprache (s. 
Abb. 66). 
 

Bewertung: Rollenspiel-Entwicklung nach Elkonin 1980 (Tab. 42) 

Handlungsorientierung Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Einen bestimmten 
Tätigkeitsablauf 
wiedergeben wollen – 
soziale Ausrichtung 
 
 
Einen bestimmten 
Inhalt wiedergeben 
wollen – soziale Be-
ziehung 

Orientiert an einem 
Vorbild/Modell: 
Imitation 
 
 
 
internalisierte Vor-
stellung von einer 
inhaltlich bestimm-
ten Tätigkeit 

Gemäß der 
Modell-Vorgabe 
 
 
 
 
gemäß dem ge-
speicherten und 
erinnerten Ablauf 

Vergleich mit  
der Handlung 
 
 
 
 
Vergleich mit 
erinnertem Ablauf 
und Ergebnis 

Tab. 42: Beiträge des Rollenspiels zur Entwicklung von Komponenten der Handlung 

4.3.2 Regelspiele 

Regelspiele beginnen langsam etwa im 5. Lebensjahr; mit allen Konsequenzen erst 
etwa zwischen dem 7. und 11. Lebensjahr. Im Regelspiel tritt die Rolle zusehends in 
den Hintergrund, und es sind Regelspiele zu beobachten, die feste Regeln enthalten, 
die von jedem Mitspieler zu respektieren sind. Charakteristisch für die Regelspiele 
sind zum einen die Voraussetzung eines höheren Entwicklungsniveaus und zum an-
deren die Einschränkung der Phantasie und der schöpferischen Tätigkeit. Gröschke 

(1989) rechnet zu den Regelspielen auch die kooperativen Wettspiele mit bindender 
Regelung sowie Abzählreime, Tanz- und Singspiele und zuletzt noch die Gesell-
schaftsspiele.  
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Die Ausbildung der Regeln nach Elkonin ist in Band II, Abschnitt 7.5.3 – 7.5.5  
(S. 143 – 147) dargestellt. Auf diesen Text wird verwiesen. 
 

Elkonis Darstellung erlaubt folgende tabellarische Übersicht über die Entwicklung 
der Regeln bezogen auf einzelne Komponenten der Handlungsfähigkeit (s. Tab. 43): 

Regelspiel: Entwicklung von Regeln nach Elkonin (1980); Tab. 43 

Handlungs-
orientierung 

Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Orientierung an der 
»reinen« Spieltätig-
keit  
 
Orientierung an 
einer Spielhandlung 
mit Rollen (welche 
implizite Regeln 
enthalten) 
 
Orientierung an 
einer regelbestimm-
ten Spielhandlung 
 
Orientierung an der 
Regel 

nicht vorhanden 
 
nach einem Modell 
 
Vorstellung von der 
Rolle 
 
 
 
gemäß den Regeln 
der gewählten 
Spielhandlung 
 
 
gemäß vorge-
gebener Regel 

manipulativ-zufällig 
 
 
Imitation eines Mo-
dells 
 
gemäß der Vorstel-
lung von der Rolle 
 
gemäß den Regeln 
der gewählten 
Spielhandlung 
 
 
gemäß vorge-
gebener Regel 

nicht erkennbar 
 
 
Vergleich mit dem 
Modell 
 
Vergleich mit dem 
»Auftrag« der Rolle 
 
Vergleich mit 
Handlung und 
Regeln 
 
 
Vergleich mit der 
vorgegebenen Regel 

Tab. 43: Beiträge der Entwicklung von Regeln im Regelspiel zu Komponenten  
der Handlung 

Beispiel: »Mensch ärgere dich nicht« 

Eines der auch in Schulen für Geistigbehinderte beliebtesten Regelspiele ist 
»Mensch ärgere dich nicht«. Wegen dieser Beliebtheit soll dieses Spiel beispielhaft 
hinsichtlich seiner möglichen Beiträge zu Komponenten der Handlungsfähigkeit 
untersucht werden. Die Beiträge sind in Tab. 44 zusammengefaßt. 
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Abb. 67: Regeln werden aus der 
Umwelt (E bzw. U) übernommen 
(fremdgesteuertes Regelspiel) 

Analyse: Beiträge des Regelspiels »Mensch ärgere dich nicht« (Tab. 44) zur 

Handlungs-
orientierung 

Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungskontrolle 

Neugier und 
Motivation 
durch neue 
Materialien. 
 
Erprobung der 
Materialien hin-
sichtlich ihrer 
Verwendungs-
möglichkeiten. 
 
Orientierung auf 
Mitspieler. 
 
Leistungsbereit-
schaft/Ehrgeiz: 
gewinnen wol-
len. 
 
Mengen bis 6 er-
fassen und ab-
zählen können. 
 
Regelkenntnis. 

Zunächst als Modell-
übernahme möglich. 
 
Entwurf erster eigener 
Strategien, z. B. 
• eine 6 würfeln wollen; 
• je nach Spielsituation 

eine bestimmte Zahl 
würfeln wollen. 

 
Entscheiden, ob 
• eine weitere eigene Fi-

gur ins Spiel gebracht 
werden soll; 

• die Figur eines Mit-
spielers hinausgewor-
fen werden soll. 

 
Denkbar auch 
• Regeln verändern und 

neu vereinbaren. 
• Völlig neue Regeln 

erfinden. 

Zunächst als 
Nachahmung 
des Erzieher-
handelns. 
 
Entlang den 
vorgegebenen 
Spielregeln: 
• würfeln, 
• Figur bewe-

gen, 
• abwarten. 
 
Reihenfolge 
des Würfelns 
einhalten. 
 
Versuche an-
derer, gegen 
die Regeln zu 
verstoßen, zu-
rückweisen. 

Vergleich der Einzel-
handlungen mit den 
vorgegebenen/verein-
barten Regeln: 
• Spielzug abwarten. 
• Vergleich der Augen-

zahl mit der Menge 
der Felder zum Vor-
rücken. 

• Vergleich der Positio-
nen mehrerer Figuren 
darauf, ob ein anderer 
Spieler hinausgewor-
fen werden kann. 

• Augenzahl erkennen 
als Chance, erneut 
würfeln zu dürfen. 

• Feststellen, wer als 
erster alle Endfelder 
besetzt hat (Sieger), 
wer als letzter (Ver-
lierer). 

Tab. 44: Analyse des Regelspiels »Mensch ärgere dich nicht« 

Interaktionsstruktur des Regelspiels 

Regeln müssen nicht zwingend von einem Mo-
dell übernommen werden, sondern können auch 
aus unmittelbarer Anweisung, mittelbarer (mate-
rialisierter) Anweisung (z. B. schriftlicher Vor-
gabe von Spielregeln) oder auch aus dem Funk-
tionieren eines Gerätes erschlossen werden. In je-
dem Fall entstammen sie zunächst der Umge-
bung des Kindes (s. Abb. 67). Werden solcherart 
übernommene Regeln internalisiert und automa-
tisiert, so sind sie zum verfügbaren Handlungs-
wissen des Individuums geworden. Die früher 
Regeln vermittelnden anderen Menschen (E) 
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Abb. 68: Regeln (Handlungs-
pläne) sind dem Kind verfügbares 
Handlungswissen geworden  
(Beispiel: selbstgesteuertes Regel-
spiel) 

bzw. Umweltfaktoren (U) müssen in der Grafik 
nicht mehr dargestellt werden. 
An dieser Stelle werden Übereinstimmungen mit 
der Planvermittlung und Planverfügung beim Ba-
steln und Konstruieren deutlich (vgl. Abb. 40 
und 41). Der Erwerb von Handlungsfähigkeit 
verfolgt in beiden Bereichen den Weg 
�
�
�
�
�
�

und führt zum Vollbesitz des Handlungsplans      
 
 
(= der Regel) beim Kind. 
�

4.3.3 Pädagogische Fördermaßnahmen  

Funktionen des Erwachsenen  

Um die Funktion der erwachsenen Person in der Entwicklung des Spiels während 
der Ausbildung der Voraussetzungen für das Rollenspiel zu verdeutlichen, greift El-
konin auf Michailenko zurück, der die Ausbildung der Voraussetzungen für das 
Rollenspiel und die Rolle der erwachsenen Personen in diesem Prozeß untersuchte. 
Seine Ergebnisse sind für die pädagogische Förderung behinderter Kinder von Be-
deutung.  

Die Versuchsreihe ermittelte, inwiefern Kinder grundlegende »Formen der Spiel-
tätigkeit nach den von den Erwachsenen gebotenen Mustern« (ELKONIN 1980, 271) 
nachvollziehen können. Michailenko fand, daß Kinder im Alter von anderthalb bis 
drei Jahren nicht aufgrund einer Erzählung zum Handeln mit Spielzeug veranlaßt 
werden, sondern daß erst die Erzählung mit gleichzeitiger Vorführung der Hand-
lung die Kinder zur Ausführung der Handlung führt. Diese Handlungsausführung 
wird von den Kindern erweitert, indem sie zusätzliche, aus ihren eigenen Erfahrun-
gen stammende Handlungen hinzufügen. Dabei zeigt die Ausführung dieser Tätig-
keit emotionalen Charakter, indem die Kinder emotionale Beziehungen zu ihren Su-
jetspielsachen aufnehmen.  

Während dieser Art der Tätigkeitsausführung fühlt das Kind sich noch gegenüber 
dem Erwachsenen verpflichtet. Um diesen Charakter der Pflichterfüllung auszu-
schalten, wurde in der Versuchsreihe von Michailenko – mit dem Kind zusammen – 
während der Erzählung des Sujets besonderer Wert auf Intonation, Mimik und Ge-

K 
P 

P P 

E K 

P 

K 

P 
bzw. 



236 Lernen, die Dinge zu gebrauchen 

stik, auf die Darstellung einer positiven Beziehung zum Spielzeug bzw. auf die Dar-
stellung von Handlungen gelegt. Dies zog eine emotionale Beteiligung des Kindes 
am Spiel sowie die Aufnahme von positiven emotionalen Beziehungen bei allen ge-
stalteten Handlungen mit dem Spielzeug mit sich. Demnach genügt es nicht, das 
Kleinkind durch die Nachahmung irgendwelcher Handlungen zum Spielen zu be-
wegen, sondern es muß »eine bestimmte emotionale Beziehung zu den handelnden 
Personen [...], die vom Spielzeug dargestellt werden« (ELKONIN 1980, 273) entste-
hen. Das Spiel enthält also auch in seinen frühen Etappen »eine emotionale Bezie-
hung zum Handlungsobjekt« (ELKONIN a.a.O.).  

In der Versuchsreihe von Michailenko konnten verschiedene Kinder die vorste-
hend geschilderte Art von Spielhandlungen noch nicht ausführen. Diesen Kindern 
führte der Erwachsene eine schematisierte und verkürzte Handlung, bestehend aus 
ein bis zwei charakteristischen Operationen, vor. Da diese Handlung jedoch nur mit 
dem Spielzeug vollzogen wurde, das Kind sich exakt an das vorgegebene Muster 
hielt und es die gleiche Handlung mehrmals wiederholte, erscheint hier nach Mi-
chailenko der Begriff der Spielhandlung noch nicht angemessen. 

Das Kind sollte dann lernen, die gleiche Handlung mit anderen Ersatzgegenstän-
den auszuführen, also nicht mit den Gegenständen, mit denen der Erwachsene die 
Handlung vorgeführt hatte. Trotzdem hielten sich verschiedene Kinder noch »an je-
nen Ersatzgegenständen, die der Erwachsene beim ersten Vorzeigen« (ELKONIN 

1980, 274 – 275) benutzt hatte, fest. Michailenko gibt an, daß in solchen Fällen der 
Erwachsene mit dem Kind zusammen dieselbe Handlung auf verschiedene Ersatz-
gegenstände übertragen muß, um so zum Überwinden dieser Bindung an das Mo-
dell beizutragen. 

Aus den Untersuchungen von Michailenko geht hervor, daß die Vermittlung 
durch den Erwachsenen von großer Bedeutung für die Spielentwicklung des Kindes 
ist. Besonders hervorzuheben ist die Unterstützung, die der Erwachsene bei Kin-
dern mit unterschiedlichen Beeinträchtigungen leistet, indem er einzelne Teilhand-
lungen des Spiels aufgreift und diese dem Kind in der gemeinsamen Tätigkeit zu 
vermitteln versucht. 

Michailenko geht davon aus, daß alle vorher beschriebenen Arten von Spielhand-
lungen Voraussetzungen für das Rollenspiel darstellen, das die Erfüllung von zwei 
Bedingungen erfordert:  
• Einerseits muß das Kind »eine Person mit vielen verschiedenen Handlungen in 

Verbindung bringen« (ELKONIN 1980, 275) wie z. B.: Eine Mutter gibt dem 
Kind zu essen, legt es schlafen, badet es, usw. 

• Andererseits muß das Kind »sich in die Rolle der Person in dem gegebenen Sujet 
hineinversetzen« (ELKONIN a.a.O.) können. 

Die Ausbildung zum Rollenspiel findet statt, indem das Kind zunächst mehrere 
Handlungen durchführt, die kennzeichnend für eine beliebig handelnde Person 
sind. Während der Durchführung einer solchen Handlung ordnet die erwachsene 
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Person das handelnde Kind der betreffenden Rolle zu, wie z. B. ›Du fütterst deinen 
Sohn wie eine Mutti‹, usw. Nach der Durchführung einer ganzen Handlungskette 
hält der Erwachsene die durchgeführten Handlungen fest, indem er Aussagen wie 
›Du hast eine Mutti gespielt‹ usw. macht. Solche gemeinsamen Spiele verhelfen dem 
Kind, »ein in einfacher Form vorgeschlagenes Sujet« (ELKONIN 1980, 276) zu spie-
len, welche einfachen Formen auch als Voraussetzung des Rollenspiels gelten. Dabei 
ist wesentlich, daß die Vermittlung durch die Erwachsenen den Übergang von ei-
nem Spielniveau zum anderen zu gewährleisten vermag. Wie eine solche Vermitt-
lung aussehen kann bzw. welche Aufgaben der (die) Erzieher(in) erfüllen soll, wird 
im folgenden erläutert.  

Spielförderung zum Aufbau eines Spielverhaltens 

Um eine systematische Spielförderung behinderter Kinder zu gewährleisten, muß 
zunächst der »gegenwärtige Stand des einzelnen Kindes« (STRAßMEIER 1982, 35) er-
mittelt werden. Daher gilt es, das aktuelle Spielverhalten des Kindes durch Beobach-
tung und anschließende Analyse festzuhalten. Im einzelnen sollte der(die) Erzie-
her(in) versuchen festzustellen, welche Handlungen (gleichförmige oder variierte 
Handlungen) das Kind mit Gegenständen vollzieht, wie es sich in den unterschiedli-
chen Situationen verhält und reagiert, und ob das Kind die Handlungen aus einer 
Idee heraus gestaltet oder nicht. Aus der Ermittlung des aktuellen Spielverhaltens 
lassen sich Ziele ableiten, die klar formuliert sein sollten unter Berücksichtigung der 
»Zone der nächsten Entwicklung« (STRAßMEIER 1982, 36).  

Nach diesen Vorüberlegungen kann die Spielförderung des Kindes unter Anlei-
tung durch den Erwachsenen beginnen. Straßmeier (1982) gibt einige wichtige Ori-
entierungshilfen für den(die) Erzieher(in), die im folgenden dargestellt werden. 

Straßmeier führt aus, daß der(die) Erzieher(in) die Anforderungen des einzuset-
zenden Spielmaterials genau kennen und eine Konfrontation Kind – Spielmaterial 
nur in seiner Gegenwart und in gemeinsamer Gestaltung stattfinden lassen sollte. 
Dabei ist auch während einer Spielhandlung die genaue Beobachtung des Kindes im 
Umgang mit dem Spielmaterial und den dazugehörigen Spielhandlungen zu gewähr-
leisten, die Aufschluß für weitere Spielaktionen gibt. Wichtig ist auch die Vermitt-
lung von »Sinn-Impulsen [...] [die] durch Handeln, durch sprachliche Interpretation 
oder neue Anregungen« (STRAßMEIER 1982, 37) gesichert wird. Die Strukturierung 
der Umwelt erleichtert dem behinderten Kind deren Zugänglichkeit und Verfügbar-
keit. 

Die Planung des Spiels setzt also die Sensibilität des Erwachsenen voraus, die Be-
dürfnisse der Kinder zu erkennen, und »die Einschätzung der Spielmöglichkeiten« 
(STRAßMEIER 1982, 38) der Kinder durch den Erwachsenen. Dabei sollte der(die) 
Erzieher(in) darauf achten, stetig die Lenkung so weit zurückzunehmen, daß das 
Kind die Steuerung der Spielaktivität allmählich selbst übernehmen kann. 
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4.4 Zusammenfassung 

Im vorausgegangenen Kapitel 3 sind einige Unterrichts-/Fördermethoden bespro-
chen worden, die der Aktivierung unserer Schüler(innen) dienen sollen. Aktivität 
aber fordert Bewegung, und da Förderung und Unterricht etwas mit Planhaftigkeit 
zu tun haben, läuft diese Förderung geplant und mit vorher festgelegtem Ziel: dem 
Aufbau von gezieltem und gesteuertem Bewegungsverhalten. Das bisher Erreichte 
gilt es nun zu sichern, zu festigen, anwendbar zu machen und auszuweiten. Dies 
darf nicht in der Form sinnleerer isolierter Funktionsübungen geschehen, sondern 
erfordert die Bindung an Inhalte, welche für unsere Schüler(innen) wichtig und be-
deutsam, also subjektiv sinnvoll, sind. Damit bekommt der inhaltliche Aspekt einen 
neuen und höheren Stellenwert: Es geht nicht mehr so sehr um die verbesserte Be-
herrschung des Körpers, sondern wesentlich um die Aneignung von Welt. 

In unserem didaktischen Schema liegen die Schwerpunkte – grob – auf den Berei-
chen der gegenständlichen, spielerischen und konventionellen schulischen Lerntä-
tigkeit als »dominierenden Tätigkeiten« (LEONTJEW). 

Die vorzustellenden Verfahren sind wiederum von unterschiedlicher Komplexität 
und unterschiedlichem Anspruchsniveau. Gemeinsam ist ihnen, daß sie unter der 
Voraussetzung ausreichender motorischer Kompetenz der Schüler(innen) die weit-
gehend selbstgesteuerte Bewegungsfähigkeit nutzbar machen, um die inhaltliche 
Aneignung weiter zu fördern. Insoweit leisten diese Methoden einen erheblichen 
Beitrag zum Aufbau einer schülereigenen Handlungsfähigkeit. 
1. Aneignung von Welt heißt auch Veränderung von Welt. Aus der rein manipulati-

ven Tätigkeit heraus entwickelt sich solches Verändern zunächst als ein Anein-
anderreihen und ein Aufeinanderstapeln von Dingen, als Bauen, zunächst unge-
zielt – das Kind weiß nicht zu sagen, was werden soll –, dann beeinflußt durch 
die Besonderheiten des Materials selbst, wobei das Kind während des Baupro-
zesses eine Vorstellung vom Endprodukt entwickelt, und schließlich als gezieltes 
Bauen mit vorher festgelegtem Ziel. In der zweiten Phase des Bauens, dem Um-
schlagpunkt von der Ziel- und Planlosigkeit zur Zielbildung, ändern sich auch 
Handlungssteuerung und Handlungskontrolle. Ab diesem Umschlagpunkt steu-
ert die Zielvorstellung den Handlungsablauf und gleichzeitig die Produktkon-
trolle. 

2. Das Konstruieren geht dagegen in jedem Fall von einer bereits vorhandenen Pro-
duktvorstellung aus. Diese Vorstellung kann zunächst aus einem vorgegebenen 
Plan abgeleitet werden – einer Handlungsanweisung – und formt bei wiederhol-
ter Durchführung eine innere Repräsentation des Konstruktionsprozesses, die 
künftig Handlungsablauf und Handlungskontrolle steuert. 

 Das Beispiel des Konstruierens darf als paradigmatisch für alle a priori zielorien-
tierten gegenständlichen Handlungen gelten. Ob es sich um die Konstruktion ei-
ner Brücke aus Lego-Steinen, eines Baukrans aus einem Märklin-Baukasten oder 
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um die Herstellung eines Obstsalates handelt, die Veränderungen in Handlungs-
planung, Handlungsausführung und Handlungskontrolle bei festliegender 
Handlungsorientierung erfolgen in gleicher Weise. Alle auf die Herstellung eines 
Produkts orientierte unterrichtliche Tätigkeit folgt diesem Modell. 

3. Das Basteln nimmt zwischen Bauen und Konstruieren eine Zwischenstellung 
ein. Es befriedigt das Bedürfnis nach mehr Selbständigkeit und fördert die An-
eignung des Umgangs mit verschiedenen Materialien und Werkzeugen sowie als 
gemeinsame Tätigkeit auch die soziale Entwicklung.  

Gegenständliche Tätigkeit im Sinne Leontjews meint die Aneignung der Ge-
brauchseigenschaften der Dinge, meint zu lernen, wie man damit umgeht. So be-
sehen ist Basteln eine gegenständliche Tätigkeit. Ausdrücklich dem Erlernen des 
Umgangs mit den Dingen dienen weitere häufig eingesetzte schulische Arbeitsfor-
men. 
1. Das Aktive Lernangebot, wie es bei D. Fischer (1994) beschrieben wird, will 

dem Schüler solche Situationen und Anlässe bereitstellen, in denen er bereits er-
worbene Verhaltensmöglichkeiten anwenden und übertragen kann. Es erlaubt 
auch das Sammeln neuer Erfahrungen und ist insoweit ein Übergangskonzept, 
als es sowohl assimilative Ausweitungen als auch akkomodative Neuaneignun-
gen erlaubt. 

2. Lernen Schritt für Schritt, wie es D. Fischer (1994) benannt hat, meint den Auf-
bau von kleineren, stets überschaubaren Handlungsabläufen als Verkettung 
(chaining) einzelner Operationen. Als Beispiele mögen Naseputzen oder Zähne-
putzen genannt werden, Kompetenzen, die gleichermaßen nach dem shaping-
Verfahren vermittelt werden können. Beim shaping wird dem Kind zunächst der 
letzte Schritt zur selbständigen Ausführung übergeben, womit auch sicherge-
stellt wird, daß das Kind den Erfolg der gesamten Handlung auf sich selbst zu-
rückführen kann. 

3. Eine Ausweitung dieses Konzepts stellt die Aufgabenfolge (D. Fischer 1994) dar, 
bei der mehrere Schritt für Schritt zu erwerbende Handlungsschemata unter ei-
ner gemeinsamen Aufgabenstellung miteinander zu verbinden sind. Wichtig ist 
dabei die zeitlich stimmige Reihenfolge der Ausführung der einzelnen Hand-
lungsschemata, so daß mit der sachlogischen Abfolge auch eine Zeitreihe bewußt 
werden kann. 

4. Noch wesentlich komplexer ist der Lehrgang, der dem Erwerb von Kompeten-
zen zur Ausführung komplexerer Tätigkeiten dient. Die einzelnen geforderten 
Kompetenzen sind vom vorher festgelegten oder vereinbarten Lehrgangsziel her 
definiert, welches häufig in der Form einer Prüfung evaluiert wird (z. B. See-
pferdchen-Abzeichen). Je komplexer ein Lehrgangsinhalt wird (z. B. Erste-Hil-
fe-Kurs), desto weniger zwingend ist eine stets gleichbleibende zeitliche Anord-
nung der Vermittlung der Einzelkompetenzen. Diese können im schlimmsten 
Fall in willkürlicher Reihenfolge vermittelt werden, so daß unsere Schüler(in-
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nen) Bedeutung und Stellenwert einer einzelnen Kompetenz nur noch einschät-
zen können, wenn ihnen der Gesamtzusammenhang stets bewußt bleibt oder 
bewußt gehalten wird. 

 Ähnlichkeiten zum Lernen an Stationen (siehe hierzu Kapitel 5) deuten sich her 
an. 

5. Zum Kennen- und Beherrschenlernen z. B. eines bestimmten Gerätes dient die 
Objekterkundung ebenso wie zum Erfassen von Aufbau und Funktion z. B. ei-
ner Pflanze wie eines Gebäudes oder – extrem – einer Schleuse. Die Objekter-
kundung bedient sich einzelner Methodenstückchen, die hier nur noch angedeu-
tet werden können (vgl. MIESSLER, BAUER 1994): 

 • Gliedern eines Ganzen in Teile; 
 • Erfassen der Beziehungen der Teile zum Ganzen; 
 • Bestimmen von Eigenschaften; 
 • Erfassen der Beziehungen zwischen Eigenschaften und Objekt; 
 • Erfassen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden durch Vergleichen. 
 Die Objekterkundung stellt damit bereits hohe Anforderungen an Analyse und 

Synthese. 
6. Der von D. Fischer (1994) ausdrücklich erwähnte Unterrichtsgang wird nicht als 

ein unterrichtliches Verfahren mit eigenem Stellenwert eingeschätzt, sondern le-
diglich als eines mit dienender Funktion. Der Unterrichtsgang kann dienen 

 • als – auch verschärfter – Spaziergang der körperlichen Ertüchtigung; 
 • als z. B. Waldspaziergang mit Grillen der Ermöglichung von Erlebnissen mit 

aktiver Beteiligung der Schüler, wobei Ausweitungen zur Erlebnispädagogik 
und zur Abenteuerpädagogik vorstellbar sind; 

 • oder der kostengünstigen Beförderung der Schüler an die eigentlich gemein-
ten Lernorte, ob dies nun die Ampelkreuzung ist, an der das Überqueren der 
Straße geübt werden soll, oder die Bäckerei, deren Inhaber uns etwas von 
seiner Arbeit zeigen und erklären will. 

7. Große Teile des konventionellen Unterrichts in Schulen für Geistigbehinderte 
folgen dem Modell des Konstruierens, z. B. Werkunterricht, Textilarbeit, Ko-
chen. 

Da bereits die frühe gegenständliche Tätigkeit sehr schnell ins Spiel übergeht, eignen 
sich Spiele ganz besonders gut zur Förderung unserer Schüler(innen): 
• Im Spiel spiegelt das Kind seine Umwelt wider. 
• Im Spiel erwirbt das Kind Kenntnisse und festigt sie. 
• Im Spiel lernt das Kind denken. 
• Die wesentlichen Mittel des Spiels sind Handlungen und Sprache. 
• Im Spiel wird die Realität durch aktive Tätigkeit umgestaltet. 
In unserem Zusammenhang sollen folgende Festlegungen gelten: 
• Funktionsspiele werden der manipulativen Tätigkeit zugeordnet, 
• »freies Spiel« der Freiarbeit als gegenständlicher Tätigkeit, 
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• unterrichtliche Simulationen dem Rollen- bzw. Regelspiel,  
• szenische Spiele, Theater usw. dem Rollenspiel. 
1. Im Rollenspiel will das Kind bestimmte Inhalte wiedergeben, die der sozialen 

Welt entnommen sind. Es geht um die Imitation, die Darstellung von Menschen 
(Lebewesen i.w.S.) und ihren Tätigkeiten. Das Rollenspiel entwickelt sich aus 
der manipulativen, der konstruktiven und damit der gegenständlichen Tätigkeit. 
Das Kind übernimmt dabei die Bezeichnung des Handelnden, den Handlungs-
ablauf und gestaltet die Situation um durch Hereinnahme von Ersatzgegenstän-
den und Erfundenem. 

 Sind die ersten Rollenspiele noch Übernahmen von Handlungsabläufen anderer 
Menschen, so werden später die sozialen Beziehungen der Menschen von Be-
deutung ebenso wie die Wertschätzung ihrer Tätigkeit. 

2. Ausgeformte Rollen enthalten immer auch Regeln, die zunehmend stärker die 
Spielhandlung lenken, so daß das Rollenspiel in das Regelspiel übergeht. Regel-
spiele enthalten feste Regeln, die von jedem Mitspieler zu respektieren sind. Da-
durch allerdings werden Phantasie und schöpferische Tätigkeit eingeschränkt. 
Regelspiele zeigen damit eine deutliche Nähe auch zur Organisation von Ar-
beitsabläufen. Nach Elkonin (1980) entwickeln sich Regelspiele in vier Stufen: 

 • Vorstufe: Es existieren weder ausdrückliche Spielinhalte noch Spielregeln. 
 • Spielinhalte und Rollen enthalten »verborgene Regeln«, die von Kindern 

wohl beachtet, jedoch nicht beschrieben werden können. 
 • Der Spielinhalt tritt eindeutig hervor und bestimmt die Regeln, die im Spiel-

ablauf von den Kindern formuliert werden. 
 • Regeln werden bereits vor Spielbeginn festgelegt oder vereinbart. 
Eine Zusammenfassung der einzelnen Bewertungen findet sich in Tab. 45 auf den 
folgenden Seiten. 

Bewertung: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren/Konzepte  
zur Förderung gegenständlicher Tätigkeit 

 Beiträge der Verfahren/Konzepte zur  

Verfah-
ren/ 
Konzept 

Handlungs-
orientierung 

Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Bemer-
kungen 

13 
Führen 

taktil-kinästhe-
tische Wahrneh-
mung 
 
Veränderung von 
Widerstand spü-
ren 
 
 
Orientierung auf 
eine Handlung 

zunächst beim 
Führenden 
 
 
Gedächtnisbil-
dung bei Wieder-
holungen 
 
 
eigener Hand-
lungsplan 

Vom Erwachse-
nen vollständig 
körperlich ge-
lenkt 
 
selbständig mit 
korrigierenden 
Eingriffen 
 
Ausführung selb-
ständig 

Vollständig 
durch den 
Führenden 
 
teilweise durch 
das Kind, teil-
weise durch den 
Führenden 
 
 
am Plan 

Geradezu 
der Königs-
weg der För-
derung äuße-
rer Tätigkeit 
bis hin zur 
Arbeitstätig-
keit. 
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Bewertung: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren/Konzepte  
zur Förderung gegenständlicher Tätigkeit 

 Beiträge der Verfahren/Konzepte zur  

Verfah-
ren/ 
Konzept 

Handlungs-
orientierung 

Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Bemer-
kungen 

22 
Bauen 

 

Mit Material 
hantieren wollen 
 
 
 
 
 
 
 
 
Etwas herstellen 
wollen 

kein Plan – nur 
zielloses Hantie-
ren 
 
Vorstellung vom 
Ergebnis entsteht 
während des 
Hantierens 
 
 
Vorstellung von 
Produkt 

ungeordnetes 
Hantieren  
 
zunächst unge-
ordnet 
 
zuletzt gemäß 
der Vorstellung 
 
aus der Erinne-
rung gemäß der 
Vorstellung 

keine 
 
 
keine 
 
 
an der Vorstel-
lung 
 
 
an der Vorstel-
lung 

Führt aus 
planloser 
manipulati-
ver Tätigkeit 
zur plange-
steuerten 
gegenständ-
lichen Tätig-
keit. 

24 
Kon-
struieren 

 

 

 

 

Etwas herstellen 
wollen aus vor-
handenem Mate-
rial 

vorgegebener 
Konstruktions-
plan 
 
 
 
 
 
 
Vorstellung vom 
Produkt 

algorithmisches 
Abarbeiten des 
Bauplans 
 
 
 
 
aus der Erinne-
rung an den 
Konstruktions-
prozeß 

durch Vergleich 
mit dem Bauplan  
 
 
 
 
 
 
aus der Erinne-
rung/Vorstellung 
(internal) 

Dient als 
plangesteu-
erte Tätig-
keit auch der 
Vorberei-
tung auf Ar-
beit. 
Paradigma 
für jede pro-
duktive Tä-
tigkeit. 

30 
Objekt-
erkun-
dung 

Differenzierte 
Wahrnehmung 
 
Vorstellungen 
vom Gebrauch 
der Ding 
 
Kopplung von 
Dingen, Tätig-
keiten und den 
Vorstellungen an 
sprachliche Be-
griffe 
 
Orientierung ins 
nähere Umfeld 

Von Aufbau und 
Funktion des 
Gegenstandes 
vorgegeben 
 
 
 
 
Versuchen, Irren 
und Erfolg haben 
 
 
 
 
Bildung von 
Hypothesen 

 

Zerlegen des 
Objekts in seine 
Teile 
 
Bestimmung der 
Funktion  
• Versuch und 
Irrtum 
 
• Anweisung 
 
• Hypothesen 
 
Verstehen der 
Funktion nach 
begründeten 
Vermutungen 

Vergleich mit 
erhaltenen 
Anweisungen 
 
 
durch zufällig 
eintretenden Er-
folg 
 
 
 
Vergleich mit 
vorab gebildeten 
Hypothesen 

 

Gilt ebenso 
für die An-
alyse von 
Situationen 
und Ereig-
nissen. 
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Bewertung: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren/Konzepte  
zur Förderung gegenständlicher Tätigkeit 

 Beiträge der Verfahren/Konzepte zur  

Verfah-
ren/ 
Konzept 

Handlungs-
orientierung 

Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Bemer-
kungen 

25 
Lernen 
Schritt 
für 
Schritt 

Bedürfnis →  
Zielvorstellung 
 
 
Orientierung an 
Personen 
 
 
Orientierung an 
Situationen 
(Notwendig-
keiten) 

fremd vorgege-
ben 
 
Antizipation des 
nächsten Schrit-
tes 
 
Antizipation 
einer Schrittfolge 
 
abrufbarer 
Algorithmus 

geführt 
 
 
mit Hilfe 
 
mit korrektiven 
Hinweisen 
 
 
selbständig 
 
automatisiert 

Fremdkontrolle 
 
 
 
teilweise Selbst-
kontrolle 
 
 
 
 
Selbstkontrolle 
am Erfolg 

Aufbau von 
Operationen 
und deren 
Verkettung 
zur Hand-
lung. 

27 
Aufga-
benfolge 

Bedürfnis → 
Zielvorstellung 
 
 
Orientierung an 
Personen: 
Übernahme eines 
Auftrags 
 
 
Orientierung an 
Situationen: 
Erkennen einer 
Notwendigkeit 

bottom-up 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
top-down:  
von Ziel her suk-
zessive abgeleitet 

voraussetzende 
Operation vor 
der nachfolgen-
den 
 
 
 
 
 
 
»automatisches« 
Abarbeiten der 
Operationen-
folge 

Erfolg der Ein-
zeloperation  
 
Einhaltung der 
Reihenfolge 
• nach Abfolge-
plan  
• aus dem Ge-
dächtnis 
 
Erfolg der Ge-
samthandlung: 
Ziel erreicht 

Verkettung 
einzelner 
Handlungen 
zu Hand-
lungsfolgen. 

28 
Lehr-
gang 

 
 
Orientierung an 
Personen: 
Auftrag 
 
 
 
 
Orientierung an 
Situationen: 
Notwendigkeit 

 
 
Einzeloperatio-
nen als Algorith-
mus 
 
 
 
 
Verknüpfung 
einiger/vieler 
Operationen 

 
 
unter fremder 
Anweisung 
 
 
teilweise Selbst-
steuerung 
 
 
volle Selbst-
steuerung 

Erfolg der Ein-
zeloperationen 
 
Verknüpfung 
von Einzelopera-
tionen 
 
Akkumulation 
einzelner Kom-
petenzen 
 
Prüfung be-
standen 

Dient der 
Schaffung 
von Hand-
lungskompe-
tenzen in 
überschau-
baren Hand-
lungsberei-
chen. 

31 
Rollen-
spiel 

 

Einen bestimm-
ten Tätigkeitsab-
lauf wiedergeben 
wollen – soziale 
Ausrichtung 
 
Einen bestimm-
ten Inhalt wie-
dergeben wollen 
– soziale Bezie-
hung 

Orientiert an 
einem Vor-
bild/Modell: 
Imitation  
 
 
internalisierte 
Vorstellung von 
einer inhaltlich 
bestimmten 
Tätigkeit 

Gemäß der 
Modell-Vorgabe 
 
 
 
 
gemäß dem 
gespeicherten 
und erinnerten 
Ablauf 

Vergleich mit der 
Handlung 
 
 
 
 
Vergleich mit 
erinnertem 
Ablauf und Er-
gebnis 

Perspektiv-
übernahme 
durch Imita-
tion fremder 
Tätigkeit; 
gleichzeitig 
Übung der 
Handlungs-
ausführung. 
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Bewertung: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren/Konzepte  
zur Förderung gegenständlicher Tätigkeit 

 Beiträge der Verfahren/Konzepte zur  

Verfah-
ren/ 
Konzept 

Handlungs-
orientierung 

Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Bemer-
kungen 

33 
Regel-
spiel 

 

 

 

 

 

Orientierung an 
der »reinen« 
Spieltätigkeit 
 
Orientierung an 
einer Spielhand-
lung mit Rollen 
(welche implizite 
Regeln enthalten) 
 
Orientierung an 
einer regelbe-
stimmten Spiel-
handlung 
 
Orientierung an 
der Regel 

nicht vorhanden 
 
 
 
nach einem Mo-
dell 
 
 
Vorstellung von 
der Rolle 
 
gemäß den Re-
geln der gewähl-
ten Spielhand-
lung 
 
gemäß vorgege-
bener Regel 

manipulativ-zu-
fällig 
 
 
Imitation eines 
Modells 
 
gemäß der Vor-
stellung von der 
Rolle 
 
gemäß den Re-
geln der gewäh-
lten Spielhand-
lung 
 
gemäß vorgege-
bener Regel 

nicht erkennbar 
 
 
 
Vergleich mit 
dem Modell 
 
Vergleich mit 
dem »Auftrag« 
der Rolle 
 
Vergleich mit 
Handlung und 
Regeln 
 
Vergleich mit  
der vorgegebenen 
Regel 

Aneignung 
der Regel-
mäßigkeit 
von Hand-
lungsausfüh-
rungen führt 
zur Verände-
rung von 
Regeln (Vor-
schriften) 
und schließ-
lich zu deren 
selbständiger 
Formulie-
rung. 

Tab. 45: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren zur Förderung der 
gegenständlichen Tätigkeit. Die Numerierung folgt derjenigen der Tabellen14  

(Kapitel 2), 27 (Kapitel 3) sowie Tab. 60 in Kapitel 6. 

 

Die in vorstehendem Kapitel erörterten Methoden, Verfahren und Arbeitskon-
zepte sollen dazu dienen, eine grundlegende Handlungsfähigkeit der Schüler(in-
nen) der Schule für Geistigbehinderte auf der Ebene der gegenständlichen Tätig-
keit (LEONTJEW) unter der Steuerung durch den Lehrer zu erreichen. Es gilt nun, 
diese Fremdsteuerung allmählich zurückzunehmen und das Handeln zunehmend 
in die Eigenverantwortung der Schüler(innen) zu übergeben. Möglichkeiten hier-
zu bieten zum einen die Spieltätigkeit, zum anderen Unterrichtsformen, wie sie 
im folgenden Kapitel 5 dargestellt werden. 
 

�
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5 Auf dem Weg zum selbständigen Handeln 

 

Übersicht über Kapitel 5 
_______________________________________________________________________ 
 
5.1  Die Überlegungen von Gudjons (1992) zum Projektunterricht allgemein und 

diejenigen von Fischer u. a. (1979) zum Projektunterricht mit Geistigbehin-
derten werden aufgegriffen, deren weitgehend übereinstimmende Merkmale 
in einer Vier-Handlungskomponenten-Tabelle zusammengefaßt und hieraus 
Lernaufgaben abgeleitet, die zunächst als umfassende Lernbereiche tabella-
risch erfaßt werden. Offener Unterricht soll die benannten Lernbereiche för-
dern; seine Grundgedanken werden einschließlich einiger Quellen aus der 
Reformpädagogik dargestellt. Einer der Kernpunkte selbständigen Handelns 
ist das selbständige Entscheiden, welches an einem Beispiel erläutert und 
dessen Phasenablauf dargestellt wird. 

5.2  Die als Formen des »offenen« Unterrichts angebotenen Konzepte der Ta-
gesplanarbeit, des Lernens an Stationen, der Wochenplanarbeit und der Frei-
arbeit werden auf ihre möglichen Beiträge zur Förderung selbständiger 
Schülerentscheidung hin analysiert, nachdem der Vorschlag von Raeggel und 
Sackmann (1997) zur Einführung von Freiarbeitsmaterial vorgestellt wurde. 
Neben der zunehmenden Beteiligung der Schüler(innen) an der Unterrichts-
planung wird zusammenfassend auch die zunehmende Ausweitung des zu 
überschauenden Zeitrahmens erläutert. Allgemeine Überlegungen zu mate-
rialgeleitetem Lernen schließen das Teilkapitel ab. 

5.2 Ausdrücklich auf das Handeln gestützt sind die Unterrichtskonzepte der 
Handlungseinheit, des Handlungsorientierten und des Handelnden Unter-
richts. In der von D. Fischer beschriebenen Handlungseinheit können in in-
haltlich wie zeitlich kompakter Form solche Kenntnisse und Fähigkeiten 
realisiert werden, deren Aneignung durch Offenen Unterricht gefördert 
werden soll. Die Fischersche Handlungseinheit beschreibt ein Projekt im 
Mikroformat. Zeitlich und inhaltlich ausgedehnter ist Mühls »handlungsori-
entierter Unterricht« (1979 et passim), in welchem auch die direkte Lehrer-
steuerung gegenüber der Handlungseinheit zurückgenommen werden kann. 
An diese Unterrichtsform kann sich die in Kapitel 4 beschriebene selbstän-
dige Bearbeitung von Projekten anschließen. Die materialistische Variante 
»Handelnder Unterricht« wird ebenfalls vorgestellt und hinsichtlich ihrer 
Übereinstimmungen mit und Abweichungen von handlungsorientiertem 
Unterricht und insbesondere in ihren politischen Implikationen diskutiert. 
Eine Synopse der besprochenen Konzepte einschließlich des Projektunter-
richts schließt dieses Teilkapitel ab. 

5.3. Die Verfahren und Konzepte zur Vermittlung zunehmend selbständigeren 
Handelns werden in der Abfolge Einführungsphase – Tagesplanarbeit – Sta-
tionenlernen – Wochenplanarbeit – Freiarbeit – Handlungseinheit – projekt- 
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 orientierter Unterricht – Projektunterricht noch einmal zusammenfassend 
beschrieben, ihre Ausweitungen in einer Grafik und in einer tabellarischen 
Übersicht erfaßt. 

5.5  Ein kurzes Schlußwort schließt das Kapitel ab. 
 

5.1 Offener Unterricht 

5.1.1 Anknüpfung an den Projektunterricht 

Aus den in Band I, Kap. 4 dargestellten Überlegungen von Gudjons (1992) zum 
Projektunterricht allgemein wie denen von Fischer u. a. (1979) zum Projektunter-
richt mit Geistigbehinderten ergeben sich weitgehend übereinstimmende Merkmale, 
die sich den vier Komponenten der Handlung wie folgt zuordnen lassen (vgl. Tab. 
46): 

Handlungs-
orientierung 

Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungskontrolle 

Probleme erkennen 
(Gudjons); 
Situationen erken-
nen (Fischer u. a.);  

Bedingungsfaktoren 
von (Problem-) Si-
tuationen erkennen 
und einschätzen 
(Fischer u. a.); 

Probleme aus-
wählen (Gudjons). 

Plan zur Problem-
lösung entwickeln 
• zielorientiert 
• selbständig 

(Gudjons); 
Entscheiden 
(Fischer u. a.); 

Verfügen über 
Handlungswissen 
(Fischer u. a.); 

Planen  
(Fischer u. a.). 

Entwickelten Plan 
abarbeiten 
• multisensoriell 
• in Abstimmung 

mit anderen 
(Gudjons); 

�
Handlungssteue-
rung 
• zielorientiert  
• flexibel  

(Fischer u. a.). 

Erarbeitete Pro-
blemlösung prüfen 
• im Ergebnis = 

summativ 
(Gudjons;  
Fischer u. a.), 

• im Vollzug der 
Tätigkeit = 
formativ  
(Fischer u. a.); 

Kritik ertragen 
(Fischer u. a.) 

Tab. 46: Beiträge des Projektunterrichts zu Komponenten der Handlung 

Hieraus lassen sich Lernaufgaben ableiten, die zunächst als umfassende Bereiche zu 
beschreiben sind (vgl. Tab. 47 auf folgender Seite). 

Zu suchen sind nunmehr diejenigen unterrichtlichen Verfahren, die zu den 
aufgelisteten Lernaufgaben einen möglichst umfangreichen und effektiven Beitrag 
leisten können. Solche Verfahren reichen in der Arbeit mit Geistigbehinderten von 
grundlegenden Förderbemühungen, wie sie in Kapitel 2 dargestellt worden sind, bis 
hin zum Projektunterricht bzw., die kritischen Anmerkungen hierzu beachtend, zu 
projektartigem Unterricht etwa in der Form der Handlungseinheit oder zu an 
Handlungen orientiertem Unterricht. 
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Handlungs-
orientierung 

Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungskontrolle 

Probleme erkennen 
 
Situationen 
erkennen 
 
Bedürfnisse 
erkennen 
 
Etwas wollen 
 
Neugier entwickeln 
 
Aufmerksamkeit 

Wachheit 

Planen lernen 
 
Vorausschauendes 
Denken 
 
Kreativität 
entwickeln 
 
Lösungswege 
suchen 
 
Auswählen 
 
Beurteilen, 
Bewerten, 
Entscheiden 

Selbstinstruktion/ 
intellektuelle 
Regulation 
 
begrifflich-
perzeptive 
Regulation 
 
sensumotorische 
Regulation 

• manuelle 
Fertigkeiten  

• funktionelle 
Systeme 

• motorische 
Routinen 

Vergleichen, 
Beurteilen und 
Bewerten 
 
Bewertungen 
(Kritik) abgeben. 
 
Bewertungen 
(Kritik) ertragen. 

Gedächtnis Gedächtnis Gedächtnis Gedächtnis 

Tab. 47: Aus den Anforderungen des Projektunterrichts abgeleitete Lernaufgaben 

5.1.2 Einleitung 

Von der Methodologie der Schule für Geistigbehinderte her dürften die Kompeten-
zen zum Handeln sich eher noch in eine Hierarchie aufeinander aufbauender Ver-
mittlungsformen bringen lassen, wenn wir die Probleme der Steuerung der Hand-
lungsausführung zunächst einmal unbeachtet lassen. Zum Aufbau rein motorischer 
Ausführungskompetenz bieten sich folgende unterrichtliche bzw. Förderungs-Kon-
zepte an: 
• der Lehrgang, 
• die Aufgabenfolge, 
• das Lernen Schritt für Schritt (chaining), 
• das Lernen am Modell, 
• das motorische Üben (Training), 
• das Führen nach Affolter, 
• der Aufbau funktioneller Systeme. 
Wesentlicher zum Aufbau einer selbständigen Handlungskompetenz sind jedoch 
diejenigen Fähigkeiten, die den Menschen nicht nur selbst tätig, sondern eigenstän-
dig, selbständig werden lassen: 
• das Wahrnehmen und Bewerten von Bedürfnissen, 
• das Auswählen und Festlegen von Handlungszielen,  
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• das Auswählen und Festlegen von Handlungswegen und Handlungsmitteln, 
• die eigenständige Steuerung des Handelns. 
Diese angestrebte völlige Selbständigkeit des Auswählens, Beurteilens, Bewertens 
und Entscheidens werden wir sicherlich bei vielen unserer Schüler(innen) nicht er-
reichen können. Solche Begrenzung der Lernmöglichkeiten enthebt uns jedoch 
nicht der Verpflichtung, ihnen Möglichkeiten zum Erwerb von Selbständigkeit an-
zubieten, wollen wir sie nicht in ein Leben entlassen, das nur noch aus der Ausfüh-
rung eingeschliffener Routinen, aus Algorithmen, besteht. Selbst entscheiden kön-
nen heißt, sich in einem Raum von Möglichkeiten zu bewegen, aus denen eine ein-
zige von vielen ausgewählt werden kann. 

Manche Autoren behaupten, daß die Entscheidungsfähigkeit der Kinder durch 
einen lehrergesteuerten Unterricht unterdrückt würde. Sie befürworten deswegen 
die Anwendung sogenannter »offener« Unterrichtsformen. »Offener Unterricht« 
bietet Möglichkeitsräume zu schülereigener Entscheidung. Allerdings sind wir auch 
hier gehalten, unsere Schüler(innen) vorsichtig und geschickt auf den Umgang mit 
Möglichkeitsräumen vorzubereiten und sie nicht zu früh und mit zu radikalen Kon-
sequenzen zur eigenen Entscheidung zu nötigen. 

Hinsichtlich der Wahl- und Entscheidungsmöglichkeiten offene Unterrichtsfor-
men werden beschrieben als 
• Stationenlernen, 
• Tagesplan-/Wochenplanunterricht, 
• Freie Arbeit, 
• projektorientiertes Lernen (vgl. HONECK, MUTH 1999, 9). 
Es ist zu erörtern, was konkret unter einem offenen Unterricht zu verstehen ist, 
welche Zielsetzung ein solcher Unterricht verfolgt und wie seine Umsetzung im 
Schulalltag aussehen soll. 

5.1.3 Das Konzept »Offener Unterricht« 

Die menschliche Entwicklung ist auf Freiheit und Selbständigkeit angelegt. Damit 
Kinder zu Freiheit und Selbständigkeit erzogen werden können, muß ihnen die 
Möglichkeit eröffnet werden, selbsttätig und selbstbestimmt zu lernen und zu 
handeln (vgl. HONECK, MUTH 1999, 8). Dies ist der Grundgedanke des offenen 
Unterrichts, wie er bereits von Vertreter(inne)n der Reformpädagogik vorgetragen 
worden war. Auch Huschke und Mangelsdorf führen diejenigen Unterrichtskon-
zepte, die heute dem »Offenen Unterricht« zugeordnet werden, auf die Reformpäd-
agogik der 20er Jahre des 20. Jahrhunderts zurück und benennen aus dieser Zeit Pe-
ter Petersen (Jena-Plan), Helen Parkhurst (Dalton-Plan) und Maria Montessori. 
Über Bemühungen zur Individualisierung des Lernens und zur Einführung der 
Projektmethode habe der Weg zum Wochenplan-Unterricht (WP) geführt (vgl. 
HUSCHKE, MANGELSDORF 1994, 10 – 11). 



Auf dem Weg zum selbständigen Handeln 249 

�

Exkurs: Quellen in der Reformpädagogik 

1 Orientierung an der Tätigkeit 

Adolphe Ferrière und Ovid Decroly wollten mit ihren Schulreformplänen »Schule 
so gestalten, daß ein ›freier‹ Bildungserwerb des Kindes möglich wird« (Margret 
FISCHER 1975, 45). Zu beiden Autoren liegt nur spärliche deutschsprachige Litera-
tur vor (1928), worauf Hillenbrand (1994) bedauernd aufmerksam macht. 

Ferrière und Decroly gehen davon aus, daß die Umwelt des Kindes nach wohl-
überlegten Plänen so arrangiert werden soll, daß damit fruchtbare pädagogische Si-
tuationen geschaffen werden können. Die Schüler sollen also in indirekter Weise 
»zum selbsttätigen und damit zum individuellen Bildungserwerb« (Margret FI-
SCHER 1975, 45) gebracht werden. Zu dieser indirekten pädagogischen Einflußnah-
me durch Gestaltung der kindlichen Umwelt gehört »zunächst einmal [...] die rich-
tige Gestaltung der räumlichen und geistigen Umgebung zu einer erzieherisch wert-
vollen, bildungswirksamen Lebenswelt« (Margret FISCHER 1975, 45). 

Der Belgier Decroly� beabsichtigt mit seiner École active (deutsch: Tatschule) eine 
»Dokumentensammlung des Lebens« (Margret FISCHER 1975, 46): Die Schüler sol-
len die Natur und die Menschen beobachten, bei »Lehrausflügen« zusammen mit 
dem Lehrer an allerlei Orten menschlicher Tätigkeit Dokumente sammeln, wobei 
der Genfer Ferrière besonderen Wert auf die Beachtung der kindlichen Interessen 
legt: »Sobald die Wahl des Kindes sich nicht auf das Wissen, sondern auf das Kön-
nen, nicht auf ein Aneignen richtet, sondern auf etwas, was es mit seinen Händen 
oder seinem Verstande schaffen kann, dann stehen wir dem gegenüber, was man das 
schöpferische Streben oder den schöpferischen Ausdruck des Kindes nennen kann« 
(nach Margret FISCHER 1975, 46). Die Tatschule Ferrières soll damit »dem Kinde zu 
spontanem schöpferischen Ausdruck in der ›Selbsttätigkeit‹ [...] verhelfen« (Margret 
FISCHER a.a.O.). 

Drei Grundsätze kennzeichnen diese Tatschule: 

�����������������������������������������������������������
1 Ovid Decroly kann wohl als »einer der führenden Reformpädagogen« (HILLENBRAND 1994, 

243) bezeichnet werden. Er ist allerdings im deutschen Sprachraum nur wenig bekannt, da keine 
seiner zahlreichen Veröffentlichungen in deutscher Sprache vorliegt. Auf seine »École pour la vie 
par la vie« machen im deutschen Sprachraum lediglich zwei übersetzte Veröffentlichungen zweier 
seiner Schülerinnen aufmerksam. 

 Daß er in anderen europäischen Ländern durchaus bekannt ist, wird deutlich in der Schilderung 
des Genfer Rechtsanwalts Ovide Décroly in Sveva Casati Modignanis Roman »Der schwarze 
Schwan« (dt. 1995; erstmals Mailand 1993), dessen besonderes psychologisches Einfühlungsver-
mögen auf seinen belgischen Großvater Ovide Décroly zurückgeführt wird: »Décrolys belgi-
scher Großvater, von dem er den Namen hatte, war Psychiater gewesen, Gründer einer bekann-
ten Schule, die sich mit der Behandlung psychisch gestörter Kinder befaßte. Von dem berühmten 
Großvater, der in allen einschlägigen Lehrbüchern zitiert wurde, hatte Ovide seine außergewöhn-
lichen psychologischen Fähigkeiten und eine besondere Sensibilität geerbt« (CASATI MO-
DIGNANI 1995, 8). Der dichterischen Freiheit wird die abweichende Schreibweise der Namen zu-
gerechnet. 
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1. »Pflege der konstruktiven und schöpferischen Spontaneität des Kindes, 
2. Anpassung des Unterrichts an die Neigungen und Interessen der Schüler, 
3. ›natürliche Auswahl‹ der Fähigkeiten, die sich aus der schöpferischen Spontanei-

tät innerhalb der ›Anpassungsschule‹ ergibt« (FERRIÈRE 1928; nach Margret FI-
SCHER 1975, 46). 

Einen ähnlichen Wert auf die Natürlichkeit des Kindes legte Decroly in seiner École 
nouvelle. Er fordert die permanente Mitarbeit »aller Schüler bei der Pflege der 
Pflanzen, bei der Versorgung der Tiere, bei dem »Ordnen der Räumlichkeiten, 
Sammlungen, Materialien, Bilder und Texte«, unter der leitenden Maxime: »Das 
Kind soll für das Leben durch das Leben erzogen werden« (nach Margret FISCHER 
1975, 47). 

Ferrière und Decroly beschreiben unabhängig voneinander auch methodische 
Schritte zur Bearbeitung der von den Schülern gesammelten Beobachtungen und 
Erfahrungen. 
 Ferrière: Beobachtung, Ideenassoziation, Nachdenken, Ausdruck;  
 Decroly: Wahrnehmen, Denken, Handeln, Ausdrücken (vgl. Margret FISCHER 

1975, 48). 
Decroly legt zudem auch Wert auf die Aneignung des Lesens, Schreibens und Rech-
nens, wozu er didaktische Spiele entwickelt hat. Ein Beispiel für ein solches didakti-
sches Spiel ist bei Margret Fischer mitgeteilt:  

»Kurze Sätzchen werden unter die Zeichnungen gesetzt, die das Ergebnis der Be-
obachtungsstunde zusammenfassen. Diese kleinen Sätze werden dann noch einmal 
auf lose Zettel geschrieben. Dann wird folgendermaßen gespielt: 
1. Das Kind fängt an, die gleichlautenden Sätze herauszusuchen und sie unter die 

Zeichnungen zu legen. Dies geschieht durch einfaches visuelles Identifizieren – 
eine Übung im Vergleichen. 

2. Man deckt die unter die Szene geschriebenen Sätze zu und läßt das Kind mit 
Hilfe des Gedächtnisses die Sätze auf den losen Zetteln heraussuchen, die zu den 
entsprechenden Zeichnungen gehören. – Übung für das Gedächtnis. 

3. Eine dritte Abschrift der Sätzchen wird den Kindern vorgelegt; diesmal sind sie 
in einzelne Wörter zerlegt, die das Kind – zunächst nach dem Muster, dann ohne 
Vorbild – wieder zusammenlegen muß. 

4. Die Zahl der kleinen dargestellten Szenen ist natürlich unbegrenzt. Das Spiel 
wird fortwährend reichhaltiger, da sich immer neue Beobachtungen zu den alten 
gesellen« (Margret FISCHER 1975, 49). 

Zusammenfassend verdanken wir Ferrières École active und Decrolys École nou-
velle die folgenden Arbeitsweisen: 
• In Arbeitsgemeinschaften wird der »freie selbsttätige Bildungserwerb« gepflegt; 
• Einzel- und Partnerarbeit mit didaktischen Spielen dient dem selbständigen Er-

werb und der Übung »elementarer Fertigkeiten«. 
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2 Arbeitsgruppen/Gruppenunterricht 

Auch bezüglich des Gruppenunterrichts können wir Ursprünge in der Reformpäd-
agogik festmachen, so z. B. bei Kerschensteiner und Gaudig. Gruppenunterricht ge-
hört zu den gegenüber dem Frontalunterricht favorisierten Sozialformen. Gegen-
über letzterem ist er jedoch aufwendiger und erfordert vom Lehrer Kenntnisse der 
gruppendynamischen Prozesse und der Mikrosoziologie seiner Klasse. In der Regel 
werden einzelnen Arbeitsgruppen jeweils verschiedene Aufgaben zugewiesen. 
Gruppenunterricht kann also ein arbeitsteiliges Verfahren sein, das einige zeitöko-
nomische Vorteile bringt. Dem steht arbeitsgleicher Gruppenunterricht gegenüber, 
in welchem von allen Gruppen die gleichen Aufgaben zu bearbeiten sind. 

Vorteil: Gruppenunterricht fördert die Eigentätigkeit in sozialer Kooperation. Er 
dient damit auch der Einübung kooperativer Verhaltensweisen. 

Salzmann hat hierfür folgende Verlaufsstruktur vorgeschlagen, die an Helen Park-
hurst erinnert und bereits auf den groben Ablauf in projektorientiertem Unterricht 
hinweist: 

Geschlossene Phase: 

Von der gesamten Klasse wird ein Gesamtplan im Unterrichtsgespräch entworfen 
und thematisch aufgegliedert. 

Offene Phase: 

Einzelne Gruppen aus drei bis sechs Schülern führen die Teilaufgaben aus. Dabei ist 
es durchaus möglich, innerhalb einzelner Arbeitsgruppen weitere Arbeitsteilungen 
vorzunehmen. Die gewonnenen Ergebnisse werden von den Arbeitsgruppen doku-
mentiert. 

Geschlossene Phase: 

Nunmehr stellen die einzelnen Arbeitsgruppen ihre Ergebnisse vor. Diese werden 
im gemeinsamen Gespräch erörtert, kritisch hinterfragt und zusammengefaßt. 

In demokratisch-emanzipatorischem Verständnis wird der Gruppenarbeit gerne die 
Möglichkeit zugeschrieben, Emanzipation, demokratisches Verhalten, Abbau von 
überbordender Autorität zu bewirken und der Anbahnung sozialer Fähigkeiten und 
größerer Selbstreflexion zu dienen. 

Auch Washburne ergänzt in seinem Winnetka-Plan (1929) das individuelle Arbei-
ten durch die Gruppenarbeit. Sein Lehrplan unterscheidet zwei Sachbereiche: com-
mon essentials und group and creative activities. 

Common essentials: »Geschicklichkeit und Sicherheit im Rechnen; die Fähigkeit, 
allgemeine Regeln der Zeichensetzung und Rechtschreibung richtig anwenden zu 
können; [...] leserlich und mit angemessener Geschwindigkeit schreiben und mit ei-
ner gewissen Geschwindigkeit und entsprechendem Verständnis lesen zu können; 
[...] Kenntnis von allgemein bekannten Personen, Orten und Ereignissen; Informa-
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tion über die bedeutendsten bürgerlichen, sozialen und industriellen Probleme 
Amerikas und die Fähigkeit, darüber verständig zu diskutieren« (Margret FISCHER 
1975, 59). 

Group and creative activities: »alle Bereiche, in denen sich die Leistungen der ein-
zelnen Kinder mit Recht unterscheiden: Verständnis für Schrifttum, Freude an Mu-
sik und Kunst, Betätigungen auf dem Spielplatz und in der Versammlung, Handar-
beiten verschiedener Art, dramatische Darstellungen, Diskussionen [...], ›projects‹ 
aller Art und viel von dem ›color material and background of history and geo-
graphy‹ (Margret FISCHER 1975, 59 – 60). Diese Einteilung des Unterrichts verweist 
bereits auf die in Schulen für Geistigbehinderte üblich gewordene Einteilung in 
Klassenunterricht und Kursunterricht. Das individual-work im Dalton-Plan ist nun 
nicht als Vorläufer des Einzelunterrichts an der Schule für Geistigbehinderte zu se-
hen – dieser erfordert immer noch zusätzlich zum Schüler den Lehrer –, sondern als 
ein Vorläufer des programmierten Lernens. Solche Vorläufer des programmierten 
Lernens finden sich auch in den »Selbstbildungsmitteln«, wie sie einst von Kade 
entwickelt worden sind. Diese Selbstbildungsmittel von Kade wie auch andere an-
geblich selbstbildende Arbeitsmittel sind im sonderschulischen Bereich jedoch vor-
wiegend in der Schule für Lernbehinderte eingesetzt worden und haben die Schule 
für Geistigbehinderte in der Regel nicht erreicht. 

Der Gruppenarbeit wird allgemein ein »hoher erzieherischer Wert« (Margret 
FISCHER 1975, 75) beigemessen. Unter Bezug auf Fuhrich und Dick weist Margret 
Fischer jedoch darauf hin, »daß sich ›die Gruppenarbeit vorwiegend für die Aneig-
nung von Nutzwissen eignet, weniger aber zum Erwerb von Bildungs- und Heils-
wissen�‹« (Margret FISCHER 1975, 79). Religiöses und literarisches, insgesamt ge-
mütsbetontes Bildungsgut, gehören nicht in den Gruppenunterricht. Dagegen eig-
nen sich für diese Unterrichtsform 
– Aufgaben für werkliches Tun und freies Gestalten, 
– Sammelaufträge, 
– Erkundungsaufträge, z. B. bei Wanderungen, 
– Beobachtungsaufträge, z. B. Wetterbeobachtungen (vgl. auch Decroly). 
Nach Margret Fischer »begünstigen vor allem solche Themen die Gruppenarbeit, 
die zur Realbegegnung führen und verschiedenartige Darstellungsformen ermögli-
chen« (1975, 83). 

Margret Fischer beschreibt bei der praktischen Durchführung des Gruppenunter-
richts drei Phasen: 
»a) die gemeinsame Arbeit wird geplant: Themen für die Arbeitsgruppen werden 

besprochen, Arbeitsmittel gesammelt, gesichtet und geordnet. Schließlich wer-
den die verschiedenen Aufträge genau beschrieben und verteilt. 

�����������������������������������������������������������
1 Was immer das auch sein mag. Wir wollen an dieser Stelle die unsägliche Diskussion um das 

»Heil« oder das »Heilen« in der »Heilpädagogik« nicht neu anfachen. Dazu Ludwig Wittgen-
stein: »Wovon man nicht sprechen kann, darüber muß man schweigen« (Tract. log.-phil. 7). 
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b) Die Gruppen finden sich zur Erledigung ihres Arbeitsauftrages zusammen: die 
verschiedenen Aufgaben werden verteilt, in gemeinsamer oder in Partner- und 
Einzelarbeit erledigt, die Ergebnisse der Arbeit besprochen, überdacht und zu-
sammengestellt. 

c) Die Ergebnisse der einzelnen Arbeitsgruppen werden der Klasse vorgetragen, 
der Ertrag der verschiedenen Gruppenarbeiten wird zusammengefaßt und für 
alle Schüler ausgewertet« (Margret FISCHER 1975, 77). 

»Von den Inhalten des Unterrichts aus betrachtet, begünstigen vor allem solche 
Themen die Gruppenarbeit, die zur Realbegegnung führen und verschiedenartige 
Darstellungsformen ermöglichen« (Margret FISCHER 1975, 83). 

Margret Fischer faßt die Organisation des Unterrichts zusammen: »Von den Un-
terrichtsformen her gesehen, kann das Lernen im gemeinsamen Klassenunterricht, 
in gemeinsamer Gruppenarbeit und in individualisierender Einzelarbeit geschehen. 
Die Klasse kann aufgelöst werden in ihre einzelnen Glieder, es können aber auch 
leistungshomogene oder leistungsdifferente Gruppen gebildet werden, je nach dem, 
ob das gegenseitige Anspornen oder das gegenseitige Helfen gepflegt werden soll« 
(1975, 83). 

3 Homogene Gruppen innerhalb der Klasse 

Zum Ausgleich der immer wieder beobachteten Unterschiede der Lerngeschwindig-
keit und Lerngüte von Schülern schlägt Huth bereits 1921 vor, »möglichst homo-
gene ›Gruppen‹ innerhalb der ›Klasse‹ zu bilden. Der Lehrer könne dann die Anfor-
derungen des Unterrichts besser den unterschiedlichen ›Begabungen‹ der Schüler 
anpassen« (Margret FISCHER 1975, 34). Huth geht von einer grundsätzlich ungleich-
mäßigen Förderung der verschiedenen Schüler aus und verlangt als Konsequenz 
»mehrere bewegliche Stoffreihen für jede Altersstufe« (nach Margret FISCHER 1975, 
34). Organisatorisch bedeutet dies, daß nicht die gesamte Klasse zur gleichen Zeit 
vom Lehrer unterrichtet wird, sondern nur ein Teil, eine Gruppe. Huth liefert damit 
»wichtige Hinweise für die ›innere Differenzierung‹« (Margret FISCHER 1975, 36). 
Margret Fischer macht jedoch ausdrücklich auf Huths Hinweis aufmerksam, »daß 
unterschiedliche Fähigkeiten nur dann berücksichtigt werden können, wenn es ge-
lingt, die Lehrziele zu differenzieren« (1975, 34). 

4 Wechselnde Gruppierungen 

Einen Schritt weiter geht Petersen in seinem Jena-Plan: Er will individuelle Unter-
schiede durch wechselnde Gruppierungen berücksichtigen. Statt der Jahrgangsklas-
se will er »Stammgruppen« und »Niveaukurse« einrichten. Für die Stammgruppen 
»wird keine Homogenität angestrebt« (Margret FISCHER 1975, 37), jedoch in den 
Niveaukursen. 

Eine solche Organisation des Unterrichts erfordert neue Unterrichtsformen: 
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• Das Unterrichtsleben »soll problemhaltige, ›Kinder und Jugendliche auf natürli-
che Weise zum Lernen anreizende Situationen‹ anbieten« (Margret FISCHER 
1975, 37), welche die Schüler zum »freien Lernen« führen. 

• Fachliches Lernen ist verbindlich für die Niveaugruppen. 
• Wahlkurse, welche von Schülern für bestimmte Zeit belegt werden können. 
Diese Form des »freien Bildungserwerbs nach individuellem Tempo des Lernfort-
schritts« soll nach Petersen »die unterschiedliche Leistungsfähigkeit der Schüler be-
rücksichtigen« (Margret FISCHER a.a.O.) helfen. 

Als unterrichtliches Verfahren tritt der Gruppenunterricht hinzu. Dabei »wird für 
die Kursarbeit das Lernen in möglichst homogenen Gruppen bevorzugt« (Margret 
FISCHER 1975, 38). Der Wechsel in der Zusammensetzung der jeweiligen Kurse und 
Gruppen erlaubt »eine Differenzierung im Hinblick auf verschiedenartige Lehr-
ziele« (ebd.). Ein weiterer Hinweis ist für die künftige Didaktik einer Schule für 
Geistigbehinderte von Bedeutung: Den allgemeinbildenden Unterricht bezeichnet 
Petersen im Jena-Plan als »Gesamtunterricht«; dieser Gesamtunterricht »nutzt die 
unterschiedlichen Fähigkeiten und Begabungen für die gemeinsame Arbeit und ge-
währt dadurch individuelles Wachstum« (Margret FISCHER 1975, 39). 

5 Partnerarbeit 

Partnerarbeit vollzieht sich unter Ausschluß des Lehrers zwischen jeweils zwei 
Schülern. Sie ist komplizierter und aufwendiger als der Frontalunterricht, jedoch 
schnell und flexibel einsetzbar, effizient und für die Schüler abwechslungsreich. Je-
weils zwei Schüler sind bei Partnerarbeit für eine gewisse Zeit zu einer Arbeitsge-
meinschaft verbunden, die ihre Arbeitsanweisungen vom Lehrer erhält. 

Vorteil: Die Schüler haben genügend Zeit, eigene Lösungsvorschläge zu ent-
wickeln, zu erörtern, zu beurteilen. 

Nachteil: Solche Partnerschaften bergen die Gefahr des Wetteifers und des Auf-
kommens von Konkurrenzdenken. Kösel schlägt deswegen vor, es »sollten öfters 
die Partner gewechselt werden« (1978, 11). 

Günstig einsetzbar erscheint dieses Verfahren dann, wenn ein Lehrer eine an au-
toritäre Führung im Frontalunterricht gewohnte Klasse langsam in Richtung zuneh-
mender Selbständigkeit auflockern möchte. Als typische Schwäche der Partnerarbeit 
bezeichnet Kösel die Organisation nach ungefähr gleichen Leistungen und die Ge-
fahr des Konkurrenzdenkens, der Langeweile, sobald alle Partnergruppen die glei-
che Aufgabe zu bewältigen haben. Dem steht jedoch der Vorteil gegenüber, daß in-
nerhalb von Partnerarbeit auch ein Helfersystem aufgebaut werden kann: Ein Schü-
ler, der eine Aufgabe bereits bewältigen kann, hilft einem Schwächeren dabei. Inso-
fern hat Partnerarbeit auch eine wesentliche Bedeutung innerhalb der Sozialerzie-
hung. 
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6 Einzelarbeit 

Alleinarbeit (Stillarbeit) ist schon so lange bekannt wie der Frontalunterricht und 
steht meist in Kombination mit diesem. Dem Schüler bietet die Alleinarbeit in sei-
ner Lernaktivität einen größeren Spielraum. Sie gestattet ihm ein Arbeiten nach sei-
nem individuellen Arbeitstempo ebenso wie das Bearbeiten solcher Aufgaben, die 
von denen der übrigen Schüler abweichen. Insoweit ist Alleinarbeit eine Kompo-
nente der inneren Differenzierung des Unterrichts. Als »konsequenteste Form der 
Individualisierung« (KÖSEL 1978, 14) bereitet sie den selbstinstruierenden program-
mierten Unterricht ebenso vor wie neuerdings das Tätigsein mit einem Personal-
Computer auch innerhalb der Schule für Geistigbehinderte. 

Quellen der Alleinarbeit finden wir bereits in der Reformpädagogik bei Maria 
Montessori (Vorschulerziehung) sowie im Dalton-Plan von Helen Parkhurst. Helen 
Parkhurst entwickelte zu Beginn des 20. Jahrhunderts in den USA Unterrichtsfor-
men, welche den Frontalunterricht durch individualisierende Verfahren auflocker-
ten. Kernstück war das »individual-work«. Sie ersetzte den gemeinsamen Unterricht 
»durch individuelle Arbeit in ›Laboratorien‹ und ›Fachräumen‹ (›subject-rooms‹)« 
(Margret FISCHER 1975, 54), in welchen die Schüler ihr Arbeitsprogramm nach eige-
nen Interessen und Neigungen und dem eigenen Lerntempo angemessen organisie-
ren sollten. Hierfür wurden den Schülern bis in alle Einzelheiten ausgearbeitete Stu-
dienprogramme mit Jahres-, Monats- und Wochenaufgaben zur Verfügung gestellt. 
»Die Arbeitsprogramme sind so abgefaßt, daß sie dem Schüler eine genau beschrie-
bene Aufgabe stellen, ihm aber die Art der Lösung und die Wahl des Lösungsweges 
anheimgeben« (Margret FISCHER 1975, 55). Margret Fischer weist darauf hin, daß 
so organisierte Einzelarbeit »die Möglichkeit bietet, die besonderen Fähigkeiten und 
den individuellen Lernrhythmus zu berücksichtigen und zu fördern« (1975, 56). 
(Ende des Exkurses) 

Es ist gleich vorwegzunehmen, daß es einen offenen Unterricht im eigentlichen Sin-
ne nicht gibt (vgl. GRÜNTGENS 1997, 123). »Offener Unterricht« ist nach E. Fischer 
in Anlehnung an Wallrabenstein zu verstehen als ein »Sammelbegriff für unter-
schiedliche Reformansätze in vielfältigen Formen inhaltlicher, methodischer und or-
ganisatorischer Öffnung mit dem Ziel eines veränderten Umgangs mit dem Kind auf 
der Grundlage eines veränderten Lernbegriffs« (E. FISCHER 1997, 4). Der verän-
derte Umgang mit dem Kind heißt konkret: Es kommt zu einer »Aktivitäts- und 
Entscheidungsverlagerung vom Lehrer auf den Schüler selbst« (E. FISCHER 1997, 4). 
Dieser Gedanke beschreibt das wesentliche Merkmal des Offenen Unterrichts, der 
durch vielfältige Unterrichtsmethoden umzusetzen versucht wird.  

Es ist selbstverständlich, daß ein offener Unterricht, der sich bewußt vom tradi-
tionellen Unterricht abheben will, Veränderungen auf verschiedenen Ebenen erfor-
dert. Diese Ebenen sind in der nachfolgenden grafischen Darstellung (vgl. Abb. 69, 
S. 256) angeführt. Sie werden im nachfolgenden Text erläutert werden. 
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Abb. 69: Struktur des »Offenen Unterrichts« (nach HONECK, MUTH 1999, 9) 

Pädagogische Veränderungen 

Das Kind steht mit seinen Lernmöglichkeiten, seinen Einstellungen und mit seiner 
Begeisterung für einen Lerninhalt im Zentrum des Lehrer(innen)interesses. Die 
pädagogischen Überlegungen konzentrieren sich also auf das Individuum. Folglich 
werden individuelle Förderziele für das Kind beansprucht (vgl. HONECK, MUTH 
1999, 9). 

Veränderungen der Lehrer(innen)rolle 

Mit der Öffnung der Schule und des Unterrichts ändert sich auch das Rollenver-
ständnis des Lehrers. Er steht nicht mehr im Mittelpunkt des Geschehens, sondern 
tritt mehr und mehr in den Hintergrund der Klasse, um den Schüler(inne)n eine ak-
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1 Mit »Lerntheke« benennen Honeck und Muth (1999, 9) ein Arrangement, auf das sie in ihrem 

weiteren Text allerdings nicht eingehen. Auch bei anderen Verfechter(inne)n offener Unterrichts-
formen findet sich diese Bezeichnung nicht. Das bei Honeck und Muth angedeutete Konzept 
»Lerntheke« wird daher nicht weiter verfolgt. 
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tivere Rolle zu geben. Nach Honeck und Muth besteht die Arbeit des Lehrperso-
nals im offenen Unterricht in 
»• der Auswahl des Themas (evtl. gemeinsam mit den Kindern) 
• im Auswählen, Herstellen und Arrangieren von Lernmaterialien 
• individueller Hilfe, Arbeit mit einem Kind 
• Beobachtung 
• Anregungen geben« (HONECK, MUTH 1999, 9). 
Bereits hier setzt Grüntgens’ Kritik an. Aus der obigen Beschreibung leitet er ab, 
daß der Lehrer weiterhin als Lernplaner fungiert, der die Lernangebote immer be-
reits vorordnet (vgl. GRÜNTGENS 1997, 117). Somit tritt er nicht in den Hinter-
grund, sondern interveniert – trotz der propagierten Selbstbestimmung der Kinder 
im Unterricht – sehr stark im Unterrichtsgeschehen und lenkt eigentlich weiterhin 
aktiv die Klasse. 

Veränderungen der Schule 

»Offene Unterrichtsformen bieten Lernmöglichkeiten ausserhalb der Schule wie 
Lerngänge, Exkursionen, Projekte vor Ort« (HONECK, MUTH 1999, 9). Demnach 
wird nicht mehr nur im Klassensaal gelehrt und gelernt, sondern werden Aktivitä-
ten auch außerhalb des Schulgebäudes durchgeführt. An dieser Stelle wird von den 
Autorinnen übersehen, daß solche Unterrichtseinheiten außerhalb des Klassensaals 
auch Teil des traditionellen Unterrichts der Schule für Geistigbehinderte, und nicht 
erst eine Erfindung des »offenen« Unterrichts, sind. 

Didaktisch – methodische Veränderungen 

Es gibt mehrere »offene« Unterrichtsformen, die sich zum Ziel setzen, den Kindern 
individuelle Lernmöglichkeiten und Zielsetzungen zu ermöglichen, wie z. B. das 
Lernen an Stationen, die Durchführung von Tagesplan- und Wochenplanarbeit so-
wie Freiarbeit und Projektunterricht (vgl. HONECK, MUTH 1999, 9).  

Nachfolgend werden die Unterrichtsformen Tagesplanarbeit, Lernen an Statio-
nen, Wochenplanarbeit und Freiarbeit vorgestellt und anschließend einer kritischen 
Sichtung unterzogen. Diese Unterrichtsformen sind danach zu hinterfragen, ob sie 
die angegebenen Ziele zu erreichen helfen oder nicht. Zudem soll abgeklärt werden, 
welche Anforderungen sie an geistigbehinderte Kinder stellen. 

5.1.4 Vergleichen, bewerten, entscheiden 

Der folgende Abschnitt beschäftigt sich mit dem Finden von Handlungszielen. Das 
Kind lernt im Laufe seiner Entwicklung, Handlungsziele aus eigener Entscheidung 
festzulegen. Eine Entscheidung zu treffen ist ein komplexer Vorgang, bei dem die 
Tätigkeiten »vergleichen«, »bewerten« und »entscheiden« eine wichtige Rolle spie-
len; durch sie erst kommt die Entscheidung zustande. Diese Aspekte werden an-
hand eines ausführlichen Beispiels vorgestellt und anschließend beschrieben, um die 
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Struktur von Entscheidungsprozessen zu klären. Der nachfolgende Abschnitt 5.2 
beschäftigt sich dann mit der Frage, wie im Schulsystem methodisch vorgegangen 
wird, um bei Kindern allgemein und geistigbehinderten Kindern speziell Entschei-
dungsverhalten anzubahnen und zu fördern. Dabei werden einige Ausformungen 
des Offenen Unterrichts vorgestellt und untersucht.  

Der Entscheidungsprozeß an einem Beispiel 

Es ist donnerstags, 18.00 Uhr, in einem Wohnheim, in dem Jugendliche und Erwach-
sene mit einer geistigen Behinderung leben. Die Erzieherin fragt beim Abendessen, 
wie die Bewohner den kommenden Samstagnachmittag gestalten wollen. Das Ziel be-
steht also darin, eine Aktivität zu finden, die den Bewohnern einen schönen Nachmit-
tag bereitet. 
In der sechsköpfigen Gruppe wird gemeinsam diskutiert. Unter ihnen befindet sich 
auch der Jugendliche Heinrich. Die Erzieherin schlägt vor, nachdem die Bewohner 
sich selbst nicht untereinander einigen können, bei schönem Wetter zusammen in die 
Eisdiele zu gehen und sich dort auf der Terrasse ein Eis zu gönnen. Alle sind sofort 
von diesem Gedanken begeistert, bis auf Heinrich, der sich nicht schlüssig ist. Ihm ge-
fällt zwar die Idee des Eisdielenbesuchs, doch hatte er insgeheim bereits etwas anderes 
für diesen Nachmittag geplant: Er wollte in die Philippstrasse unweit des Wohnheims 
gehen, um dort ein Geschenk für seine Mutter zu kaufen. Sie hat nämlich am kom-
menden Sonntag Geburtstag. Heinrich hatte bereits am Vortag nochmals auf dem Ka-
lender nachgesehen und sich vergewissert, daß seine Mutter an dem Tag Geburtstag 
hat, der auf dem Kalender rot markiert ist. Heinrich weiß aus einem Gespräch mit sei-
nem Erzieher, daß er an diesem Tag selbst kein Geschenk kaufen kann, weil er erstens 
dann schon zu Hause auf Besuch bei seinen Eltern ist, und zweitens die Läden an die-
sem Tag geschlossen sind. Er muß also spätestens am Tag zuvor, samstags, das Ge-
schenk gekauft haben (freitags nach der Arbeit hat er auch keine Zeit zum Einkaufen). 
All dies hat Heinrich sich mühsam ausgerechnet und festgestellt, daß er noch zwei Mal 
schlafen gehen muß, bis sein geplanter Einkaufstag da ist. 
Doch nun ist sein Plan auf den Kopf gestellt worden. Der Jugendliche ist hin- und 
hergerissen: Einerseits muß er unbedingt dieses Geschenk besorgen, andererseits ge-
fällt ihm immer mehr die Idee, bei schönem Wetter mit seinen Freunden vor der Eis-
diele zu sitzen und eine angenehme Zeit mit ihnen zu verbringen. Heinrich spricht die 
Erzieherin auf sein Problem an. Diese erklärt ihm, daß er selbst entscheiden kann (ins 
Geschäft kann er alleine gehen). Heinrich muß jetzt eine Entscheidung treffen, die zu-
kunftsorientiert ist, und er muß die Konsequenzen seiner Entscheidung überblicken. 
Dies ist für den Jugendlichen schwer, zumal er in seiner Vorstellung Situationen ver-
gleichen muß und nicht nur visuell zwei Objekte. (Quelle: BRITZ 2000, 2 – 3) 

Was könnte Heinrich zu Beginn tun, um sich etwas mehr Klarheit über seine Situa-
tion zu verschaffen? Er könnte zunächst beide Situationen (Eisdiele, Einkaufsbum-
mel) miteinander vergleichen, indem er die Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei-
der Angebote überprüft. 
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Gleichheiten 

• Beide Aktivitäten finden am Samstagnachmittag statt, eben an seinem freien Tag. 
• Beide Situationen bringen mit sich, daß Heinrich Taschengeld ausgeben wird, sei 

es nun für ein Geschenk oder aber für eine Portion Eis. 
• Beide Aktivitäten erfordern, daß Heinrich außer Haus gehen wird (Ortswech-

sel). 
• Die Aktivitäten nehmen mehr oder weniger die gleiche Zeit in Anspruch (den 

ganzen Nachmittag). 

Unterschiede 

• Wenn Heinrich in die Eisdiele geht, ist er mit der Gruppe zusammen, während 
er den Kaufhausbesuch alleine durchführen muß und kann. 

• Beim Eisdielenbesuch würde er auf der Terrasse in der Sonne sitzen, während 
dies im Kaufhaus nicht der Fall wäre; er könnte also die ersten Sonnenstrahlen in 
diesem Jahr nicht genießen. Zudem wäre es für ihn auf der Terrasse gemütlicher 
als beim Einkaufsbummel, wo er hin- und herhetzen wird, um ein passendes 
Geschenk zu suchen (er mag dies nämlich nicht). 

• In der Eisdiele wird sicherlich eine lustigere Atmosphäre in der Gruppe herr-
schen, als wenn Heinrich allein durch die Läden zieht. 

• Der Eisdielenbesuch würde ihm ein »leibliches Wohl« bringen in Form einer 
Riesenportion Eis, während das gekaufte Geschenk nicht für ihn persönlich be-
stimmt ist. Die zweite Aktivität betrifft ihn nicht derart unmittelbar. 

• Das Geschenk wird teurer ausfallen als das Eis. 
Bei diesen Vergleichen, die Heinrich anstellen kann, werden auch sofort Bewertun-
gen mit einfließen, wie z. B. folgende: Heinrich mag Eis sehr gern, und er hat schon 
lange keines mehr gegessen. Auch hat er bereits lange nicht mehr am Wochenende 
mit den anderen Bewohnern an einer Aktivität teilgenommen, da er an diesen Tagen 
meistens zuhause bei seinen Eltern ist. Seine Bedürfnisse nach Verwöhnung (Eis) 
und nach Kontakt zu seinen Mitbewohnern sind groß, und je länger er darüber 
nachdenkt, desto besser gefällt ihm diese Idee. Hinzu kommt, daß sein bester 
Freund Paul ihn drängt mitzukommen, weil dieser keine Lust hat, ohne seinen 
Freund in die Eisdiele zu gehen. 

Vielleicht ist es auch nicht so schlimm, wenn Heinrichs Mutter ihr Geschenk 
nicht am Tag ihres Geburtstages selbst bekommt, sondern eine Woche später. Hein-
rich würde mit seiner Mutter am darauf folgenden Sonntag feiern und das Geschenk 
nachliefern. Diese Alternative erscheint vorteilhafter; er wird dann auch mehr Geld 
für das Geschenk zur Verfügung haben, da in der Zwischenzeit Taschengeldtag sein 
wird. 

Heinrichs Bewertungen führen schließlich zu einer Entscheidung: Er geht gerne 
mit den anderen Bewohnern in die Eisdiele und wird das Geschenk eine Woche spä-
ter als geplant kaufen und seiner Mutter übergeben (diese wird ihm seine Entschei-
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dung nicht übel nehmen). Der Jugendliche hat aus der Auswahl von zwei Möglich-
keiten – welche beide das Hauptziel verfolgen, etwas am Samstag nachmittag unter-
nehmen – sich aufgrund von subjektiven Bewertungen und dem Zureden seines 
Freundes für eine entschieden. Sein ursprüngliches Vorhaben wird um eine Woche 
nach hinten verschoben. 

Nachdem Heinrichs Entscheidung feststeht, macht er sich daran, den Eisdielenbe-
such zu »planen«: Er überlegt, daß er zuerst seine Mutter anrufen und erklären 
muß, daß er am kommenden Samstag nicht nach Hause kommen, sondern mit sei-
nen Freunden Eis essen gehen will. Danach sieht er nach, wieviel Geld er in seiner 
Geldbörse hat und fragt, wieviel Geld er ungefähr mitnehmen soll (aktueller Ver-
gleich). Hat er nicht genug Geld im Geldbeutel, legt er welches aus seinem Spar-
schwein hinzu. Heinrich überlegt sich in diesem Moment bereits, welches Eis er be-
sonders mag, und erzählt seinem Freund, welche Sorten er eventuell auswählen 
wird. 

Der Jugendliche konzentriert sich jetzt ausschließlich auf den kommenden Sams-
tag und wird die Planungsarbeit für das Geburtstagsgeschenk seiner Mutter zu ei-
nem späteren Zeitpunkt wieder aufnehmen. Die ursprüngliche Entscheidung »Ge-
schenk kaufen« wird verändert durch eine kurzfristig getroffene Entscheidung, die 
als subjektiv wichtiger bewertet wird. 

Dieses ausführliche Beispiel von Heinrich illustriert die Aspekte »vergleichen«, 
»bewerten« und »entscheiden«, die beim Finden von Handlungszielen intervenie-
ren.  

Komponenten der Entscheidung und Phasen des Entscheidungsprozesses 

Vergleichen 

Der Vergleich wird eingesetzt, um Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zweier 
oder mehrerer Objekte zu erfassen (vgl. »Objekterkundung« in Abschnitt 4.2.4). 
Hierbei spielt einerseits die Aufmerksamkeit des Beobachters eine wichtige Rolle: 
Er muß sich gleichzeitig auf zwei oder mehrere Objekte konzentrieren. Daneben 
muß er auch einfache Abstraktionsleistungen erbringen, insbesondere wenn es um 
das Finden von Gemeinsamkeiten geht (vgl. MIESSLER, BAUER 1994, 76). Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten von Objekten lassen sich durch verschiedene Sinne 
wahrnehmen; so setzen wir unter anderem unsere Augen, Ohren, Hautoberfläche, 
Geschmack usw. ein, um Objekte miteinander zu vergleichen. Mit zunehmender 
Entwicklung beschränkt das Kind Vergleiche nicht mehr nur auf Objekte, sondern 
es entwickelt zunehmend die Fähigkeit, verschiedene Situationen miteinander zu 
vergleichen. Es schätzt deren Vorteile und Nachteile ab, bevor es einen Entschluß 
faßt, um sein angestrebtes Ziel zu erreichen. 

In der materialistischen Pädagogik wird der Fähigkeit, Vergleiche ziehen zu kön-
nen, große Bedeutung zugeschrieben: 
»• Er [der Vergleich: H.J.P.] regt zum aktiven Beobachten an, 
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• unterstützt die Entwicklung genauer Vorstellungen,  
• kann zur Anbahnung der Abstraktionsfähigkeit beitragen und 
• kann als Einprägungstechnik dienen« (MIESSLER, BAUER 1994, 76). 

Bewerten 

»In einen Bewertungsvorgang können verschiedene psychische Faktoren mit einge-
hen, d. h. die Bewertung kann geleitet sein von 
 Emotionen, 
 Motivationen, 
 Bedürfnissen, 
 sachlichen, kognitiven Überlegungen usw. 
oder einer Kombination dieser Faktoren, wobei die einzelnen Faktoren einen unter-
schiedlich starken Anteil haben können« (MIESSLER, BAUER 1994, 140f). 

Bewertungen schließen in der Regel Entscheidungen mit ein. Alltäglich nimmt 
der Mensch Bewertungen vor und trifft somit Entscheidungen in vielen Bereichen 
(vgl. MIESSLER, BAUER 1994, 140). Geistigbehinderte haben im Zusammenhang mit 
Bewertungsvorgängen besondere Schwierigkeiten: 
• Sie haben die Tendenz, fremde Bewertungen zu übernehmen, anstatt ihre eige-

nen Bewertungen vorzunehmen. 
• Sie dringen häufig nicht zum Bewerten nach sachlich-kognitiven Überlegungen 

vor, sondern bleiben oft bei einer subjektiven Bewertung im Sinne des Angemu-
tetseins stehen. 

• Sie haben Schwierigkeiten, eigene Entscheidungen zu treffen. In Entscheidungs-
situationen bleiben sie unentschlossen oder übernehmen ohne eigenes Nachden-
ken fremde Entscheidungen (vgl. MIESSLER, BAUER 1994, 141). 

Exkurs: Bedürfnisse 

Eine Bewertung kann durch Bedürfnisse beeinflußt werden. Ein Bedürfnis ist ein 
Mangelgefühl, verbunden mit dem Wunsch, diesen Mangel zu beseitigen (vgl. THE-
SING 1990, 29). 

Maslow geht in seiner Theorie der menschlichen Motivation davon aus, daß sich 
bei allen Menschen Bedürfnisse im Entwicklungsverlauf herausbilden, welche in ei-
ner Hierarchie dargestellt werden können. Die folgende Abbildung 70 zeigt, in wel-
cher Reihenfolge die angeborenen menschlichen Bedürfnisse von Maslow geordnet 
werden: Die grundlegenden biologischen Bedürfnisse wie Hunger und Durst bilden 
die Basis der Pyramidenform. Sind diese fundamentalen Bedürfnisse nicht befrie-
digt, wird die Befriedigung der nachfolgenden Bedürfnisse in der Hierarchie aufge-
schoben. Erst wenn die biologischen Bedürfnisse angemessen berücksichtigt wor-
den sind, denkt der Mensch an Sicherheit. Wenn das Sichertheitsbedürfnis erfüllt ist, 
der Mensch sich also keine Sorgen mehr über Gefahren zu machen braucht, läßt er 



262 Auf dem Weg zum selbständigen Handeln 

sich durch Bindungsbedürfnisse motivieren usw. Am Gipfel dieser Hierarchie steht 
eine Person, die satt und frei von Furcht ist, geliebt wird, sich selbst verwirklicht hat 
und nun das Bedürfnis nach Transzendenz empfindet (vgl. ZIMBARDO 1995, 415f). 
Das Bedürfnis nach Transzendenz kann verstanden werden als das Bedürfnis, einen 
Sinn in seinem Leben zu finden (vgl. VOLLMERS 1999, 20). 

In dieser Maslowschen Bedürfnishierarchie (s. Abb. 70) wird ausgedrückt, daß die 
»höheren« Bedürfnisse erst erfüllt werden können, wenn die »niederen« befriedigt  
 

 
Transzendenz 

Spirituelle Bedürfnisse, sich mit 
dem Kosmos in Einklang zu fühlen 

 
Selbstverwirklichung 

Bedürfnis, das 
eigene Potential auszuschöpfen, 

bedeutende Ziele zu haben 
 

Ästhetische Bedürfnisse 
Bedürfnisse nach Ordnung, Schönheit 

 
Kognitive Bedürfnisse 

Bedürfnis nach Wissen, Verstehen, nach Neuem 
 

Selbstwert 
Bedürfnisse nach Vertrauen und dem Gefühl, 

etwas wert zu sein und kompetent zu sein; 
Selbstwertgefühl und Anerkennung von anderen 

 
Bindung 

Bedürfnisse nach Zugehörigkeit, Verbindung 
mit anderen zu lieben und geliebt zu werden 

 
Sicherheit 

Bedürfnis nach Sicherheit, Behaglichkeit, 
Ruhe, Freiheit von Angst 

 
Biologische Bedürfnisse 

Bedürfnisse nach Nahrung, Wasser, Sauerstoff, 
Ruhe, Sexualität, Entspannung 

 
 

Abb. 70: Hierarchie der Bedürfnisse nach Maslow  
(nach ZIMBARDO 1995, 415; H.i.O. in größerem Schriftsatz) 

sind. Maslow betont aber, daß diese Hierarchie nicht zu starr gesehen werden darf 
(vgl. THESING 1990, 30). So kann z. B. ein Straßenkünstler trotz seines Hungers ein 
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Bild am Straßenrand malen, weil er ein überzeugter Künstler ist und ein ästhetisches 
Bedürfnis hat. 

Bedürfnisse können von Umwelt und Gesellschaft immer modifiziert, manchmal 
sogar erst geschaffen werden, ein Aspekt, den Maslow laut Vollmers nicht berück-
sichtigt (vgl. VOLLMERS 1999, 23). Wenn wir uns an das Beispiel Heinrichs erinnern, 
stellen wir fest, daß sein Bedürfnis nach Eis und seinen Freunden anfangs nicht vor-
handen war, sondern durch äußere Einflüsse der Umwelt (Diskussion darüber in 
der Gruppe, Zusprechen seines Freundes) entstanden und in die Bewertung mit ein-
geflossen ist. 
(Ende des Exkurses »Bedürfnisse«) 

Entscheiden 

Die Bewertung leitet die Entscheidung mit ein. »Entscheiden bedeutet die Auswahl 
aus verschiedenen Möglichkeiten. Entscheiden ist ein Wahlakt, der verschiedene 
Möglichkeiten voraussetzt« (DWORATSCHEK 1972, 169). Nach Dworatschek (1972, 
172) können folgende Phasen eines Entscheidungsprozesses sinnvoll abgegrenzt 
werden: 
1. Problemdefinition und Problemanalyse; 
2. Festlegung der Entscheidungskriterien; 
3. Beschaffung von Informationen über alternative Möglichkeiten; 
4. Gewichtung der Entscheidungskriterien; 
5. Bewertung alternativer Möglichkeiten an Hand dieser Kriterien; 
6. Auswahl der optimalen Möglichkeit. 
Bei Entscheidungen sind auch Nebenbedingungen zu beachten, die hinderlich sein 
können, wie z. B. gesellschaftlich diktierte Normen (z. B. in Form von Gesetzen), 
welche die Person berücksichtigen muß. Der Entscheidungsfreiraum eines Men-
schen ist alleine deshalb schon nicht grenzenlos, weil er immer in gesellschaftliche 
Strukturen eingebunden ist, die Regeln und Normen vorgeben, die für jeden einzu-
halten sind. 

Entscheidungen sind zumeist zukunftsorientiert, weshalb eine gewisse Unsicher-
heit nicht vermieden werden kann. Damit ist neben der Bewertung alternativer 
Möglichkeiten auch das Merkmal der Unsicherheit ein wichtiger Aspekt von Ent-
scheidungen. 

Für ein geistigbehindertes Kind sind Entscheidungsprozesse schon wegen seiner 
kognitiven Beeinträchtigung schwieriger zu bewältigen. Zu der kognitiven Beein-
trächtigung kommen weitere Faktoren hinzu, die ihm das Erlernen von Entschei-
dungsverhalten zusätzlich erschweren. Da ist zunächst das Umfeld des Kindes, das 
ihm in alltäglichen Angelegenheiten oftmals alle Entscheidungen abnimmt mit der 
Begründung, daß die Erwachsenen es besser wüßten und nur zum Wohl des Kin-
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des1 handeln wollten. Wegen dieser Einstellung hat das Kind kaum eine Möglichkeit 
zu lernen, was entscheiden bedeutet und wie man einen solchen Prozeß durchläuft 
und durchlebt. Es werden ihm wichtige Erfahrungen vorenthalten (Erfahrungen 
machen = lernen). 

Wie weiter vorne beschrieben, ist Entscheiden ein Wahlakt, der verschiedene 
Möglichkeiten voraussetzt. Wie sieht dieser Sachverhalt im Alltag geistigbehinderter 
Kinder aus, wenn sie denn entscheiden dürfen? Werden ihnen in alltäglichen Le-
benssituationen tatsächlich immer mehrere Möglichkeiten angeboten, von denen sie 
sich für eine entscheiden können (z. B. beim Nachtisch: Erdbeer- oder Birnenyog-
hurt?)? Wir haben gute Gründe2 anzunehmen, daß ihnen eher öfter als nichtbehin-
derten Kindern nur eine Möglichkeit angeboten wird, die das Kind annehmen oder 
ablehnen kann. Dies macht auch verständlich, daß geistigbehinderte Kinder plötz-
lich unsicher sind, wenn ihnen Entscheidungen unvorbereitet überlassen oder sie 
sogar dazu gezwungen werden. Sie können mit dem plötzlich angebotenen oder 
aufgezwungenen Freiraum nicht umgehen und fühlen sich verloren. Hinzu kommt, 
daß Entscheidungen zukunftsorientiert sind, und daß dies ihre Unsicherheit weiter 
verstärkt. 

Im Folgenden ist nunmehr zu erörtern, welche Angebote an Verfahren zur Verfü-
gung stehen, die Entscheidungsverhalten bei Kindern ausformen und ausweiten hel-
fen können, ob diese auch bei geistigbehinderten Kindern effektiv eingesetzt werden 
können und welche Anforderungen dabei an die Schüler(innen) gestellt werden. 

5.2 Unterrichtsverfahren zur Ausbildung von Entscheidungsverhalten  

5.2.1 Einführungsphase  

Darstellung 

In dieser ersten Etappe wird Entscheidungsverhalten noch nicht an die Art der Tä-
tigkeit gebunden, sondern lediglich an die Mittel. Eine bestimmte Anzahl von Ar-
beitsmitteln wird nacheinander intensiv eingeführt und eingeübt. Während dieser 
Einführungsphase sollte jedes Material mehrfach zur Verfügung stehen, weil die 
Schüler(innen) sich zu Beginn noch nicht abzusprechen wissen, wer was will. Nach 
der Einführung des Freiarbeitsmaterials wird gezielt auf die Entscheidung für ein 
Arbeitsmittel hingearbeitet. Dabei werden gleichzeitig mit den Schüler(inne)n be-
stimmte Regeln und Probleme abgeklärt, z. B. leise arbeiten, eine bestimmte Zeit bei 

�����������������������������������������������������������
1 Diese Einstellung ist oft bei überfürsorglichen Eltern anzutreffen, aber auch bei Heimpersonal, 

das vom traditionell verkündeten hohen Steuerungsbedarf Geistigbehinderter ausgeht. 
2 Der Verfasser hatte 20 Jahre lang Gelegenheit, die Praktiken der Essensvergabe in einem Wohn-

heim für Geistigbehinderte zu beobachten, dessen Küchenleitung mit einem Tagessatz von DEM 
5,35 für Vollverpflegung auskommen mußte. 
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einem Arbeitsmittel verweilen, sich richtig einschätzen können (vgl. RAEGGEL, 
SACKMANN 1997, 25). 

Beispiele: Wie die Ziele einer solchen Unterrichtsreihe aussehen können: 

• Die Schüler(innen) entscheiden sich für eines von zwei vorliegenden Arbeitsmit-
teln, und sie bleiben bei dieser Entscheidung. 

• Sie entscheiden sich für eines von drei Arbeitsmitteln und bleiben bei ihrer Ent-
scheidung. Hinzu kommt ein nächster Schwierigkeitsgrad: Sie sollen sich jetzt auch 
untereinander einigen, falls jedes Arbeitsmaterial nur einmal vorhanden ist, also 
kooperativ eine gemeinsame Entscheidung innerhalb der Gruppe treffen. 

• Sie entscheiden sich für eines von vier vorliegenden Arbeitsmitteln. Es kommt eine 
Regel hinzu: Sie sollen mindestens zehn Minuten bei ihrer Entscheidung bleiben. 
Dadurch wird die Zeitspanne verlängert, d. h. die Entscheidung wirkt sich weiter 
in die Zukunft aus. 

• Sie entscheiden sich für eines von fünf vorliegenden Arbeitsmitteln und bleiben bei 
ihrer Entscheidung. Ein neuer Aspekt bei dieser Arbeit: Ein bekanntes Arbeitsmit-
tel ist durch ein neues ersetzt worden. 

• Sie entscheiden sich für eines von fünf vorliegenden Arbeitsmitteln und sollen 
fünfzehn Minuten bei ihrer Entscheidung bleiben. Die Zeitspanne wird von zehn 
auf fünfzehn Minuten ausgedehnt. 

• Sie sollen sich für eines von sechs vorgegebenen Arbeitsmitteln entscheiden und 
fünfzehn Minuten bei dieser Entscheidung bleiben (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 
1997, 26). 

Dieses Beispiel zeigt, daß das Angebot von der Quantität her bei jeder Unterrichts-
einheit jeweils um eine Einheit erhöht wird, damit die Schüler(innen) zunehmend 
lernen, sich aus einer größeren Auswahl für ein Arbeitsmittel zu entscheiden. Nach 
einigen Unterrichtsstunden wird auch der Zeitfaktor eingeführt, d. h. die Frage, wie 
lange bei einer Entscheidung geblieben werden soll. Auf diese Weise soll vermittelt 
werden, daß eine Entscheidung nicht nur den Augenblick beeinflußt, sondern sich 
in die zeitliche Zukunft hinein auswirkt. Am Ende einer solchen Unterrichtseinheit 
können die Schüler(innen) die neuerlernten Schritte nachvollziehen, z. B. mittels ei-
nes Bilderbuchs, das visuell die vorherigen Entscheidungsprozesse darstellt (vgl. 
RAEGGEL, SACKMANN 1997, 28). 

Die Autorinnen halten es für wichtig, daß der beschriebene Entscheidungsprozeß 
von den Schüler(inne)n an jedem Tag der Freiarbeit ganz bewußt vollzogen wird, 
indem sie z. B. eine Symbolkarte des Arbeitsmittels an einer Tafel o. ä. unter ihren 
Namen hängen (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 33). 

Wenn die Schüler(innen) bereits einige Erfahrungen gesammelt haben, kann das 
Lehrpersonal sie auf einen Tagesplan vorbereiten. Die Schüler(innen) übertragen 
dann das eben gelernte Schema auf eine ähnliche Situation. Das Ziel des Tagesplans 
besteht darin, daß sich die Schüler(innen) z. B. zwei Arbeitsmittel aussuchen, die 
während des Schultags bearbeitet werden müssen. Der Tagesplan muß auch die 
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Möglichkeit zum Einlegen von Pausen zulassen. Das Lehrpersonal muß anfangs bei 
der Zeitplanung behilflich sein (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 33). 

Diskussion 

Diese erste Etappe als Vorbereitung zur Freiarbeit ist von besonderer Bedeutung für 
die Kinder, weil sie wichtige Lernmomente enthält. Sie bereitet die Schüler(innen) 
langsam auf Entscheidungsprozesse vor, wobei die Anzahl der Entscheidungsalter-
nativen zunächst sehr begrenzt bleibt und erst mit wachsender Sicherheit und Kom-
petenz der Schüler(innen) zunimmt. Für die Schüler(innen) ist es wichtig, daß sie 
zunächst mit einer überschaubaren Auswahl an Angeboten konfrontiert werden, 
damit sie sich nicht sofort überfordert fühlen und möglicherweise Abwehr oder Re-
signation gegenüber der Aufgabe zeigen. Die Vermittlung von Arbeits- und Verhal-
tensregeln soll den Kindern eine gewisse Sicherheit bieten und ihnen eine Struktur 
vorgeben, an der sie sich auch in den folgenden Unterrichtseinheiten orientieren 
können und die ihnen die Arbeit erleichtert. 

Diese Lernphase beansprucht besonders bei jüngeren Schüler(inne)n sehr viel Zeit 
und Geduld von seiten des Lehrpersonals, da die Kinder langsam an die Entwick-
lung eines Auswahlverhaltens herangeführt werden. Es sind viele gleiche und abge-
wandelte Situationen zu schaffen, in denen das Kind erste bewußte Erfahrungen im 
Auswählen und Entscheiden sammeln kann. Erfahrungen zu sammeln ist auch eine 
Form des Lernens. Diese erste Etappe bildet sozusagen das sichere Fundament aus, 
auf dem später, was Entscheidungsprozesse betrifft, weiter aufgebaut werden kann. 

Nachdem dieses Auswahlverhalten der Schüler(innen) im schulischen Rahmen 
angebahnt und gefestigt worden ist, kann es auch auf ähnliche Situationen im alltäg-
lichen Leben transferiert werden, so daß der Schüler das in der Schule gelernte 
Schema auf Situationen im außerschulischen Bereich anwenden kann. Es kommt so 
zu einem Assimilationsvorgang, wie Piaget ihn beschreibt. Hat der Schüler z. B. in 
der Schule gelernt, aus drei vorliegenden Arbeitsmitteln eines selbständig auszu-
wählen, so wird er dieses Entscheidungsverhalten z. B. auch zuhause zeigen, wenn 
ihm drei verschiedene Yoghurtsorten angeboten werden. Allerdings muß er auch 
hier bereits die drei Geschmackssorten einigermaßen genau erinnern, denn sonst 
kann er sich nicht für den Geschmack entscheiden, den er in diesem Moment genie-
ßen möchte. 

Im Zusammenhang mit den Übungen zum Entscheidungsverhalten stellt sich die 
Frage, ob das geistigbehinderte Kind auch sofort in der Lage sein wird, sich aus 
mehreren angebotenen zukünftigen Aktivitäten für eine zu entscheiden (z. B.: Ge-
hen wir schwimmen, einkaufen oder spazieren?). Diese Frage stellt sich deshalb, 
weil das Kind hier nicht sichtbare, konkrete Gegenstände vor sich hat, die es ver-
gleichen, bewerten und auswählen kann, sondern weil es sich um noch nicht reale, 
sondern lediglich potentiell mögliche zukünftige Situationen handelt. Diese sind 
nicht greifbar, nicht gegenständlich und nicht visuell wahrnehmbar; d. h. das Kind 
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muß sie sich in Gedanken vorstellen. Dies stellt wiederum sehr hohe Anforderun-
gen an ein Kind mit geringem Vorstellungsvermögen. 

Probleme bei der Einführung materialgeleiteten Lernens gleich welcher Form in 
Schulen für Geistigbehinderte sehen Barkey u. a. durchaus. Sie berichten, daß in 
Schulen für Geistigbehinderte zumindest »einige« (BARKEY u. a. 1998, 24) Schü-
ler(innen) 
• »immer zu den gleichen Materialien griffen, 
• bei der Auswahl unsicher waren, 
• ihre Fähigkeiten nicht realistisch einschätzen konnten (d. h. zu einfache oder zu 

schwierige Aufgaben wählten), 
• den Lehrer bzw. die Lehrerin immer wieder nach der nächsten Aufgabe fragten, 
• häufig nach Bestätigung und Zuwendung suchten« (BARKEY u. a. 1998, 24). 
Unentschlossenheit und Entscheidungsunsicherheit von Schüler(inne)n scheinen 
mit deren Vorerfahrungen zusammenzuhängen. So berichten Kayser und Schäkel, 
daß »Kinder, die in ihrem Tun bisher stark von Erwachsenen gesteuert wurden, [...] 
besondere Schwierigkeiten haben, sich in Phasen des selbstgesteuerten Lernens zu 
orientieren« (KAYSER, SCHÄKEL 1986; nach BARKEY u. a. 1998, 24). Ihnen kann der 
Übergang zur Selbstentscheidung durch Auftragskarten erleichtert werden, die das 
Tages- bzw. Wochenpensum vorgeben und die – ganz wichtig – mit den Schüler(in-
ne)n gemeinsam erstellt und besprochen werden. Der erste Schritt zur selbständigen 
Planung ist somit die gemeinsame Planung, die Planung in Kooperation zwischen 
Lehrer(inne)n und Schüler(inne)n. Die Abfolge der Planungsarbeit bis zur Selbstän-
digkeit kann in drei großen Schritten beschrieben werden (vgl. Tab. 48): 
 

Übergang Lehrer → Schüler bei der Arbeitsplanung 

1. Lehrer(innen) planen alleine und übergeben ihre Arbeitspläne lediglich zur 
Ausführung an die Schüler(innen). 

2. Lehrer(innen) und Schüler(innen) erstellen die Arbeitspläne gemeinsam. Die 
Schüler(innen) führen sie aus. 

3. Schüler(innen) erstellen Arbeitspläne selbständig – alleine oder in Gruppen – 
und führen sie selbständig aus. 

 

Tab. 48: Schritte von der Lehrerplanung zur Schülerplanung 

Mit dieser zunehmenden Beteiligung der Schüler(innen) auch an »klassischen« Leh-
reraufgaben wie der Unterrichtsplanung werden auch Elemente des sozialen Ler-
nens – wie Kooperation und Erwerb von Kooperationsfähigkeit – zunächst an die 
Erwachsenen (Lehrer(innen)) gebunden und durch diese als »Schlüsselqualifikatio-
nen« (BARKEY u. a. 1998, 26) vermittelt. Materialgeleitetes Lernen führt nicht per se 
zu sozialem Lernen und zum Erwerb von Schlüsselqualifikationen, sondern nur – 
und hier greifen wir Wygotzkis Konzept der Zone des nächsten Lernens wieder auf 
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– in der Kooperation mit dem und vermittelt durch den Erwachsenen. Dieser »Er-
wachsene« Wygotzkis ist in der Schule zunächst der Lehrer als der Mehr-Wissende, 
dann aber auch der bereits mehr wissende, fortgeschrittene Mitschüler. Der Vermitt-
lungs- und Steuerungsanteil des Lehrers kann allmählich auf Mitschüler übergehen 
und zu einer Intra-Schülergruppen-Kooperation führen. Fast trivial erscheint, daß 
diese Form der Kooperation die Heterogenität der Schülergruppe erfordert. 

Bewertung: Beiträge der Einführungsphase zur Freiarbeit (Tab. 49) zur 

Handlungs-
orientierung 

Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungskontrolle 

Entscheidung 
zwischen 2 Mitteln. 
 
 
Entscheidung 
zwischen 3 Mitteln. 
 
Entscheidung 1 aus 
4 Arbeitsmitteln 
und für 10 Minuten. 
 
Entscheidung zwi-
schen 4 bekannten 
und 1 neuen Ar-
beitsmittel. 
 
 
 
 
 
Entscheidung für 1 
aus 5 Arbeitsmitteln 
und 15 Minuten. 
Arbeitszeit. 
 
Entscheidung für 1 
aus 6 Arbeitsmitteln 
bei gleichbleibender 
Arbeitszeit. 

Einsatz vorhande-
ner Schemata 
(Algorithmen) 
 
Absprachen unter-
einander, wer wel-
ches Arbeitsmittel 
zuerst benutzt. 
 
Zeitperspektive mit 
einplanen. 
 
 
Algorithmenge-
stützt bei bekannten 
Mitteln. 
 
Heuristikgestützt 
bei unbekanntem 
Mittel. 
 
Verlängerung der 
Zeitperspektive. 
 
 
 
Einsatz vorhande-
ner Schemata 
(Algorithmen). 

Nach abrufbarem 
Schema. 
 
 
Nach abrufbarem 
Schema. 
 
 
 
Nach abrufbarem 
Schema. 
 
 
Nach Algorithmus. 
 
Versuch und Irr-
tum. 
 
Nach begründeten 
Vermutungen. 
 
Nach abrufbaren 
Schemata. 
 
 
 
Nach abrufbarem 
Schema. 

Bei der Entschei-
dung bleiben. 
 
 
Am Erfolg. 
 
 
 
 
Am Erfolg. 
Kontrolle der Zeit. 
 
 
 
 
Selbstkontrolle am 
Erfolg. 
 
 
 
 
Kontrolle der Zeit. 
 
 
 
 
Am Erfolg. Zu-
sätzlich Kontrolle 
der Arbeitszeit. 

Tab. 49: Beiträge der Einführungsphase zur Freiarbeit nach Raeggel und Sackmann 
(1997) zur Komponenten der Handlung 
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5.2.2 Tagesplanarbeit 

Darstellung 

Ein erster Unterschied zur weiter vorne beschriebenen Einführungsphase besteht 
darin, daß das Kind sich für mehrere Arbeitsmittel entscheiden muß und sich die 
Handlungen, die sich aus dieser Entscheidung ergeben, über einen ganzen Tag er-
strecken. Die Entscheidung muß vom Schüler somit schon sorgfältiger und überleg-
ter getroffen werden, denn sie beeinflußt nicht nur die folgenden Minuten. 

Der Tagesplan stellt bereits hohe Anforderungen an das Kind, vor allem was die 
Zeitplanung betrifft. Der Schüler muß sich zu Beginn des Schultages die Zeit, die 
ihm zur Verfügung steht, für die Aufgaben einteilen können. Der Schüler muß auch 
in der Lage sein, sein Arbeitstempo zu bestimmen und die Länge der Pausen selbst 
festzulegen, ohne daß dabei die Aufgaben zu kurz kommen. Er muß also schon ein 
gewisses Zeitgefühl besitzen und auch die Uhr ablesen können, wenn er ohne die 
Hilfe des Lehrpersonals arbeiten soll. 

Raeggel und Sackmann (1997) empfehlen, den Kindern zu Beginn bei der Zeitein-
teilung behilflich zu sein. Diese optimistische Einschätzung, nur zu Beginn behilf-
lich sein zu müssen, kann nicht zwingend geteilt werden. Es ist vielmehr davon aus-
zugehen, daß für die meisten geistigbehinderten Kinder, vor allem für schwerer gei-
stigbehinderte Schüler(innen), diese Hilfe wohl kontinuierlich beibehalten werden 
muß, solange sie nicht in der Lage sind, ihre Zeit selbst angemessen zu planen. Auch 
»nichtbehinderte« erwachsene Menschen sind nicht immer in der Lage, ihren Tag 
zeitlich effektiv zu organisieren. 

Bei der Zeiteinteilung im Rahmen des Tagesplans entsteht die Frage, wie das Kind 
sich mit dem Zeitfaktor auseinandersetzt, wenn es die Uhr nicht ablesen kann. Eine 
Möglichkeit ist die Orientierung an den Klingelzeichen, die die Pausen einleiten und 
beenden1 (Mittagspause, Nachmittagspause). Auch kann auf eine Bilderuhr zurück-
gegriffen werden. Raeggel und Sackmann (1997) regen an, daß den Kindern Sanduh-
ren zur Seite gestellt werden können, damit das Kind sich zeitlich orientieren kann.  

Der Einsatz einer Sanduhr stellt sich als interessante Alternative dar, wirft aber 
zwei Überlegungen auf: 
• Die Sanduhr »funktioniert« nur eine gewisse Dauer, bis die Sandkörner von der 

oberen Glashälfte in die untere gefallen sind. Sie muß also während des Schul-
tags immer wieder umgedreht werden, was dem Kind auch keine bessere Orien-
tierung bringt. 

�����������������������������������������������������������
1 Diese Möglichkeit ist den Schüler(inne)n wie Lehrer(inne)n an der von Verfasser 20 Jahre lang ge-

leiteten Schule für Geistigbehinderte durch Abschalten der Klingelanlage bewußt genommen 
worden, um die Notwendigkeit der Orientierung an der Uhr zu verdeutlichen, aber auch, weil 
sich Lernphasen und Pausenbedarf Geistigbehinderter nicht in einen 40- oder 45-Minuten-Takt 
zwingen lassen. Eine auf ihre Arbeit konzentrierte Klasse soll auch nicht durch das Schrillen ei-
ner Pausenklingel gestört werden. Die Umstellung auf eigene Zeitorientierung bei gleichzeitigem 
Beachten der gemeinsamen Zeiten (Mittagessen, Mittagspause) fiel sehr leicht. 
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• Die Sanduhr ist ein Gegenstand, der viele Kinder fasziniert, d. h. ihre unwillkür-
liche Aufmerksamkeit erregt. Sie sehen gerne den feinen Sandkörnern zu, die 
herunterrieseln. Dies kann dazu führen, daß diesem Gegenstand oftmals mehr 
Aufmerksamkeit geschenkt wird als den zu erledigenden Aufgaben. 

Diskussion 

Beim selbständigen Aussuchen der Aufgaben kann das Problem entstehen, daß sich 
die Schüler(innen) gezielt für solche mit leichtem Schwierigkeitsgrad entscheiden, 
weil sie diese leichter und schneller bewältigen können. Sie versuchen somit, 
schwierige oder für sie unangenehme Aufgaben zu vermeiden, eine Taktik, die nicht 
selten angewandt wird. Allerdings hat dieses Verhalten zur Folge, daß es zu keiner 
Steigerung des Schwierigkeitsgrades kommt, und der Schüler nicht herausgefordert 
wird, sich mit schwierigeren Aufgaben auseinanderzusetzen, bei denen nicht sofort 
eine Lösung sichtbar ist. Hier ist es wichtig, die Schüler(innen) auch durch Gesprä-
che über die Wichtigkeit und die Bedeutung schwieriger Aufgaben in ihrem Lern-
prozeß zu informieren.  

Bei geistigbehinderten Kindern ist allerdings auch oft die gegenteilige Tendenz 
festzustellen: Sie überschätzen sich häufig in ihrer Leistungsfähigkeit und wählen 
Aufgaben aus, die sie nicht bewältigen können (vgl. BARKEY u. a. 1998, 24). Es ist 
für sie schwer, sich und ihre Fähigkeiten in Bezug auf eine Aufgabenstellung einzu-
schätzen. Wird die ausgewählte Aufgabe nicht bewältigt, kann dies als Mißerfolg er-
lebt werden, was die Schüler(innen) in der Folge negativ verstärken kann. Wegen 
dieser möglichen Lernhemmnisse ist es bei der Tagesplanarbeit und auch in der 
Folge bei der Wochenplanarbeit wichtig, daß der Lehrer die Schüler(innen) bei der 
Auswahl berät und gegebenenfalls deren Auswahl in Frage stellt, was aber nicht 
heißt, daß er ihnen jeglichen Freiraum nimmt. Auf diese Weise kann verhindert wer-
den, daß aufgrund falscher Selbsteinschätzung permanent Mißerfolge erlebt werden, 
die zu einer negativen Einstellung der Schule und dem Lernen gegenüber führen 
können. 

Bewertung: Beiträge der Tagesplanarbeit (Tab. 50) zur 

Handlungsorientierung Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Orientierung auf eine Lern- oder 
Übungsaufgabe 
 
Orientierung über kürzere Zeit-
abläufe (lineares Zeitverständnis): 
• Uhr 
• Klingelzeichen 
• Sanduhr oder sonstiger Uhr-Ersatz 

Auswahl eines 
Arbeitsinhalts 
und Arbeits-
mittels 
 
Festlegung der 
Arbeitszeit 

Anwendung 
bekannter und 
beherrschter 
Verfahren 

Fremdkon-
trolle durch 
Lehre 
 
 
Selbstkon-
trolle am 
Arbeitsmittel: 
Erfolg? 

Tab. 50: Beiträge der Tagesplanarbeit zu Komponenten des Handelns 



Auf dem Weg zum selbständigen Handeln 271 

�

5.2.3 Lernen an Stationen 

Darstellung 

Das Lernen an Stationen ist auch bekannt unter den Begriffen Lernstraße, Übungs-
zirkel, Stationenlernen (vgl. HONECK, MUTH 1999, 10) oder Lernparcours, Lernzir-
kel (vgl. E. FISCHER 1997, 4). Diese Lernform hat ihren Ursprung »im Circuit-Trai-
ning des Sportunterrichts« (GRÜNTGENS 1997, 130; gleichsinnig BAUER 1997, 26). 
Im Sportunterricht gilt dieses Lernen als eine Organisationsform des Übens und 
Trainierens. Erst später wurde dieses Verfahren auf kognitiv orientierte schulische 
Fächer übertragen (vgl. GRÜNTGENS 1997, 130). 

Auch das Konzept des Lernens an Stationen geht davon aus, daß Kinder grund-
sätzlich »ihr Lernen durchaus sinnvoll mitgestalten und im Laufe der Zeit sogar 
selbst gestalten« (BAUER 1997, 9) können. Daß »Lernen an Stationen« den Metho-
den der inneren Differenzierung zuzurechnen ist, deutet Bauer mit dem Hinweis an, 
daß »nicht alle [Kinder; H.J.P.] zur gleichen Zeit das tun, was ihnen [...] aufgetragen 
wird« (1997, 9). Der Autor sieht Lernen an Stationen als eine  
»Form selbständigen Arbeitens [...], bei der 
• unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Kinder, 
• unterschiedliche Zugänge, 
• das unterschiedliche Lern- und Arbeitstempo, 
• häufig fächerübergreifende Arbeiten sowie 
• ganzheitliche Betrachtungsweisen 
berücksichtigt werden« (BAUER 1997, 9). 
Als Begründung für den Einsatz des Stationenlernens im Grundschulunterricht 
führt Bauer u. a. an, daß durch die hierdurch angebotenen Möglichkeiten, selbstän-
dig eigene Erfahrungen sammeln zu können, Erfahrungsmängel in der gegenwärti-
gen familiären Sozialisation ausgeglichen werden können. Die vorschulische Soziali-
sation kennzeichnet er dadurch, daß »Primärerfahrungen und grundlegende sinnli-
che Erfahrungen immer mehr in den Hintergrund, Kenntnisse aus Medien dagegen 
sehr viel mehr in den Vordergrund« (BAUER 1997, 12) treten. Dennoch gesteht er 
Schulkindern zu, daß sie »bereits viele Erfahrungen und Kenntnisse mitbringen« 
und über »eine hohe Kompetenz« sowie »Handlungsfähigkeiten« (BAUER a.a.O.) 
verfügen. Diese Handlungsfähigkeiten gelte es im schulischen Unterricht zu erwei-
tern durch ganzheitliche Betrachtung von Sachverhalten der Lebenswirklichkeit. 
Dabei geht Bauer davon aus, daß solche Sachverhalte der Lebenswirklichkeit für die 
Schüler(innen) nicht bereits vor der unterrichtlichen Behandlung von Bedeutung 
sein müssen. »Sie bekommen diese Bedeutung erst, wenn wir ihnen in der Schule 
Bedeutung zumessen« (BAUER 1997, 14), womit implizit der Motivierungsauftrag 
weiterhin der Schule zugewiesen und nicht davon ausgegangen wird, lediglich die 
schülereigene »intrinsische« Motivation sei die einzige Lernen in Gang bringende. 
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Beim Stationenlernen wird ein im Lehrplan festgelegtes Thema vom Lehrer in 
Teilthemen aufgegliedert und zu mehreren Lernarrangements zusammengestellt. 
Diese Lernarrangements werden anschließend im Klassensaal zu Stationen aufge-
baut. Der Lehrer kann einen Laufzettel vorbereiten, der dem Schüler bei der Orga-
nisation der Arbeit hilft und dem Lehrer selbst zur Übersicht und Kontrolle von 
Arbeitsfortschritten dient (vgl. E. FISCHER 1997, 4). 

Bezüglich der Begriffsbildung trennt Bauer zwischen der »Lernstation« und dem 
»Lernen an Stationen« und definiert:  

»Lernstation ist ein einzelner Arbeitsauftrag, ein einzelnes Arbeitsangebot, das 
den Kindern im Rahmen des Lernens an Stationen zur Verfügung gestellt wird. 

Lernen an Stationen (oder auch Lernzirkel, Stationenlernen, Übungszirkel usw.) 
beschreibt jeweils das zusammengesetzte Angebot mehrerer Lernstationen, die die 
Kinder im Rahmen einer übergeordneten Thematik bearbeiten und unter Umstän-
den teilweise selbst mitgestaltet haben« (BAUER 1997, 27; H.i.O. gefettet). 

An den einzelnen Arbeitsstationen sollen die Schüler(innen) selbständig arbeiten, 
die Abfolge der einzelnen Stationen selbst wählen und sich ggfs. auch Arbeitspart-
ner selbst aussuchen können (vgl. BAUER 1997, 27). 

Das selbständige Arbeiten erfordert jedoch eindeutige Arbeitsanweisungen, Ver-
suchsbeschreibungen, funktional eindeutiges Material, Hinweise auf Informations-
quellen u. ä., welche von der Lehrkraft vorzubereiten sind. Insoweit werden Hand-
lungsorientierung und Handlungsplanung sowie Methoden und Medien der Hand-
lungskontrolle vom Lehrer vorgegeben und lediglich die Handlungsausführung an 
die Schüler(innen) übergeben. 

Das selbständige Festlegen der Reihenfolge der Bearbeitung der Stationen durch 
die Schüler(innen) erfordert die Partialisierung der Lern-/Arbeitsinhalte in hierar-
chisch unabhängige Teile. Dies erscheint möglich bei Einsatz der Stationen zum 
Üben und Anwenden, nicht möglich bei solchen Lernaufgaben, bei denen die Teil-
schritte strukturell voneinander abhängig sind (→ Lernen Schritt für Schritt). Die 
von Bauer als »Höchstziel« bezeichnete Intention von Lehrer(inne)n, »sich als Leh-
renden selbst überflüssig zu machen« (1997, 29; H.i.O.), kann bei strukturell zu se-
quenzierenden Lernaufgaben nicht leicht realisiert werden, da die Abfolge der Lern-
schritte bei derartigen Lernvorhaben nicht in die Beliebigkeit der Schülerentschei-
dung delegiert werden darf – es sei denn zum Preis der Erfolglosigkeit. 

Dennoch bleibt als wesentliches Merkmal des Stationenlernens festzuhalten, daß 
in dieser Form schulischer Lernorganisation wesentlich mehr Platz bleibt zur Be-
rücksichtigung schülerspezifischer Merkmale wie Interessen, Bevorzugung be-
stimmter Arten der Informationsaufnahme und Arbeits-/Lerntempo als in einem 
am »Durchschnittsschüler« ausgerichteten lehrerzentrierten und lehrergesteuerten 
Konventional(Frontal-)unterricht. 

Abbildung 71 zeigt, wie ein Thema in Teilthemen untergliedert werden kann, wel-
che anschließend auf Stationen verteilt und bearbeitet werden. 
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Abb. 71: Aufgliederung des Themas »Herbstfrüchte« auf Stationen  
(nach E. FISCHER 1997, 4)  

Die Stationen 3, 4 und ggfs. 5 stellen eigentlich selbständige Unterrichtseinheiten 
dar, die selbst für die gesamte Klasse als Handlungseinheiten organisiert werden 
können, so es denn um ein Neu-Lernen gehen sollte; Station 6 läßt sich auch dem 
Schreib-Lese-Lehrgang zuordnen. 

Zielsetzung 

»Das Ziel des Stationenlernens ist – wie bei anderen ›Bausteinen‹ eines offenen 
Unterrichts auch – die Förderung der Selbsttätigkeit bzw. der ›Eigenverantwortung‹ 
der Schüler« (GRÜNTGENS 1997, 131). Vom Schüler wird erwartet, daß er ohne An-
leitung handelt und sich dabei zu organisieren weiß; der Lehrer gibt lediglich ver-
bale Hinweise, er »führt« den Schüler aber nicht. 

Aus seinen Überlegungen zu den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bei 
Schüler(inne)n und den an F. Vester orientierten »Lerntypen« zieht Bauer Schluß-
folgerungen für Planung, Organisation und Durchführung von Lernen an Statio-
nen: 
• Die Schüler(innen) werden im Rahmen eines Planungsgesprächs in die Unter-

richtsplanung mit einbezogen. 

Station 2 
Versch. Obstsäfte 

riechen und schmecken 

Station 1 
Versch. Obstsorten 

verdeckt ertasten und 
benennen 

Station 3 
Herbstfrüchte zu 
einem Obstsalat 

verarbeiten 

Station 4 
Aus Äpfeln Kompott 

zubereiten 

Herbstfrüchte Station 7 
Auf Arbeitsplatz 

Einzelteile zuordnen 

Station 6 
Wörter zum Thema 
lesen und drucken 

Station 5 
Mit Obst 

Einkaufsspiele tätigen 

Pflichtstation Wahlstation 
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• Bereits das Planungsgespräch kann eigene Fragestellungen der Schüler(innen) 
anregen, aus denen sich zusätzliche Lern-/Arbeitsstationen ergeben können. 

• Eingangssituation und Bearbeitung sollen offen sein auch für unterschiedliche 
Wege der Bearbeitung. 

• Unterschiedliche Lern-/Arbeitsweisen erfordern die Berücksichtigung unter-
schiedlicher Eingangskanäle auch bei der Gestaltung der Stationen (»zum Sehen, 
Hören, Lesen, Beobachten, Handeln und Begreifen«; BAUER 1997, 41). 

• Das unterschiedliche Arbeitstempo der Schüler(innen) wird berücksichtigt. 
• Die Schüler(innen) dürfen sich im Klassenraum (und ggf. auch auf dem Flur) frei 

bewegen, was ihrem »natürlichen Bewegungsdrang« (BAUER 1997, 42) entgegen-
kommt. 

• Möglichkeiten zu Pausen ergeben sich beim Übergang von einer Station zur an-
deren wie auch durch ausdrücklich mit eingebaute »Entspannungsstationen« 
(BAUER 1997, 42). 

• Die Schüler(innen) erhalten einen Gesamtüberblick über die Lerneinheit. 
• Die Lerneinheit kann durch Hinweisschilder, mitgeteilte Ordnungsmerkmale 

und farbliche Kennzeichnung übersichtlich strukturiert werden. 
• Die Entwicklung von Interesse und das Wecken von Neugier können dadurch 

gefördert werden, daß das gesamte Angebot bereits vor Beginn der Bearbeitung 
zur Verfügung gestellt wird. 

• Stationen mit abgestuften Schwierigkeiten garantieren auch schwächeren Schü-
ler(inne)n das Erleben von Erfolg. 

• Die Schüler(innen) können ihre Ergebnisse selbst gestalten und durch die eigene 
Strukturierung ihrer Ergebnisse die Inhalte insgesamt in eine neue Struktur brin-
gen. 

• Stationen ermöglichen den Einsatz unterschiedlicher Sozialformen entweder 
durch freie Wahl der Schüler(innen) oder dadurch, daß sie von vornherein auf 
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit hin angelegt sind. 

• Schüler(innen) können sich gegenseitig um Hilfe angehen oder solche als »Hilfe 
zur Selbsthilfe« (BAUER 1997, 43 in der Begrifflichkeit von PFEFFER 1982; 1984) 
beim Lehrer suchen. 

• Stationenlernen erleichtert nach Bauer auch den Einsatz von Spielen, auch sol-
cher, »die über eine längere Dauer gespielt werden« (BAUER 1997, 43). 

• Alle Materialien werden im Prinzip nur einmal benötigt (mit Ausnahme kopier-
ter Arbeitsblätter zur Einmalverwendung), so daß der Kostenrahmen einer 
»normalen« Klassenausstattung nicht überschritten werden muß. 

• Die Überprüfung der Lern-/Arbeitsergebnisse kann in die Selbstkontrolle der 
Schüler(innen) übergeben werden. 

• Da die Lehrer(innen) zunehmend von der permanenten Steuerung und Überwa-
chung der Schüler(innen)tätigkeit freigestellt werden, erhalten sie mehr Frei-
räume für »emotionale Zuwendung, Zeit für Gespräche, Mitarbeit bei einzelnen 
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Kindern oder Gruppen, Beobachtungen, das Entdecken von fruchtbaren Mo-
menten im individuellen Lernprozess« (BAUER 1997, 44); ihre Rolle wandelt sich 
stärker zum Berater hin. 

Ablauf des Stationenlernens 

Der Ablauf des Stationenlernens erfolgt in mehreren Phasen: 
1. Zuerst wird in einem Anfangsgespräch das Thema mit den Schüler(inne)n aufge-

arbeitet. Es kann und soll an Vorerfahrungen der Schüler(innen) angeknüpft 
werden. 

2. Im anschließenden Rundgang zeigt der Lehrer den Schüler(inne)n, welche Sta-
tionen vorbereitet worden sind, und was die Schüler(innen) dort erwartet. Zu-
dem werden kurze Anweisungen zu den einzelnen Stationen gegeben. 

3. Dann beginnt die eigentliche Arbeit an den Stationen, wobei diese so geplant 
sein sollen, daß der Einstieg von jeder Station aus möglich ist (vgl. E. FISCHER 
1997, 4f.). 

 Die Schüler(innen) verteilen sich auf die verschiedenen Stationen (Gruppenti-
sche). Bei jeder Station ist unterschiedliches Übungsmaterial zum Teilthema be-
reitgestellt, mit dem sich die Schüler(innen) auseinandersetzen sollen. Dabei 
kann er unterschiedliche Sozial- und Arbeitsformen einsetzen. Jeder Schüler 
durchläuft jede Station (in der Regel im Rotationsprinzip), bis er wieder an der 
ersten Station angelangt ist (vgl. GRÜNTGENS 1997, 130). Beim Stationenlernen 
unterscheidet E. Fischer Pflicht- und Wahlstationen, d. h. bestimmte Stationen 
müssen durchlaufen werden, andere können angesteuert werden, falls der Schü-
ler es möchte (siehe Abbildung 71). 

4. Die Unterrichtseinheit endet mit einem Schlußgespräch, innerhalb dessen Ar-
beitsergebnisse vorgestellt und persönliche Bewertungen durch die Schüler(in-
nen) vorgenommen werden (vgl. HONECK, MUTH 1999, 10). 

Die Eigenverantwortung des Schülers liegt beim Stationenlernen darin, daß 
• er bei freiwilligen Stationen entscheidet, welche er bearbeiten möchte; 
• er die Reihenfolge der Stationen festlegt (falls das Rotationsprinzip nicht zwin-

gend ist); 
• er die Arbeits- und Sozialform festlegt; 
• er entscheidet, wie lange er an einer Station arbeitet (vgl. GRÜNTGENS 1997, 

132). 

Diskussion 

Aus der Beschreibung geht hervor, daß nach dem Rundgang und den Anweisungen 
des Lehrers die Schüler(innen) selbständig die einzelnen Aufgaben bewältigen sol-
len. Dies kann von den Schüler(inne)n nur dann erwartet werden, wenn sie sich be-
reits vorher mit dem Thema und der Arbeitsweise in der Klasse auseinandergesetzt, 
d. h. entsprechende Erfahrungen gesammelt haben. Sie müssen Schemata entwickelt 
und verinnerlicht haben, die sie jetzt beim Stationenlernen einsetzen (Assimilation). 
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Die Weiterführung dieses Gedankens führt zu dem Schluß, daß durch diese Unter-
richtsmethode nichts Neues vermittelt wird (es finden keine Akkomodationspro-
zesse statt), sondern daß das Stationenlernen als maskierte Übungsphase zu verste-
hen ist, bei der die Schüler(innen) erworbene Handlungsschemata repetitiv einset-
zen (also üben). Grüntgens erklärt in diesem Zusammenhang: »Stationenlernen wird 
damit zu einer Übungsform, anhand derer das Üben effektiver werden soll« 
(GRÜNTGENS 1997, 131). 

Bauer behauptet, sich darin wohltuend von anderen Protagonisten »offenen« 
Unterrichts unterscheidend, daß Lernen an Stationen nicht alle Probleme des lehrer-
gesteuerten Unterrichts zugunsten des völligen selbstgesteuerten Lernens der Schü-
ler(innen) beseitigen kann: »Wir benötigen in der Schule auch ganz gezieltes Beleh-
ren. Es gibt Dinge, die nicht selbst entdeckt werden können, die wir einfach vorge-
ben müssen. Regeln, vielleicht uneinsichtige, die einen Sachverhalt regeln oder be-
schreiben, sind vielleicht nur über gezieltes Belehren an das Kind zu bringen« (BAU-
ER 1997, 22). Anders sieht er das Üben, bei dem es »viele Wege« (BAUER a.a.O.) 
gibt. 

Auch wenn vieles nur auf dem Wege des Belehrens zu vermitteln ist, so bleibt es 
auch nach Bauer Aufgabe der Schule, die »Eigenaktivitäten der Kinder« zu entfal-
ten, »sich selbst Probleme und Themengebiete auszuwählen, sich einen Weg für die 
Erarbeitung zu suchen und festzulegen und dann diesen Weg auch erfolgreich zu 
gehen« (BAUER 1997, 24), was er als »echte« (ebd.) Freiarbeit bezeichnet. Freiarbeit 
ist in diesem Verständnis nicht Beschäftigung, Übung, Anwendung oder Spiel, son-
dern selbstinduziertes und selbstgesteuertes Neulernen selbstgewählter Inhalte. Ein 
solches Ziel könne durch offenen Unterricht angestrebt werden. Bauer hält auf-
grund seiner eigenen Erfahrungen das Stationenlernen für »sehr gut geeignet, den 
Weg in mehr Selbständigkeit zu begleiten« (1997, 24). 

Altenburg, Arnold und Schüürmann schreiben dem Lernen an Stationen die 
Möglichkeit zu, »Erkenntnisgeleitetes Handeln« (2000, 7) sowie »Originale Erfah-
rungen« (2000, 8) zu ermöglichen, welch letztere sie der »medienvermittelte[n] 
Wirklichkeit« (ebd.) der Kinder entgegensetzen. Gemeint sind allerdings lediglich 
»direkte Erfahrungen« im Umgang mit den von den Lehrer(inne)n bereitgestellten 
Materialien. Solche Materialerfahrung »original« zu nennen, erscheint zumindest 
gewagt. Auch die von den Autorinnen für Stationenlernen reklamierte »Selbstän-
digkeit und Eigenverantwortung« wird dann zur leeren Phrase, wenn z. B. »im 
sprachlichen Bereich [...] die konkrete Anwendung bzw. Verwendung von Begriffen 
im Vordergrund« (ALTENBURG, ARNOLD, SCHÜÜRMANN 2000, 8) steht. Solche 
konkreten Beispiele verweisen Stationenlernen in den Bereich des Übens und An-
wendens.  

Nachdem sich der Übungscharakter dieser Unterrichtsform herauskristallisiert 
hat, bleibt zu fragen, in welchen Komponenten des Handelns der Schüler eigentlich 
aktiv ist, und in welchen Etappen der Lehrer dominiert. Zur Rolle des Lehrers er-
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klärt Grüntgens: Er »wählt Inhalte aus dem Lehrplan bzw. aus seinem Arbeitsplan 
und zerlegt diese in Teilformen. Plant jede Einzelstation, z. B. als Pflicht- und frei-
willige Stationen und bedenkt die entsprechenden Materialien, die möglichst dem 
Lernen mit mehreren Sinnen entsprechen. Legt den Zeitrahmen fest. Baut die 
Stationen im Klassenraum auf, der als anregende Lernumgebung gestaltet ist« 
(GRÜNTGENS 1997, 132). 

Diese Beschreibung verdeutlicht, daß der Lehrer die Komponente »Handlungs-
planung« für sich beansprucht (auch die Komponente »Handlungsorientierung«, 
weil er ja die Bedürfnisse der Schüler(innen) hinsichtlich des Bildungsbereiches defi-
niert). Der Lehrer bereitet alles vor, und der Schüler soll dann die Handlung »nur« 
noch ausführen. Der Schüler hat also keine Möglichkeit, von seinen Bedürfnissen 
auszugehen, z. B. dem Bedürfnis, etwas zu lernen, was für ihn subjektiv bedeutsam 
ist und ihn daher intrinsisch zum Handeln motiviert. Er führt den vorgefertigten 
Plan des Lehrers aus und kann das Ergebnis seiner Handlung durch die im Material 
vorhandene Selbstkontrolle bewerten. Wenn der Schüler nur auf der Ebene »Hand-
lungsausführung« aktiv ist, weil Thema, Material, Organisationsform und Zeitrah-
men festgelegt sind, dann führt dies auch dazu, daß sein Entscheidungsverhalten auf 
äußere Wahlmöglichkeiten begrenzt bleibt (Arbeitstempo, Sozialform, Reihenfolge 
der Stationen bei der Ausführung). Diese sind vom Lehrpersonal so gewählt, daß sie 
den Schüler in der vorgeplanten Schiene halten. Die Selbstbestimmung des Schülers 
(Grüntgens bevorzugt den Begriff »verantwortliches Lernen«; vgl. GRÜNTGENS 
1997, 115) kommt bei dieser Unterrichtsmethode in Form von äußeren Wahlmög-
lichkeiten zum Ausdruck. Das Stationenlernen wie auch andere »offene« Unter-
richtsformen lassen nicht das große Ausmaß an Entscheidungsfreiheit zu, wie es oft 
in der Literatur beschrieben wird. 

Bauer sieht unterschiedliche Einsatzmöglichkeiten des Stationenlernens, die er 
nach Zielen unterschieden benennt: 
• Übungszirkel, 
• Vertiefendes Bearbeiten neuer Inhalte, 
• Selbständiges Erarbeiten neuer Inhalte, 
• Vorlagen/Schulbuchseiten aufarbeiten (vgl. BAUER 1997, 87 – 88). 
Erscheinen die ersten beiden Einsatzmöglichkeiten auch an Schulen für Geistigbe-
hinderte realisierbar, so ist beim selbständigen Erarbeiten neuer Inhalte und bei der 
Aufarbeitung schriftlicher Vorlagen Skepsis angebracht. 

Die Offenheit dieser »offenen« Unterrichtsform »Stationenlernen« begründen 
Altenburg, Arnold und Schüürmann mit den Möglichkeiten zur klasseninternen 
(inneren) Differenzierung nach Interessen, Arbeitstempo, Leistung, Beherrschung 
der deutschen Sprache und sonderpädagogischem Förderbedarf (vgl. ALTENBURG, 
ARNOLD, SCHÜÜRMANN 2000, 9). Wie allerdings ein derart intern ausdifferenzier-
tes behindertes Kind »ein Gefühl von Gleichwertigkeit entwickeln« (ebd.) soll, 
bleibt unserer Einsicht verschlossen.  
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Bewertung: Beitrag des Stationenlernens (Tab. 51) zur 

Handlungs-
orientierung 

Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Orientierung 
auf eine vor-
gegebene The-
matik und 
deren Teil-
themen. 
 
 
Aktualisie-
rung themen-
bezogener 
Vorerfahrun-
gen. 

 

 

 

Auswahl der Startstation. 
 
Ggf. Festlegung der Reihenfolge. 
 
Auswahl zusätzlicher Wahl-
station(en), 
der Arbeitsform,  
der Sozialform (z. B. mit einem 
Partner). 
 
Vorabfestlegung der Arbeitszeit. 
 
Ablauforientierung an einem Lauf-
zettel möglich. 
 
Orientierung an der räumlichen 
Position bzw. an Einzelanweisungen 
zu den Stationen. 

Abarbeiten 
der Stationen 
nach den Ein-
zelanweisun-
gen unter Ak-
tualisierung 
von Vorkennt-
nissen. 

Selbstkon-
trolle anhand 
der Vorgaben 
(formativ und 
summativ). 
Gemeinsame 
Bewertung im 
Schlußge-
spräch als 
kooperative 
summative 
Evaluation. 

Tab. 51: Beiträge des Stationenlernens zu Komponenten der Handlung 

5.2.4 Wochenplanarbeit 

Darstellung 

Den Wochenplan (WP) bestimmen Huschke und Mangelsdorf als »ein Konzept der 
Unterrichtsorganisation. Die Schüler erhalten zu Beginn eines bestimmten Zeitrau-
mes (z. B. eine Woche) einen schriftlichen Plan, der Aufgaben verschiedenen Typs 
aus verschiedenen Inhaltsbereichen enthält« (HUSCHKE, MANGELSDORF 1994, 11).  

Für die Bearbeitung dieser vorgegebenen Aufgaben (Plansoll) alleine oder in 
Gruppen werden besondere Unterrichtsstunden im Stundenplan ausgewiesen. Hilfe 
durch andere Schüler(innen) bzw. den Lehrer kann bei Bedarf in Anspruch genom-
men werden. Erledigte Aufgaben werden durch die Schüler(innen) selbst kontrol-
liert und als erledigt auf dem Plan vermerkt. Damit wird zunächst nichts anderes ge-
leistet als eine »Zusammenfassung und Ausweitung der sonst über die Woche ver-
streuten Kurzphasen von Still-, Partner- und Gruppenarbeit« (HUSCHKE, MAN-
GELSDORF 1994, 11). Vom WP-Unterricht versprechen sich Huschke und Mangels-
dorf 
• einfache Ansätze zur inneren Differenzierung; 
• die Beteiligung der Schüler(innen) an der Unterrichtsgestaltung; 
• die Selbstprüfung der Arbeitsergebnisse durch die Schüler(innen); 
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• die Vorbereitung der Schüler(innen) auf die Selbstorganisation ihrer Lernpro-
zesse; 

• den allmählichen Aufbau solcher Fähigkeiten, wie sie sich in Autonomie und 
Kooperation niederschlagen;  

• eine aus der Not des Arbeitsaufwandes geborene verbesserte Kooperation unter 
den Lehrer(inne)n (vgl. HUSCHKE, MANGELSDORF 1994, 11 – 15). 

Wenn den Schüler(inne)n die Arbeit mit dem Tagesplan vertraut ist und sie ihn an-
gemessen bewältigen können, besteht die Möglichkeit, zur Wochenplanarbeit über-
zugehen. Bei der Wochenplanarbeit wird die Aufgabenzahl erhöht, und die einzel-
nen Aufgaben müssen innerhalb einer Woche während der Freiarbeitszeiten erledigt 
werden (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 33). Die Wochenplanarbeit bringt also 
größere Anforderungen mit sich, besonders im Hinblick auf die Zeiteinteilung. Der 
geistigbehinderte Schüler muß wissen, wie er seine Zeit einteilt, er muß den Einsatz 
von Zeit (Sève: emploi du temps; vgl. Band II, Abschnitt 9.2, S. 165 – 167) planen 
können. Von ihm wird erwartet, daß er bereits zu Beginn der Woche überlegt, wie 
er die Aufgaben auf die kommenden Tage verteilt. 

Zur Förderung der Handlungsorientierung kann die Beteiligung der Schüler(in-
nen) an der Aufgabenformulierung und die Auswahl der Aufgaben, auch von Zu-
satzaufgaben, beitragen. 

Aspekte der Handlungsplanung sind angesprochen bei  
• der Festlegung der Reihenfolge der zu bearbeitenden Aufgaben; 
• der Auswahl der notwendigen/nützlichen Arbeitsmaterialien; 
• der Orientierung an der mit den Aufgaben vorgegebenen Zeitleiste und der Ver-

wendung der nicht für Pflichtaufgaben benötigten Zeit. 
Die Förderung der Handlungskontrolle ist möglich durch 
• die Selbstkontrolle der erledigten Aufgaben und 
• das Bearbeiten der »Fertig«-Liste, das Abhaken der bearbeiteten Aufgaben auf 

dem Plan. 
Der WP-Unterricht kann sich beziehen auf 
• einfache Übungen zur »Wiederholung und Anwendung von Kenntnissen über 

Regeln, Begriffe, Zeichen oder Fertigkeiten« (HUSCHKE, MANGELSDORF 1994, 
49) bei solchen Inhalten, die sich zur Festigung und Automatisierung eignen wie 
einfache Kenntnisse und Fertigkeiten; 

• die »Übertragung, Anwendung und Übung von vorher Gelerntem«, wobei sich 
die WP-Situationen »von der Einführungssituation stärker unterscheiden« 
(HUSCHKE, MANGELSDORF 1994, 49); 

• die selbständige Bearbeitung neuer Probleme mit der Anforderung an die Schü-
ler(innen), sich notwendige neue Informationen selbst beschaffen zu müssen, in 
einfacherer Form der Vorarbeit zu nachfolgendem Unterricht, aber auch als 
Möglichkeit zur Bearbeitung solcher Aufgaben, »die außerhalb des WP gar nicht 
behandelt werden« (HUSCHKE, MANGELSDORF 1994, 52). 



280 Auf dem Weg zum selbständigen Handeln 

Hinsichtlich der Beteiligung der Schüler(innen) an der Planung von Offenem Un-
terricht trägt Huschke den interessanten Gedanken vor, Schule könne Offenen Un-
terricht und Projektorientierten Unterricht unmittelbar mit einem »Unterricht über 
Unterricht und Schule« (1996, 113) verbinden. Auch verweist er auf die »spontanen 
autodidaktischen Aktivitäten« (ebd.) der Schüler(innen), welche Schule aufgreifen, 
nutzbar machen und »dadurch weiterentwickeln« (ebd.) könne. 

Geschlossener Wochenplan 

Werden alle WP-Aufgaben vom Lehrer vorgegeben, sprechen Barkey u. a. vom »ge-
schlossenen Wochenplan« (1998, 20 – 21). Dieser geschlossene Wochenplan spiegelt 
einen auf Lernziele zentrierten, jedoch binnendifferenzierten Unterricht. Die Wahl-
freiheit der Schüler(innen) erstreckt sich lediglich »auf die Reihenfolge der Bearbei-
tung und die Zeiteinteilung« (BARKEY u. a. 1998, 21). Sind die Aufgaben nicht in-
nerhalb einer Woche fertig, dann muß der Schüler sie in der »gestalteten Freizeit« 
nachholen und so die Konsequenz seines unzulänglichen Handelns tragen. 

Um den Schüler(inne)n eine Orientierungshilfe in dieser Arbeit zu geben, schla-
gen Raeggel und Sackmann vor, ein Wochenplanbrett herzustellen, auf dem die 
Schüler(innen) die Symbolkarten der Arbeitsmittel unter ihrem Namen anheften 
können. Dies gibt ihnen eine visuelle Orientierungshilfe. Haben sie dann eine Auf-
gabe erledigt, wird neben die Symbolkarte ein Kreuz gehängt (vgl. RAEGGEL, SACK-
MANN 1997, 35). 

Weiterentwicklung 

Das ursprüngliche WP-Modell sieht Huschke lediglich als »Rahmen differenzierter 
Übung und Anwendung« (1996, 145), welches es weiterzuentwickeln gilt. Möglich-
keiten zur Weiterentwicklung zu mehr Selbstentscheidung und Selbstbestimmung 
der Schüler(innen) sieht Huschke in folgenden Bereichen: 
• Die Inhalte des WP sollten kohärenter sein, um die »Dichotomie zwischen 

»›Gefordertem‹ und ›Angebotenem«‹« (HUSCHKE 1996, 146) aufzulockern. Der 
Plan sollte den Arbeitsbereich eingrenzende, strukturierende Impulse ebenso 
vorgeben wie Hinweise auf möglicherweise interessante weitere Schülertätigkei-
ten wie z. B. eigene Untersuchungen (vgl. HUSCHKE 1996, 147). 

• Auch wenn der Lehrer weiterhin helfend wird eingreifen müssen, sollten die 
Aufgaben vordringlich »kooperative Prozesse unter den Kindern stimulieren« 
(HUSCHKE 1996, 147). 

• Sollten die Schüler(innen) bei der selbständig-kooperativen Bearbeitung einer 
Aufgabe wichtige Aspekte übersehen, bleibt es weiterhin Aufgabe der Leh-
rer(innen), diese »in den Brennpunkt der Aufmerksamkeit der ganzen Klasse 
oder einer Schülergruppe zu rücken und von da aus weitere Entdeckungstätig-
keit anzuregen« (HUSCHKE 1996, 147). Aus der Diskussion mit dem Lehrer 
könnten sich dann weitere Fragen der Schüler(innen) und weitere von diesen 
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formulierte Lernziele ergeben. Dies erfordert dann das Zwischenschalten von 
Diskussionen zwischen Phasen des selbständigen Arbeitens. 

• So gestaltet, könnte der Plan auch längere Zeitspannen umfassen, womit ein 
Übergang vom WP-Unterricht zum Projektunterricht oder – bescheidener – zu 
projektorientiertem Unterricht geschaffen wäre. Damit würde das WP-Konzept 
»offen für unterschiedliche Zielprojektionen: Verselbständigung und bessere 
Kooperation der Schüler, Differenzierung der Lehrerhilfe, bessere Motivierung 
durch den WP-spezifischen Spielraum der Selbstorganisation« (HUSCHKE 1996, 
153). Der Zusammenhang zwischen der Form der Unterrichtsorganisation und 
den intendierten Lernzielen wie Lernprozessen muß dabei gewährleistet bleiben. 
WP-Unterricht ohne Beachtung dieses Zusammenhangs verkommt zu moderni-
stischem quasi-demokratischem l’art-pour-l’art-Gehabe oder zu mit Schüler-
selbständigkeit lediglich maskierten Übungsstunden.  

• WP-Unterricht sieht Huschke auch als eine Möglichkeit, die Sozialform des 
Gruppenunterrichts zu etablieren, wobei er an Schüler(innen)gruppen »mit ei-
nem gemeinsamen Anliegen, Problem, Lernziel usw.« (HUSCHKE 1996, 169) 
denkt. Ausdrücklich versteht er die Anregung zur Gruppenbildung als Absage 
an die Individualisierung des Unterrichts um jeden Preis: »Die Idee der letzten 
Jahre, der Lehrer müsse vor allem auf das einzelne Kind eingehen, erscheint mir 
nur von begrenztem Wert für die alltägliche Unterrichtsarbeit« (HUSCHKE 1996, 
169). 

Offener Wochenplan 

Völlig offen ist ein WP nach Barkey u. a. dann, wenn die Schüler(innen) über die 
von ihnen gewünschten Aktivitäten völlig frei entscheiden, also Lern-/Arbeitsin-
halte und -ziele selbst festlegen und sich daraus ihren individuellen WP selbst zu-
sammenstellen (vgl. BARKEY u. a. 1998, 22). Die Autoren übersehen nicht, daß diese 
völlige Planungs- und Entscheidungsfreiheit »hohe Anforderungen [...] bezüglich 
Themenwahl, Zeiteinteilung, Strukturierung« (BARKEY u. a. 1998, 22) stellt und da-
mit so etwas wie eine Endstufe pädagogischer Bemühungen um die Verselbständi-
gung des Lernens von Schüler(inne)n darstellt. 

Diskussion 

Wochenplanarbeit, so wie sie von Raeggel und Sackmann (1997) sehr anschaulich 
beschrieben wird, kann bei geistigbehinderten Schüler(inne)n nur mit großen 
Schwierigkeiten umgesetzt werden, auch wenn die Darstellung dieser Autorinnen 
auf den ersten Blick interessant und nachvollziehbar erscheinen mag. Ein erster 
Grund für die Schwierigkeit der Umsetzung dieser Methode sind die hohen Anfor-
derungen an die Schüler(innen), was die Zeitplanung betrifft. Auch wenn die 
Schüler(innen) schon bei der Tagesplanarbeit mit dem Zeitfaktor konfrontiert wur-
den, so wird jedoch bei der Wochenplanarbeit ein »Zeitmanagement« über mehrere 
Tage hinweg gefordert. Der geistigbehinderte Schüler soll die Arbeit und seine Ver-
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teilung auf die verschiedenen Schultage bereits zum Wochenbeginn vorausplanen1. 
Es ist fraglich, ob ein Schüler mit einer schwerwiegenden kognitiven Beeinträchti-
gung problemlos dieser Forderung gerecht werden kann. Häufig ist diese Frage mit 
nein zu beantworten, denn: Wenn er über derart ausgeweitete Fähigkeiten zum 
Zeitmanagement verfügen würde, dürfte er wohl kaum Schüler einer Schule für 
Geistigbehinderte sein. 

Bei der Planung muß der Schüler zudem berücksichtigen, daß sein Plan auch auf-
geht, d. h. daß alle Aufgaben zu einem bestimmten Zeitpunkt, in der Regel am Wo-
chenende, erledigt sind. Wenn nämlich in der vorgegebenen Zeitspanne die gefor-
derte Anzahl an Aufgaben nicht erledigt worden ist, muß dies in der »gestalteten 
Freizeit« nachgeholt werden. Somit muß der Schüler Verantwortung für sein Han-
deln tragen. Der geistigbehinderte Schüler, der vielleicht nicht in der Lage ist, sich 
zu organisieren, wird diese Regelung als Strafe empfinden. Er ist in der Regel nicht 
in der Lage rational nachzuvollziehen, daß das Nacharbeiten Folge seiner mangeln-
den Organisationsfähigkeit ist, sondern er bewertet es einfach als Strafe für Mißer-
folg. 

Zur Frage der möglichen Förderung des Entscheidungsverhaltens der Schüler(in-
nen) durch Wochenplanarbeit ist festzustellen, daß dem Schüler – wie beim Statio-
nenlernen – nur äußerliche Wahlmöglichkeiten zugestanden werden, die aber schon 
eine Herausforderung für geistigbehinderte Schüler(innen) sind: 
• »Wahl der Reihenfolge der zu bearbeitenden Aufgaben, 
• Bestimmung des Arbeitstempos, 
• Wahl des Rhythmus von konzentrierter Arbeit und Pausen zur Erholung und 
• Wahl der Arbeitsformen und -mittel bei der Suche nach Lösungen« (E. FISCHER 

1997, 5). 
Das Thema (die Aufgaben) und die Arbeitsmittel werden vom Lehrer vorgegeben, 
so daß der Schüler eigentlich nur bei der Ausführung der Handlungen über einige 
Elemente entscheiden kann. Wie beim Stationenlernen kann auch hier festgehalten 
werden, daß der Schüler weiterhin durch den Lehrer gelenkt wird durch Themen- 
und Materialvorgabe sowie eventuell durch die Gestaltung des Klassensaales. Kri-
tisch merkt Huschke gegenüber dem WP-Unterricht an, daß auch dieser nicht ohne 
Anleitungen und Kontrollen auskomme, diese jedoch »lediglich stärker auf einen 
schriftlichen Plan und dort aufgeführte Arbeitsmaterialien übertragen« (HUSCHKE 
1996, 144) seien. Die direktive Funktion des Lehrers werde auf das Material über-
tragen, was insbesondere dann von Bedeutung sei, »wenn das Erreichen bestimmter 
Lernziele ›gesichert werden soll‹« (HUSCHKE a.a.O.). Dies zeige sich überdeutlich 
in dem der Reformpädagogik zugeordneten Dalton-Plan von Helen Parkhurst 

�����������������������������������������������������������
1 »Planung ist eine gedankliche Vorbereitung zielgerichteter, zukünftiger Handlungen« (MORING 

1972, 138). 
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(1922), auf den Huschke (1996, 144) in diesem Zusammenhang ausdrücklich hin-
weist (vgl. hierzu Exkurs »Quellen der Reformpädagogik« in Abschnitt 5.1.3). 

Dem Wochenplan-Unterricht liegt nach Huschke (1996) die Theorie der Selbst-
steuerung von Lernprozessen zugrunde, aus der auch verwandte Konzepte wie Of-
fener Unterricht und Freie Arbeit abgeleitet werden, und die zunächst unterrichts-
organisatorische Umsetzungen von Bemühungen um eine Reform der Grundschule 
waren. Neben der Selbststeuerung des Lernens durch die Schüler(innen) galt das So-
ziale Lernen als weitere Leitidee (vgl. HUSCHKE 1996, 9). So wie »Selbststeuerung« 
bei Huschke selbst nach eigenem Bekenntnis zur »fixen Idee« (1996, 10) geworden 
war, deren Beschränktheiten ihm erst allmählich bewußt geworden sind, so scheint 
die Übernahme von Konzepten des Offenen Unterrichts in die Geistigbehinderten-
pädagogik zumindest bei manchen Autor(inn)en zur »fixen Idee« geworden zu sein, 
die es, selbst unkritisch und fremde Kritik nicht zulassend, im Unterricht zu imple-
mentieren gilt. Huschke dagegen macht auch auf die Grenzen des Wochenplan-Mo-
dells aufmerksam und versucht die Bedingungen seiner Verwirklichung zu klären. 

Dient Offener Unterricht und besonders Wochenplan-Unterricht dem Aufbau 
von Selbststeuerung des Lernens durch die Schüler(innen), so beziehen sich die An-
forderungen und die Möglichkeiten solcher Selbststeuerung auf folgende Aspekte: 
• Der Lern-/Arbeitsauftrag ist umfangreicher als die klassische Einzelanweisung 

durch den Lehrer. 
• Ein umfangreicherer Lern-/Arbeitsauftrag verlangt eine größere zeitliche Aus-

dehnung. 
• Diese größere Zeitspanne sollen die Schüler(innen) selbst »managen« (HUSCHKE 

1996, 22) lernen. 
• Dabei sollen sie sich auch »der Kooperation mit anderen Kindern und der Hilfe 

des Lehrers bedienen« (HUSCHKE 1996, 22) lernen. 
• Sofern die Reihenfolge der Bearbeitungsschritte einer Aufgabe nicht von vorn-

herein festliegt, sollen die Schüler(innen) über die Abfolge der Schritte selbst 
entscheiden lernen. 

• Dabei können sie auch lernen, daß die für eine Aufgabe einzusetzende Zeit 
innerhalb bestimmter Grenzen variabel sein kann. 

• Die klassische Abfolge mündlicher Anweisungen wird durch schriftliche Infor-
mationen ersetzt, welche die Schüler(innen) zunächst decodieren und in Arbeits-
impulse transformieren müssen. 

• Mit der Flexibilisierung der Bearbeitungszeit geht auch die Festlegung des Ar-
beitsrhythmus, des Wechsels von Arbeit und Pause, in die Entscheidung der 
Schüler(innen) über. 

• Die Schüler(innen) werden somit gefordert, ihre Arbeitsabläufe selbst zu organi-
sieren. 

• Auch ein Stück Kontrolle der Arbeitstätigkeit geht auf die Schüler(innen) über: 
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 • Abgeschlossene Aufgaben werden auf dem Plan gekennzeichnet (»abge-
hakt«; HUSCHKE 1996, 22), wodurch  

 • die Schüler(innen) die eigene Übersicht über die bewältigte Arbeitsmenge er-
halten und ggf. ihren Arbeitsrhythmus verändern können (z. B. »ranhalten«, 
wenn erst wenige Aufgaben erledigt sind und die Zeit knapp zu werden 
droht; bei guter Zeitausnutzung sich zur Belohnung eine Pause gönnen). 

• Der Arbeitsauftrag selbst »kann für verschiedene Schülergruppen differenziert 
sein« (HUSCHKE 1996, 22; H.i.O.). 

• Diese Differenzierung erlaubt den Schülern eigene Wahlen, ermöglicht diese 
oder erzwingt sie gar. 

• Eigene Wahlmöglichkeiten aber erlauben den Schüler(inne)n die Zusammenstel-
lung eigener, individueller Arbeitspläne. 

Die bis hierher aufgelisteten Möglichkeiten und Entscheidungsfreiheiten der Schü-
ler(innen) bezeichnet Huschke als »äußerlich«, als lediglich die »formal-organisa-
torische Seite« (HUSCHKE 1996, 23) offenen Unterrichts. 

Huschkes erste durch Unterrichtsbeobachtung erhobene Daten zeigten, daß Wo-
chenplan-Unterricht (WP) »kein unterrichtsorganisatorisches ›Allheilmittel‹ ist, mit 
dem allein und in jedem Fall schlagartig Verbesserungen einer [...] gestörten Ar-
beitsbereitschaft der Schüler erreicht werden können« (HUSCHKE 1996, 28 – 29), 
auch wenn die Schüler im WP häufiger über ihre Arbeitstätigkeit kommunizierten 
und Störungen von außen abnahmen (vgl. HUSCHKE 1996, 29). In den jüngsten 
Grundschulklassen 1 und 2 scheint es nach Huschke »zu einem echten ›Einbruch‹ 
hinsichtlich der effektiven Arbeitszeit der Schüler gekommen zu sein« (HUSCHKE 
a.a.O.). 

Als positives Ergebnis berichtet Huschke: »Die Kinder kooperierten nicht nur 
häufiger, sondern [...] in drei von vier Klassen auch in längeren Sequenzen« (1996, 
31) und legten »nach längeren Anstrengungen auch einmal eine längere Pause« 
(a.a.O.) ein. Die »Persistenz des Arbeitsverhaltens« schien sich durch den WP je-
doch »nicht verbessert zu haben« (HUSCHKE 1996, 32). Zumindest aber gelang den 
Kindern eine bessere oder wenigstens häufigere »Verknüpfung von individuellen 
und kooperativen Arbeitsphasen« (HUSCHKE a.a.O.). Erwartungswidrig nicht zu-
genommen hat die Häufigkeit der Wiederaufnahme der Arbeit »nach ›Trödeleien‹« 
(HUSCHKE 1996, 34); dagegen kam es nach informeller Kommunikation häufiger zu 
»Phasen kooperativer Arbeit« (HUSCHKE a.a.O.). Insgesamt war eine grundlegende 
Umstrukturierung von Verhaltensmustern zu mehr Selbststeuerung hin nicht zu be-
obachten (vgl. HUSCHKE a.a.O.). 

Aus diesen ersten Beobachtungen zum Verhalten von Grundschülern nach Ein-
führung des WP-Unterrichts zieht Huschke den Schluß: 
• Schüler sollten sich aus einem größeren Angebot ihre Lern- und Spielgelegen-

heiten selbst auswählen können. 
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• Bei selbstgewählten Aufgaben sei die Persistenz ihres Arbeitsverhaltens größer 
als bei vorgegebenen Aufgaben (vgl. HUSCHKE 1996, 61). 

Mit der zweiten Annahme stellt sich Huschke ausdrücklich gegen die Behauptung, 
Kinder würden durch die Notwendigkeit der Wahl zwischen verschiedenen Aufga-
ben in die Orientierungslosigkeit und in eine Art Buridans-Esel-Situation gestoßen 
werden; sie bräuchten einfach die genauen Anweisungen in jedem Moment (vgl. 
HUSCHKE 1996, 62). Seine Ergebnisse scheinen diese Annahmen der größeren Per-
sistenz des Schüler-Arbeitsverhaltens bei selbstgewählten Aufgaben zu bestätigen, 
was ihn zu der Schlußfolgerung führt: »WP kann ein Organisationsrahmen für Un-
terricht sein, der den Schülern einen gewissen ›Spielraum für die Selbstorganisation 
ihrer Lernarbeit‹ gibt« (HUSCHKE 1996, 63). Schwieriger scheint es für die neu mit 
WP-Unterricht konfrontierten Lehrer(innen) zu sein, ihr schülerbezogenes Inter-
aktionsverhalten auf die Notwendigkeit der subtilen Steuerung von Arbeitsprozes-
sen umzustellen (vgl. HUSCHKE 1996, 100); sie bleiben weiterhin ergebnis-, nicht 
prozeßorientiert. 

Insgesamt äußert Huschke erhebliche Bedenken gegen die auch im WP für ein-
zelne Arbeiten begrenzte Arbeitszeit, welche sich als »Zeitdruck« negativ auswirke. 
»Wirklich anregende, das Subjekt berührende Auseinandersetzungen mit einer Sa-
che/Aufgabe lassen sich nur schwer in einem Rahmen inszenieren, der dem Subjekt 
vorschreibt, es könne dafür z. B. nicht mehr als 15 Minuten verwenden und müsse 
sich dann mit etwas ganz anderem befassen« (HUSCHKE 1996, 104). Auch scheint 
ihm der bisherige Standard-WP nur teilweise »Anregungsbedingungen ›epistemi-
scher‹, an die Gewinnung neuer Erkenntnisse gebundener Motivation« (HUSCHKE 
a.a.O.) zu bieten. So erscheint ihm das WP-Modell als »ein – noch nicht optimal ge-
lungener – Kompromiß zwischen zwei ›didaktischen Philosophien‹; einer, von der 
aus effektives Lernen der Schüler nicht anders als durch eine Folge von ausgeklügel-
ten ›Lernbefehlen‹ bewirkt werden kann; und einer anderen, aus deren Perspektive 
grundsätzlich nicht befohlen werden kann, sondern ›nur‹ mehr oder weniger gün-
stige ›Gelegenheiten‹ für lernbereite Subjekte geschaffen werden können« (HUSCH-
KE 1996, 104). Auch Barkey u. a. (1998) sehen wie Huschke WP-Arbeit als einen 
ambivalenten Versuch, »einerseits das Kind als Akteur seines Lernens zu verstehen, 
und andererseits den Gedanken eines curricularen Lernfortgangs nicht aufzugeben« 
und damit auch die Gefahr, hinter der WP-Arbeit könne sich auch weiterhin ein 
»subtiles Arrangement eines binnendifferenzierten lehrer- und lernzielorientierten 
Unterrichts« (BARKEY u. a. 1998, 27) verstecken. Letzteres muß keineswegs von 
Schaden sein, wenn bei aller Lernzielorientierung Schüler(innen) durch WP-Unter-
richt die Möglichkeit erhalten, die Selbständigkeit ihrer Entscheidungen in die Be-
reiche »Wahlaufgaben« (Additivum), »zeitliche Arbeitsorganisation« und »Partner-/ 
Gruppenwahl« auszudehnen. Alles auf einmal geht nicht. 
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Wenn WP-Unterricht das Gegenteil des traditionellen »Lernbefehls« darstellen 
soll, kann er nur als die Schaffung von »Lerngelegenheiten« verstanden werden. Sol-
che »günstigen Gelegenheiten« sind nach Huschke dann zu schaffen,  
• »wenn Menschen im Verlauf der aktiven Auseinandersetzung mit einem Ge-

genstand auf entsprechende Inkongruenzen, Probleme, Widersprüche, Wissens-
lücken o. ä. mit besonderer Sensibilität reagieren (Aktivierung, Ausrichtung der 
Aufmerksamkeit, ›Konzentration‹), 

• und wenn einem Individuum nicht einfach vorgeschrieben werden kann, was es 
an einem Gegenstand fraglich zu finden hat,  

• und wenn das Individuum mit Antworten (Informationsangeboten) wenig wird 
anfangen können, wenn nicht zuvor durch seine Fragen der ›Boden‹ dafür berei-
tet ist« (HUSCHKE 1996, 135; Spiegelpunktgliederung durch H.J.P.). 

Günstige Gelegenheiten sind nach Huschke dann »solche Situationen, bei denen die 
Wahrscheinlichkeit relativ groß ist, daß eine Gruppe von uns anvertrauten Schülern 
motivierende Inkongruenzen erlebt, Fragen stellt, sich um Antworten bemüht bzw. 
solche mit Interesse aufnimmt« (HUSCHKE 1996, 135). 

Gegenüber einem möglichen Lerngegenstand verfügt jeder Schüler bereits über 
unterschiedliche Vor-Erfahrungen als »motorische oder wahrnehmungsmäßige oder 
gedankliche Schemata, vermittels deren es den Gegenstand ›versteht‹« (HUSCHKE 
1996, 135) und die in der Lernsituation aktualisiert werden können. Diese Schemata 
sind in einer Klasse von Schüler(inne)n jedoch nicht einheitlich, so daß jeder Schüler 
auf der ihm je spezifisch eigenen Aktivierung aufbaut. Aufgabe des Lehrers ist dann 
die je individuumsspezifische Bereitstellung von Lernhilfen. Diese Lernhilfen kön-
nen bestehen 
• in der Unterstützung des Schülers »bei der Weiterentwicklung seiner epistemi-

schen Handlungsmöglichkeiten« (HUSCHKE 1996, 139) und/oder 
• in der mehr oder weniger direkten Hinführung des Schülers »zu der fraglichen 

begrifflichen Konstruktion« durch »gezieltere Hinweise zur Einengung oder 
Ausweitung des Problemraumes« (HUSCHKE a.a.O.) oder durch direkte Erklä-
rung, welche Huschke dem rezeptiven Lernen zuordnet (vgl. HUSCHKE a.a.O.). 

Huschke hält es nicht für möglich, den sich hier andeutenden »Streit um entdecken-
des vs. rezeptives Lernen« alleine »als Frage nach der Effektivität von Methoden« 
(HUSCHKE 1996, 139) zu klären. Nicht die Entscheidung für entdeckendes oder re-
zeptives Lernen hält Huschke für »das didaktische Problem [...], sondern die rich-
tige Kombination« (1996, 140). Diese richtige Kombination von Methoden verlangt 
dann die Bereitstellung »einer Vielfalt von ›günstigen Lerngelegenheiten‹« (HUSCH-
KE 1996, 140), wie sie im Offenen Unterricht realisiert werden kann. Als Grund-
prinzip benennt er die Bereitstellung einer »mehr oder weniger große[n] Vielfalt 
von Materialien, Medien usw.« (HUSCHKE 1996, 141) zu einem thematischen Kom-
plex, so daß verschiedene Schüler auch individuell verschiedene Zugangswege zur 
spezifischen Erschließung des Themas finden können. Der Lernen steuernde Ein-
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fluß wird dann »durch die inhaltliche Breite, Tiefe und Ausrichtung des Materials« 
(HUSCHKE 1996, 142) ausgeübt, was ihn für solchen materialgesteuerten Unterricht 
nach einer eigenen »Materialdidaktik und -methodik« (HUSCHKE a.a.O.) rufen läßt. 

Schließlich macht Huschke auch darauf aufmerksam, daß materialgesteuerter »of-
fener« Unterricht nicht die ausschließliche Unterrichtsform sein kann, sondern daß 
»immer wieder Phasen vereinheitlichender, organisierender ›Anker‹ einzuschieben 
(HUSCHKE 1996, 142) sind. 

Für besonders wichtig hält auch Huschke die Beteiligung der Schüler(innen) an 
der Planung offenen Unterrichts. Neben dem Effekt, daß sich Schüler(innen) hier-
durch ernst genommen fühlen, verhilft ihnen ihre Beteiligung an der Unterrichtspla-
nung auch zu einer Zielorientierung, die sie nicht übernommen, sondern wenigstens 
zum Teil selbst (mit)geschaffen haben. 

Bewertung: Beiträge der Wochenplanarbeit (Tab. 52) zur 

Handlungsorientierung Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungskontrolle 

Orientierung an 
mehreren Lern- oder 
Übungsaufgaben 
 
Orientierung an 
längeren Zeitabläufen 
(lineares Zeitverständ-
nis): 
• Kalender 
• Wochen-Stundenplan 

Auswahl 
mehrerer 
Arbeitsinhalte 
 
Zuordnung 
von Arbeits-
inhalten zu 
Bearbeitungs-
zeiten 

Anwendung 
bekannter 
und be-
herrschter 
Verfahren 

Fremdkontrolle durch 
Lehrer 
 
Selbstkontrolle am 
a) fixierten Arbeitsplan: 

Aufgabe zur vorgesehenen 
Zeit bearbeitet? 

b) Ergebniskontrolle am 
Arbeitsmittel: Erfolg? 

Tab. 52: Beiträge der Wochenplanarbeit zu Komponenten des Handelns 

5.2.5 Freiarbeit 

Darstellung 

Freiarbeit stellt das letzte Glied in der Kette des Konzeptes des zunehmend offenen 
Unterrichts dar. Der Übergang von der Wochenplanarbeit zur Freiarbeit ist nicht 
sehr einfach. Für die Schüler(innen) gelten weiterhin die gleichen Arbeitsregeln wie 
auch schon bei der Einführung des Freiarbeitsmaterials und der Wochenplanarbeit 
(z. B. leise sprechen). Andere Vorgaben werden aufgehoben wie z. B. die mengen-
mäßige Arbeitsvorgabe (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 36). Der Schüler muß 
jetzt selbst einschätzen können, welche Menge an Arbeiten er in der vorgegebenen 
Zeit vermutlich bewältigen kann und danach eine Entscheidung treffen. Daneben 
wird auch die Anzahl der Arbeitsmittel langsam gesteigert (vgl. RAEGGEL, SACK-
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MANN 1997, 36), d. h. die Auswahlmöglichkeiten werden größer und damit auch 
der Auswahlprozeß schwieriger. 

Bei der Vorstellung der Freiarbeit als weitere offene Unterrichtsform sind die Me-
thoden »Tagesplanarbeit« und »Wochenplanarbeit« mit inbegriffen, die als Vorbe-
reitung zur Freiarbeit angesehen werden können. Das pädagogische Konzept »Frei-
arbeit« wurde bereits 1970 von der Kultusministerkonferenz für die Grunschule 
empfohlen. In den letzten Jahren ist Freiarbeit immer häufiger Gegenstand von päd-
agogischen Diskussionen geworden. Auch der WP soll der allmählichen Hinfüh-
rung der Schüler(innen) zur Freiarbeit dienen können. Ein erster Schritt ist nach 
Barkey u. a. (1998) die Anreicherung des vom Lehrer vorgegebenen Katalogs von 
Pflichtaufgaben um solche, die zu bearbeiten in die Entscheidung der Schüler(innen) 
übergeben wird (Wahlaufgaben; vgl. BARKEY u. a. 1998, 23). Ein weiterer Schritt 
kann dann sein, daß sich die Schüler(innen) einen oder mehrere Arbeitspartner hin-
zuwählen dürfen. Nehmen wir die Schüler(innen)entscheidung bezüglich der Auf-
gabenabfolge hinzu, finden wir drei Bereiche, in denen Fremdbestimmung durch 
Lehrer(innen) in Selbstbestimmung durch Schüler(innen) übergehen kann: 
1. Entscheidungsbereich Arbeitsinhalt: Pflichtaufgaben → Wahlaufgaben; 
2. Entscheidungsbereich Arbeitsorganisation (Zeitstruktur): festgelegte Abfolge → 

selbstbestimmte Abfolge; 
3. Entscheidungsbereich Sozialform: Alleinarbeit → zugewiesener Partner/vorge-

gebene Gruppeneinteilung → selbstgewählter Partner/selbstgewählte Gruppe. 
Freiarbeit stellt kein eigenständiges Unterrichtsfach dar, sondern wird als Ergän-
zung und Vertiefung des Fachunterrichts angesehen. »Freiarbeit ist eine Arbeits-
form, die den SchülerInnen Gelegenheit gibt, sich Schritt für Schritt aus der bisher 
gewohnten Fremdbestimmung durch die Lehrperson zu lösen und ihren individuel-
len Lernbedingungen entsprechend zu arbeiten. Sie spricht sowohl den kognitiven, 
als auch den motorischen, sozialen und emotionalen Bereich an« (RAEGGEL, SACK-
MANN 1997, 11). 

Freiarbeit zielt darauf ab, 
• daß die Kinder selbständig arbeiten; 
• daß sie den Inhalt, das Material und den Schwierigkeitsgrad selbst auswählen; 
• daß sie die Sozialform während ihrer Arbeit bestimmen, d. h. ob sie lieber Ein-

zelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit betreiben wollen; 
• daß sie das Resultat ihrer Arbeit anhand der im Material enthaltenen Selbstkon-

trolle selbst bewerten (Selbsteinschätzung); 
• daß sie bei Problemen nicht sofort auf fremde Hilfe zurückgreifen, sondern 

durch selbständiges Probieren (nach dem Prinzip Versuch und Irrtum) zu einer 
Lösung gelangen (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 11). 

In dieser Beschreibung werden die gleichen Zielsetzungen deutlich, wie sie auch 
beim Stationenlernen genannt worden sind. 
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Damit diese Unterichtsform eingesetzt werden kann, müssen einige Rahmenbe-
dingungen erfüllt sein. Zum ersten muß das Lehrpersonal davon überzeugt sein, daß 
Kinder lernen und aktiv sein wollen, und daß sie bei entsprechender Anleitung dazu 
befähigt werden können, ihre Lernprozesse selbst zu steuern. Ein zweiter wichtiger 
Faktor für eine effektive Freiarbeit ist eine sorgfältig vorbereitete Umgebung, die 
das Kind zur Freiarbeit anregen soll. In einem abgetrennten Nebenraum oder einem 
Teil des umstrukturierten Klassensaals soll das Material in offenen Regalen und 
Schränken jederzeit zugänglich sein. Zudem sollte das Kind eine Schublade oder ein 
Fach besitzen, in denen es persönliche Sachen und angefangene Arbeiten aufbe-
wahren kann. Die Arbeiten der Schüler(innen) können an Tafeln und Wänden prä-
sentiert werden (vgl. RAEGGEL, SACKAMNN 1997, 12). 

Freiarbeit mit geistigbehinderten Schüler(inne)n 

Der bayerische Lehrplan für Schulen für Geistigbehinderte stützt schulisches Ler-
nen auf drei grundlegende Orientierungen: die Entwicklungsorientierung, die Fach-
orientierung und die Handlungsorientierung (STAATSINSTITUT 1982). Susanne Dank 
reduziert diese Orientierungsbereiche auf zwei und geht davon aus, daß »in den 
Sonderschulen für Geistigbehinderte [...] die Erziehungs- und konkreten Lernziele 
innerhalb von fachorientierten Lehrgängen (Schaffung sachgerechter Grundlagen in 
den einzelnen Fachbereichen) und Vorhaben/Projekten (Anwendung der erworbe-
nen Kenntnisse und Fähigkeiten in praxisorientierten Aufgabenfeldern) verfolgt« 
(DANK 1999, 7) werden. Damit weist Dank den fachorientierten Lehrgängen den 
Auftrag zu, akkomodative Neubildungen (neues Lernen) in Gang zu bringen und 
dieses neu Gelernte in Vorhaben/Projekten assimilativ einzusetzen (vgl. Abb. 72). 

 
  t 

Akkomo-      Assimilation 
dation in      in Vorhaben/ 
fachorien-      Projekten 
tierten 
Lehrgängen 

 
 
 
 
 
    Weite des Handlungsraumes 
 
 

Abb. 72: Neulernen und Anwenden nach Susanne Dank (1999, 7) 

Zum einen setzt Dank die Begriffe »Vorhaben« und »Projekt« gleich, zum anderen 
weist sie das Neulernen ausschließlich den fachorientierten Lehrgängen zu und ver-
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neint damit implizit die Möglichkeit, auch bei der Bearbeitung von Projekten Neues 
lernen zu können. Dies trifft sich durchaus mit der Meinung auch anderer Autoren, 
die für den Fall, daß sich im Verlauf einer Projektbearbeitung Kenntnis- und/oder 
Fertigkeitsmängel erweisen, deren Erwerb »zwischengeschalteten Kurzlehrgängen« 
(GUDJONS 1992; 1999) zuweisen. Übersehen wird bei dieser Dichotomisierung, daß 
sich die Kategorie »Neulernen« in dieser Betrachtung nur auf kognitives (Kennt-
nisse) und motorisches Lernen (Fertigkeiten) beziehen kann und nicht auf das sozi-
ale Lernen, für welches entscheidende Beiträge gerade von den Vertretern des »offe-
nen« Unterrichts reklamiert werden. 

Raeggel und Sackmann (1997, 13) betonen die Wichtigkeit der Freiarbeit für gei-
stigbehinderte Schüler, »weil diese leider aus einem falsch verstandenen Mitgefühl 
und aufgrund einer Fehleinschätzung ihrer Lernmöglichkeiten häufig unselbständig 
gehalten und dominiert werden« (RAEGGEL, SACKMANN 1997, 13). Durch Freiar-
beit sollen sie progressiv lernen, selbständiger zu arbeiten (vgl. RAEGGEL, SACK-
MANN 1997, 13). Selbständiges Arbeiten erfordert die Fähigkeit, Entscheidungen 
treffen zu können und auch deren Konsequenzen zu überblicken, was hohe Anfor-
derungen an geistigbehinderte Kinder stellt. 

Freiarbeit muß bei geistigbehinderten Schüler(inne)n schrittweise eingeführt wer-
den, und sie erfordert ein hohes Maß an Geduld, Ausdauer und Einsatzbereitschaft 
(vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 9). Es geht alles deutlich langsamer vonstatten als 
bei Grundschulkindern, und die obengenannten Ziele werden nicht sofort vollstän-
dig erreicht. Auch können viele Probleme auftauchen, die zuerst gelöst werden 
müssen (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 13). Ein wichtiges Problem in diesem Zu-
sammenhang ist eben die noch nicht vorhandene Entscheidungsfähigkeit vieler 
Schüler(innen) (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 15). 

Um die Entscheidungsfähigkeit anzubahnen und zu fördern, müssen offene Situa-
tionen bewußt geschaffen werden, in denen geistigbehinderte Schüler(innen) zu 
Entscheidungen angeregt werden. Diese geplanten Situationen sollten in den fach-
orientierten Unterricht eingebunden werden, d. h. sie sollten nicht losgelöst werden 
vom konventionellen Unterrichtsgeschehen (vgl. RAEGGEL, SACKMANN 1997, 16). 

Um die Schüler auf Entscheidungen innerhalb der Freiarbeit vorsichtig vorzube-
reiten und sie nicht sofort mit zu hoch gesteckten Anforderungen zu überfordern, 
bietet es sich an stufenweise zu verfahren, sowohl im Hinblick auf den zeitlichen 
Aspekt einer Entscheidung als auch auf den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben. Die-
ses stufenweise Verfahren kann folgendermaßen aussehen: 
1. begrenztes Angebot (z. B. nur 2 Materialien); das Kind soll sich für ein Material 

entscheiden.  
2. Übergang zur Tagesplanarbeit. 
3. Wochenplanarbeit als Vorstufe der Freiarbeit. 
4. Freiarbeit. 
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Diskussion 

Da Freiarbeit das letzte Glied in der Kette des Konzeptes des Offenen Unterrichts 
darstellt und also auf den vorherigen methodischen Bausteinen aufbaut, können hier 
mehr oder weniger die gleichen Kritikpunkte angeführt werden. 

»Freiarbeit« meint nach Barkey u. a. »die freie Wahl des Lerngegenstandes, des 
Arbeitsrhythmus und der Arbeitsdauer« (1998, 18) bei ebenso eigener Entscheidung 
der Schüler über die soziale Arbeitseinheit (alleine, zu zweit, in kleinen Gruppen). 
Die Schüler(innen) arbeiten in dieser Form der Freiarbeit, anders als bei der von 
Feuser gemeinten »Tätigkeit am gleichen Gegenstand« (FEUSER 1989, 1995), wohl 
zur gleichen Zeit, jedoch »an unterschiedlichen Lerninhalten« (BARKEY u. a. 1998, 
18). 

Auch Barkey u. a. bemühen die Reformpädagogik als theoretische Urquelle der 
Freiarbeit (BARKEY u. a. 1998, 18) und reklamieren als Methode der Umsetzung die 
»Polarisierung der Aufmerksamkeit in vorbereiteter Umgebung«, die dann eintrete, 
»wenn die Lernsituationen mit den Entwicklungsstadien des Kindes (Sensitivität) 
übereinstimmen« (BARKEY u. a. 1998, 18). Diese Position scheint der ursprüngli-
chen Piagets verwandt: Zuerst muß das Kind eine bestimmte Entwicklungsstufe er-
reicht haben, ehe es einen bestimmten Aufgabentyp bewältigen kann. Dem wider-
sprechen jedoch Festingers Konstrukt der »kognitiven Dissonanz«, Heckhausens 
»dosierte Diskrepanz« und Wygotzkis Annahme einer »Zone der nächsten Ent-
wicklung«, die es pädagogisch zu nutzen gilt. Die Theorie-Annahmen von Barkey 
u. a. (1998) verweisen Freiarbeit im günstigsten Fall auf den Bereich des Übens und 
Anwendens von bereits Gelerntem, im anspruchsloseren Fall auf eher spielerische, 
d. h. nicht-produktorientierte Tätigkeit. 

Bettina Krell macht darauf aufmerksam, daß von zahlreichen Veröffentlichungen 
zum Thema Freiarbeit sich nur wenige auf geistigbehinderte Schüler(innen) bezie-
hen. Diese wenigen Publikationen enthielten wohl »viele praktische Beispiele, es 
fehlt aber häufig eine theoretische und wissenschaftliche Basis« (KRELL 2000, 55). 
Diese wissenschaftliche Basis sucht die Autorin im normativen Raum als »Grund-
lage eines belegbaren Menschenbildes«, von dem »Bildungs- und Erziehungskon-
zepte« (KRELL a.a.O.) abzuleiten sind. Statt auf eine Beschreibung dieses von ihr ge-
forderten Menschenbildes1 bezieht sie sich jedoch auf die Zielsetzungen freier Ar-
beit als Legitimation für deren schulischen Einsatz. Der Schüler soll frei sein in 
• der Wahl seiner Arbeitsmittel, 
• der Festlegung von Geschwindigkeit und Zeitdauer seines Arbeitens, 
• der Wahl der Sozialform, 
• der Wahl der Themen und Inhalte, 

�����������������������������������������������������������
1 Bausteine zu diesem Menschenbild bezieht Krell aus Grundannahmen der Reformpädagogik 

(vgl. KRELL 2000, 60 ff., bes. SS. 64 – 65). 
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wobei sie bereits dann von Freier Arbeit sprechen will, wenn lediglich die ersten 
drei Punkte zur Schülerentscheidung1 frei gegeben sind (vgl. KRELL 2000, 57). 

Dem konventionellen Unterricht mit Geistigbehinderten wirft Krell vor, nur »ein 
sehr verkürztes Handlungsverständnis« (KRELL 2000, 66) zu realisieren, wenn 
Handlungsplanung und -kontrolle beim Lehrer verbleiben und dem Schüler ledig-
lich die Handlungsausführung überlassen wird. Von Freiarbeit erwartet sie auch die 
Übergabe der Handlungsplanung und der Handlungskontrolle an die Schüler(in-
nen), sieht jedoch auch die Begrenzung in der Praxis des Unterrichts mit Geistigbe-
hinderten (vgl. KRELL 2000, 67 – 68). Sie zieht daraus die Konsequenzen, 
• daß auch wählen gelernt werden muß; 
• daß Schüler(innen) lernen müssen, wie sie ihrer »eigenen Arbeit Bedeutung ver-

leihen« (KRELL 2000, 71), wozu sie die Dokumentation der Arbeits-/Lernergeb-
nisse und die Erörterung im Schlußkreis vorschlägt; 

• daß Arbeitsregeln einzuführen sind (vgl. KRELL 2000, 71). 
Freiarbeit ist bei geistigbehinderten Schüler(inne)n vermutlich nur selten adäquat 
umzusetzen, weil sie voraussetzt, daß der Schüler eben selbständig arbeitet, sich 
selbständig zu organsieren weiß, und der Lehrer sich aus dem Lerngeschehen zu-
rückzieht, was verbale Instruktionen betrifft. Der geistigbehinderte Schüler muß 
also, soll er selbständig arbeiten, Schemata verinnerlicht haben, die er hier einsetzt. 
Er kann aber dann nicht auf ein solches Schema zurückgreifen, wenn er den Ar-
beitsinhalt aufgrund seiner Komplexität und der hohen Anforderungen nicht verin-
nerlicht hat. Im Gegensatz zur Tagesplan- und Wochenplanarbeit sind bei der Frei-
arbeit die Anforderungen auf zeitlicher und quantitativer Ebene sowie auf der Ent-
scheidungsebene noch höher. Will man als Erzieher(in)/Lehrer(in) trotzdem kon-
sequent mit den Schüler(inne)n auf die Freiarbeit hinarbeiten, so läuft man Gefahr, 
sich ein utopisches Ziel zu setzen und Fähigkeiten und Belastungsgrenzen von 
geistigbehinderten Kindern nicht realitätsgerecht einzuschätzen.  

Prinzipiell sieht Monika Krell »keinen Grund, schwerstbehinderte Schüler von 
dieser Unterrichtsform auszuschließen« (2000, 75), obwohl »die Freie Arbeit me-
thodisch und organisatorisch [...] in einer Form gedacht wird, zu der Schwerstbe-
hinderte noch keinen Zugang haben« (KRELL a.a.O.), und auch die von Reformpäd-
agogen entwickelten Materialien »für sehr junge oder schwerstbehinderte Schüler« 
(ebd.) nicht geeignet sind. Sie verweist für diese Schülergruppe auf Anregungen aus 
den Konzepten 
• der Basalen Stimulation (FRÖHLICH), 
• der Basalen Aktivierung (BREITINGER, FISCHER), 

�����������������������������������������������������������
1 Einen weiter gefaßten Entscheidungsraum einschließlich der Wahl von Themen und Inhalten 

schließt Bettina Krell durchaus nicht aus. Sie möchte lediglich bereits dann von Freier Arbeit 
sprechen, wenn Themen und Inhalte vom Lehrer vorgegeben, aber Arbeitsmittel, Tempo, Dauer 
und Partner- oder Gruppenwahl der Schüler(innen)entscheidung übertragen werden. 
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• der Sensorischen Integration (AYRES), 
• des Kleinen Raumes (NIELSEN) 
und geht davon aus, »dass der erste Schritt bei der Öffnung des Unterrichts zur 
Freien Arbeit für Schwerstbehinderte die Ermöglichung von Eigenaktivität ist« und 
der zweite Schritt »auf die Schaffung von Wahlmöglichkeiten« (KRELL 2000, 75 – 
76) zielt. Dabei macht sie auf eine ganz elementare und wohl deswegen oft überse-
hene Wahlmöglichkeit aufmerksam, die Möglichkeit, etwas »abwählen« (KRELL 
2000, 76), etwas ablehnen zu können. Ein »Angebot« charakterisiert sich eben ge-
rade dadurch als Angebot, daß es abgelehnt werden kann. 

Gehen die Vertreter der fast schon »klassischen« Freiarbeit von der selbständigen 
Wahl der Arbeitsinhalte und -ziele durch die Schüler(innen) aus, so versuchen Mo-
nika Köhnen und Erika Roos, Freiarbeit mit Vorhaben(Projekt-)unterricht in Ver-
bindung zu bringen (KÖHNEN, ROOS 1999). Zur Begründung von Freiarbeit bezie-
hen sich die beiden Autorinnen wohl auf die auch von anderen Autor(inn)en vorge-
tragenen Menschenbild-Grundpositionen der Anerkennung der »Eigenaktivität« 
und der »Entfaltung selbstaktivierender Kräfte« (KÖHNEN, ROOS 1999, 12), redu-
zieren jedoch den Raum der freien Entfaltung der Schüler(innen) der Schule für 
Geistigbehinderte auf die Nutzung der vom Lehrer gestalteten, vorbereiteten Um-
gebung (vgl. hierzu PFEFFER 1982; 1984), innerhalb derer ein eingeschränktes, näm-
lich »das jeweils individuell mögliche Ausmaß an Selbstbestimmung« (KÖHNEN, 
ROOS 1999, 14) sich entfalten kann. Mit dieser Einschränkung der Selbstbestim-
mung auf »das jeweils individuell mögliche Ausmaß« (KÖHNEN, ROOS a.a.O.) füh-
ren die Autorinnen die im bayerischen Lehrplan explizite Orientierung auch an der 
kindlichen Entwicklung als individuelles Anforderungskriterium durch die Hinter-
tür wieder ein, welche sie (1999, 15 – 16 sowie 19 – 22) kasuistisch diskutieren. 
Auch ihre Beschreibung des Ablaufs einer Freiarbeitsphase mit Vorgespräch, Ar-
beitsphase und Abschlußphase (vgl. KÖHNEN, ROOS 1999, 17 – 18) weist auf ein 
noch hohes Maß an Lehrersteuerung hin. 

Freiarbeit, so Köhnen und Roos, »gelingt um so besser, je mehr die neue Unter-
richtsform in enger Verbindung zum übrigen Unterricht gestaltet wird« (KÖHNEN 
1997; nach KÖHNEN, ROOS 1999, 23). Im gleichen Eigenzitat wird auch darauf 
hingewiesen, daß im Nicht-Freiarbeitsunterricht auch solche Kenntnisse und Fähig-
keiten angewandt werden können, die in der Freiarbeit erworben wurden (vgl. 
KÖHNEN, ROOS 1999, 23). In Freiarbeit kann nach dieser Meinung also auch Neues 
angeeignet werden. Dennoch reduzieren die Autorinnen den Einsatzbereich von 
Freiarbeit auf die Orientierung an laufenden Vorhaben, aus denen »der inhaltliche 
Aspekt hinzu[kommt], indem die Freiarbeitsmaterialien direkt aus dem Vorhaben 
erwachsen oder in Bezug dazu stehen« (KÖHNEN, ROOS 1999, 23). Als Ausweitung 
des Vorhabenunterrichts »ermöglicht die Freiarbeit: 
• das individuelle Eindringen in unterschiedliche Aspekte eines Vorhabens 



294 Auf dem Weg zum selbständigen Handeln 

• Übung von Teilaspekten in Art und Häufigkeit entsprechend den individuellen 
Förderbedürfnissen 

• erweiterte Angebote gemäß den individuellen Lernfortschritten, die weit über 
das hinausgehen, was im Gesamtunterricht an Differenzierung möglich ist 

• Hinzunahme spezieller Lerninhalte zur Berücksichtigung von besonderen Inter-
essen« (KÖHNEN, ROOS 1999, 23). 

Damit reduziert sich die Köhnen-Roossche Freiarbeit zum Arrangement der Bin-
nendifferenzierung innerhalb eines sachgebundenen Vorhaben- bzw. Projektunter-
richts. Freiarbeit verliert ihre inhaltliche Freiheit. 

Zum Entscheidungsverhalten des Schülers bleibt auch hier, wie bei den vorherigen 
methodischen Bausteinen, festzuhalten, daß sie auf äußere Wahlmöglichkeiten be-
grenzt bleibt. Material und Umgebung sind vom Lehrer vorgeplant, und durch diese 
Vorgaben lenkt er weiterhin indirekt das Lerngeschehen. Grüntgens erklärt in die-
sem Zusammenhang: »Der Lehrer, der die Außenleitung übernimmt, verbaut nun 
den Raum so, daß der Schüler nicht ausweichen kann und gibt einen Weg insgesamt 
oder Schritt für Schritt vor, so daß der Schüler nur diesen Weg vorankommen soll« 
(GRÜNTGENS 1997, 127). Weiterhin: »Nicht mehr der Lehrer lenkt, sondern die Ar-
beitsblätter und die Karteikarten! Hieraus folgere ich dann: Offensichtlich scheint 
mir, daß der Schüler in dieser Form der ›Freiarbeit‹ keine Verantwortung trägt. Er 
hat lediglich äussere Verhaltensmöglichkeiten, die jedoch nicht aus der Aufgabe 
selbst entstehen. Denn die gesuchten Aufgabenlösungen werden ja von aussen er-
zwungen« (GRÜNTGENS 1997, 127).  

Diese Bemerkungen mögen besonders kritisch klingen, treffen aber den Kern der 
Sache nur dann, wenn Freiarbeit zur alleinigen oder vorherrschenden Unterrichts-
form hochargumentiert wird, innerhalb derer geradezu jedwedes Lernen möglich 
sei. Grüntgens’ Kritik geht dann an der Sache vorbei, wenn Freiarbeit wie andere 
Formen des Offenen Unterrichts nicht zum expliziten Neuerwerb eingesetzt wird, 
sondern um in notwendigen Übungs- und Anwendungsphasen die Räume selbstän-
diger Schüler(innen)entscheidungen allmählich auszuweiten. Auch Krell will Freie 
Arbeit durchaus nicht als alleinige Unterrichtsform gewertet wissen, sondern als 
eine unter mehreren »in ein Gesamtkonzept integriert [...], das auch weitere Formen 
umfasst« (KRELL 2000, 81), da sich nicht alle Lernbereiche und Lernbedingungen in 
Freier Arbeit realisieren lassen. Als Beispiele für die Notwendigkeit anderer Unter-
richtsformen nennt sie »einige Bereiche der Musik, Exkursionen, Unterrichtsge-
spräche mit der gesamten Klasse [...], weite Bereiche des Sports, des Sprachunter-
richts und der Sprachtherapie« (KRELL 2000, 81 – 82) sowie einzelne an die Vermitt-
lung durch Lehrer(innen) gebundene Schritte aus anderen Lernbereichen. 
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Bewertung: Beiträge der Freiarbeit (Tab. 53) zur 

Handlungsorientierung Handlungs-
planung 

Handlungsaus-
führung 

Handlungs-
kontrolle 

Orientierung auf Aneignung: 
etwas lernen wollen. 

 

Wahrnehmung der offenen 
Materialangebote als Auffor-
derung, damit tätig zu werden. 

 

Auswählen und entscheiden 
können. 

 

Die Konsequenzen einer Ent-
scheidung überblicken. 

Aus der Aktua-
lisierung vor-
handener Vor-
kenntnisse 
heraus. 

Nach den Vor-
gaben der Wahl-
entscheidung 
und den aktua-
lisierten Vor-
kenntnissen  
(im wesentli-
chen also algo-
rithmisch). 

Selbstkon-
trolle an-
hand der im 
Material 
vorgegebe-
nen Mög-
lichkeiten. 

Tab. 53: Beiträge der Freiarbeit zu Komponenten der Handlung 

5.2.6 Abschliessende Bemerkungen zum Konzept des Offenen Unterrichts 

Materialgeleitetes Lernen 

Die Schule für Geistigbehinderte trägt in Bayern die Bezeichnung »Schule zur indi-
viduellen Lebensbewältigung« und hat wegen ihrer »extrem heterogenen Schüler-
schaft« die Aufgabe, diese »individuell beim Lernen zu unterstützen« (SCHNEIDER 
1998, 1), wozu Freiarbeit bzw. materialgeleitetes Lernen gute Möglichkeiten böten. 
Mit der Bezeichnung »materialgeleitetes Lernen« (MGL) greift Schneider ausdrück-
lich auf die Montessori-Pädagogik zurück und sieht MGL als mehr denn lediglich 
»eine methodische Maßnahme der individuellen Förderung« an: »Wer beginnt kon-
sequent zu individualisieren wird schnell bemerken, daß er eine andere – stärker 
schülerorientierte – Pädagogik betreibt« (SCHNEIDER 1998, 2; H.i.O.). Abgesehen 
davon, daß Individualisierung traditionell unter der Kategorie der Sozialformen dis-
kutiert und damit den unterrichtssteuernden Methoden zugeordnet wird, ist frag-
würdig, ab alleine die vermehrte und gezieltere Verwendung von Materialien bereits 
eine »neue« oder »andere« Pädagogik konstituieren kann, zumal es sich bei den in 
dem von Schneider eingeleiteten Band »Materialgeleitetes Lernen ...« (1998) wie bei 
Köhnen und Roos (1999) vorgestellten Materialien zumeist um solche handelt, die 
traditionell in der Schule für Geistigbehinderte auch vor der Erfindung von »Frei-
arbeit«, »Wochenplanunterricht« und »Stationenlernen« zum Zwecke der Übung 
und der Stillarbeit (Einzelarbeit) bereits eingesetzt worden sind. Auch mit dem Ver-
weis auf Maria Montessori ist eine neue »Ideologie« oder »Philosophie« des Unter-
richts in Schulen für Geistigbehinderte, ist eine neue, »andere Pädagogik« nicht zu 
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begründen. Auch das explizit genannte Ziel der Förderung der Selbständigkeit, der 
»Förderung der individuellen Selbstgestaltungskräfte« (BARKEY u. a. 1998, 17), 
kann zumindest seit den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz für den Un-
terricht in Schulen für Geistigbehinderte von 1979 (SEKRETARIAT 1980) eine »neue« 
oder »andere« Pädagogik nicht begründen. Pädagogik ist immer und überall auf zu-
nehmende Autonomie des Lernenden gerichtet. 

Der Einstieg in materialgeleitetes Lernen (MGL) soll vorsichtig erfolgen. Arndt, 
Feser und Vogt schlagen vor: 
• Beginn mit lediglich einer Wochenstunde und Begrenzung auf ein Fach. 
• Festschreibung der MGL-Stunde im Stundenplan. 
• Allmähliche Ausweitung auf 
 • Übungseinheiten, 
 • Übungsstunden, 
 • Tagesplan- bzw. Wochenplanarbeit, 
 • Freiarbeit (vgl. ARNDT, FESER, VOGT 1998, 30). 
Ein Problem stellt die Leistungskontrolle dar. Bauer (1997) verweist auf die Lehrer-
beobachtung während der Schülerarbeit, welche die für die Grund- und Sekundar-
schulen kultusministeriell weiterhin geforderten regelmäßigen schriftlichen Prü-
fungsarbeiten sinnvoll ergänzen könnte. Solche schriftlichen Prüfungen (»Klassen-
arbeiten«) kennt die Schule für Geistigbehinderte nicht. Für deren Gebrauch schla-
gen Rudolf und Scheuring das »Pensenbuch« (1998, 37 ff.) vor und nennen als ein 
bekannteres Beispiel den »Lernbegleiter« von Stuffer. An einem für alle Schüler(in-
nen) einheitlichen Einsatz solcher Pensenbücher melden sie allerdings Kritik an: In 
heterogenen Klassen mit erheblich unterschiedlichem Leistungsstand und Lernfort-
schritt der Schüler(innen) kann »die Dokumentation des individuellen Lernpensums 
kaum mit einem einheitlichen Pensenbuch geleistet werden« (RUDOLF, SCHEURING 
1998, 41). Auch die ausschließlich individuelle Fortschrittsdokumentation durch die 
Schüler(innen), zu der Glaab u. a. (1998, 43 – 57) Vorschläge unterbreiten, kann nur 
ein Teil der Lösung sein. 

Für die Aufbewahrung von Freiarbeitsmaterialien geben Berendsen, Meier und 
Seibt (1998, 58 – 66) nützliche Hinweise. 

Tagesplanarbeit, Lernen an Stationen und drei Formen der Wochenplanarbeit 
werden in nachfolgender Abbildung 73 nach den Kategorien 
• zeitliche Erstreckung, 
• Umfang der Lernaufgaben, 
• Lehreranordnung vs. Eigenwahl 
visualisiert. Es ist zu erkennen, daß sich WP 3 mit ausschließlich selbstgewählten 
Aufgaben in nichts von der »vollständigen« Freiarbeit unterscheidet. 
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Aufgabenmenge, Verpflichtung und zeitliche Erstreckung 

Zeit  
in 
Unter- 
richts- 
ein- 
heiten        mind. 5 UE 
 
 
 
 
 
 WP3 
 
 WP2 
 
 WP1 St2 
   je 1 UE 
      
 TP St1 
 
 Lerninhalte/ 
 Aufgaben in 
 Einheiten 
Legende: 
 
TP  =  Tagesplanarbeit 
 
St 1 = Stationenlernen ausschließlich mit verbindlichen Aufgaben 
 
St 2 = Stationenlernen mit Pflicht-           und Wahlaufgaben 
 
WP 1 =  Wochenplan-Unterricht mit vorgegebenen Aufgaben 
 
WP 2 =  Wochenplan-Unterricht mit zum Teil vorgegebenen 
  zum Teil selbst gewählten           Aufgaben 
 
WP 3 = Wochenplanarbeit ausschließlich an selbstgewählten           Aufgaben 
 
 = vom Schüler selbst gewählte Aufgaben 
 
 = vom Lehrer vorgegebene Aufgaben 
 
 

Abb. 73: Aufgabenmenge, Verpflichtung und zeitliche Erstreckung bei verschiedenen 
Formen des Offenen Unterrichts 
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Nachdem das Konzept des Offenen Unterrichts mit den verschiedenen methodi-
schen Bausteinen vorgestellt worden und kritisch untersucht worden ist, sollen ab-
schließend dessen erkennbare Vorzüge wie auch Kritikpunkte kurz zusammenge-
faßt werden. 

Vorteile des Offenen Unterrichts 

• Der Schüler wird an Entscheidungsprozesse herangeführt. 
• Sein Entscheidungsverhalten kommt in äußeren Wahlmöglichkeiten zum Aus-

druck. 
• Das Auswahlverhalten kann auf andere, ähnliche Situationen transferiert wer-

den. 
• Der Offene Untericht trägt bis zu einem gewissen Punkt zur Verbesserung der 

Zeitplanung bei. 
• Das Selbstvertrauen und der Selbstwert des Schülers werden gestärkt. 

Kritikpunkte am Offenen Unterricht 

• Große Teile des Lerngeschehens werden weiterhin vom Lehrer vorgegeben 
(Ziel, Thema, Material, Raumgestaltung). Von dem Konzpet wird aber behaup-
tet, daß dem Schüler im Gegensatz zu anderen Unterrichtsformen große Frei-
heitsräume eingeräumt würden. 

• Die methodischen Bausteine erweisen sich im Endeffekt als maskierte Übungs-
phasen, obwohl in der Literatur als Ziel ein entdeckendes Lernen angeben wird. 

• Offene Unterrichtsformen stellen häufig Anforderungen (z. B. an die Organisa-
tionsfähigkeit), denen ein geistigbehinderter Schüler nur schwer oder gar nicht 
gerecht werden kann. 

• Der Schüler kann konsequent schwierige Aufgaben vermeiden, falls er den 
Schwierigkeitsgrad selbst auswählen kann. 

5.3 Auf Handeln gestützter Unterricht 

5.3.1 Die Handlungseinheit 

Darstellung 

Das Konzept der Handlungseinheit geht auf Rabenstein und Haas zurück, welche 
es auf den Grundgedanken des »handelnden Lernens« von Dewey bezogen »als me-
thodisches Modell für normalbegabte Kinder konzipiert« (D. FISCHER 1994, 162) 
haben. Die Handlungseinheit greift Fragen und Probleme aus der unmittelbaren Le-
benswelt der Schüler auf und vollzieht sich an den Schülern vertrauten und bedeut-
samen Gegenständen dieser eigenen Lebenswelt. 

Als Beispiel für mögliche Inhalte nennt D. Fischer mit 
 »Ich pumpe mein Fahrrad auf, 
 Wir setzen einen Ableger ein, 



Auf dem Weg zum selbständigen Handeln 299 

�

 Ich kann telefonieren« (D. FISCHER 1994, 154) 
Themen, die denjenigen für handlungsbezogenen Unterricht bei Mühl wie 
 Wir fahren mit dem Zug nach A, 
 Wir schicken einen Mitschüler ein Paket, 
 Wir basteln ein Album und kleben Fotografien von uns ein, 
 Wir besuchen einen kranken Mitschüler im Krankenhaus, 
 Wir besuchen einen Arzt (vgl. MÜHL 1979, 151 – 171) 
durchaus ähneln. Mühl weist darauf hin, daß solche Themen verschiedenen Sach- 
bzw. Lernbereichen zugeordnet werden können: der Umweltorientierung, der Sozi-
alerziehung, der lebenspraktischen Förderung, der Entwicklung eines Selbstkon-
zepts usw. 

Beide Autoren geben gemeinsam solche Vorhaben an, die eindeutig tätigkeits-
orientiert sind, die die handelnde Auseinandersetzung vom Schüler verlangen und 
dadurch »im Kind Denkprozesse in Gang setzt und diese gleichzeitig qualifiziert« 
(D. FISCHER 1994, 163). Auch wird dieser handelnden Auseinandersetzung eine 
Förderung »der Speicherfähigkeit von Lerninhalten« (D. FISCHER 1994, 163) zuge-
sprochen, da sie als bewußte, gewollte und zielgerichtete Handlung eine hohe Betei-
ligung des Bewußtseins, Planhaftigkeit und Aufmerksamkeit verlangt. Die Hand-
lungseinheit setzt somit den handlungsfähigen Schüler bereits voraus. Dieser Schü-
ler muß 
• »Handlungen ausführen können, 
• diese gedanklich mitvollziehen können, 
• über sein Handeln und die damit in Zusammenhang stehenden Fragen/Objekte 

reflektieren können« (D. FISCHER 1994, 154). 
Eine solche Handlungseinheit verlangt vom Lehrer, das gewählte oder vereinbarte 
Thema in eine Handlung, also eine strukturierte Abfolge einzelner Tätigkeiten, um-
setzen zu können. Da sie sich bei D. Fischer in der Regel auf eine einzige Unter-
richtseinheit beschränkt, erträgt die Handlungseinheit auch nur eine Mindestmenge 
an »Stoff«. 

Stärker als Mühl (1979) betont D. Fischer die Produktorientierung: Es soll ein 
Werk, es sollen Gegenstände »hergestellt, untersucht, verwendet, verändert« (D. FI-
SCHER 1994, 164) werden. Damit wird nicht nur der konkrete Handlungsprozeß 
bedeutsam, sondern auch – oder gar bereits – die »Möglichkeit eines Handlungsab-
laufs i. d. Vorstellung« (D. FISCHER 1994, 164). Das Handlungsziel (z. B. der aufge-
pumpte Fahrradreifen) leitet sich aus einem Problem ab (der Reifen ist platt, ich 
kann nicht fahren). 

Für die methodische Aufbereitung können alle Gliederungssysteme gelten, die für 
problemlösenden Unterricht entworfen sind. Beispielhaft wird hier das von Mach-
mutow (1972) wiedergegeben (s. Tab. 54 auf der folgenden Seite): 
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Etappen Lerntätigkeit (Schüler) Lehrtätigkeit (Lehrer) 

I Aktualisierung von Vorkenntnissen 
Entstehung einer Problemsituation 

Vorbereitung des Problems durch 
Fragen u. a., Problemstellung durch 
Widerspruchsetzung 

II Analyse der Problemlage 
eigenständige Formulierung des 
Problems 

lenkende Hinweise 

III erste, noch inadäquate Lösungs-
versuche 
Äußerung von Vermutungen 
Aktualisierung entsprechender 
Kenntnisse und Überprüfung der 
Vermutungen 
Formulierung und Begründung 
einer Hypothese 

Lenkung des Suchprozesses durch 
Informationsfragen, Hinweise, 
Vermittlung von Faktenkenntnissen 
u. a. 

IV Verfikation durch Anwendung 
vorhandener oder Gewinnung 
neuer Kenntnisse, Vergleiche, 
Ableitungen, Verallgemeinerungen 
u. a. 

Lösung des Problems und For-
mulierung einer neuen Erkenntnis 

Lenkung des Suchprozesses 
 
 
 
 
Bestätigung, Einordnung, 
Zurückweisung u. a. 

V Überprüfung der Lösung durch 
Vergleich mit Ausgangspunkt, An-
wendung auf neue Situationen u. a. 

Aufgaben- bzw. Fragestellung, 
Bestätigung, Präzisierung, 
Korrektur 

VI Analyse und Nachvollzug des 
Lösungsprozesses, Fehleranalyse 

Lenkung des Rückblicks, Bewußt-
machen des Lösungsvollzugs und 
seiner hemmenden bzw. fördernden 
Bedingungen 

VII Weiterführung der Lerntätigkeit Einbeziehung der Ergebnisse des 
Problemlösens in weitere Lerntätig-
keit, gegebenenfalls Vorbereitung 
einer neuen Problemsituation 

Tab. 54: Schema grundlegender Etappen des Problemlösens im Unterricht nach 
Machmutow (1972) (aus LOMPSCHER, GULLASCH 1977, 247) 
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Diskussion 

Der Handlungseinheit werden weiterführende Zielsetzungen zugeschrieben, »näm-
lich anhand bzw. durch die Handlung Erkenntnisse, Einsichten, Begriffe, Beziehun-
gen usw. zu erlernen« (D. FISCHER 1994, 163; H.i.O.). Diesen kognitiv anspruchs-
vollen Zielen steht D. Fischer sehr skeptisch gegenüber: Die Handlungseinheit »läßt 
sich zwar gut vor Geistigbehinderten zelebrieren, jedoch ohne sie zu dem beabsich-
tigten Lernerfolg zu führen« (1994, 163; H.i.O.). Dieser Skepsis kann der Verfasser 
nicht folgen: 
(1) Ein Lehrer, der lediglich vor seinen Schülern etwas »zelebriert«, vollzieht eine 

Demonstration, keinen handelnden Unterricht. Im günstigsten Falle liefert er 
noch eine Orientierungsgrundlage nach Galperin-Typ I. 

(2) Sind Schüler nicht oder nur teilweise in der Lage, die notwendigen koordinier-
ten Bewegungsabläufe auszuführen, so greife der Lehrer bitte zur Methode des 
intensiven bzw. helfenden Führens nach Affolter. 

(3) In keinem Fall soll ein Lehrer eine Lerntätigkeit als Lernmöglichkeit verschen-
ken, zu der ihm das konkrete Motiv von seinen Schüler(inne)n auf dem Silber-
tablett angeboten wird. 

(4) Wenn zur symbolischen Aufbereitung des konkreten Handlungsablaufs in der 
Form der Versprachlichung und/oder Verbilderung die von D. Fischer (1994) 
angegebene eine Unterrichtseinheit nicht ausreicht, wird eben noch eine zweite 
angehängt, oder auch noch eine dritte usw. 

Schließlich geht es, wie D. Fischer zurecht betont, um ein »Lernen durch Handeln 
u. Beobachten – Auflösen komplexer Erscheinungen der Umwelt – Herausarbeiten 
ihrer Struktur – Aufbau aus mehreren Handlungsschritten – Weg über ›trial and er-
ror‹ – Anbilden von Begriffen und Einsichten in Funktionszusammenhänge« (1994, 
154) und, wie er betont, auch um »Lernhilfe für schwierige Sachverhalte« (D. FI-
SCHER 1994, 164; H.d.H.J.P.). Solche mitunter schwierigen Sachverhalte dürfen wir 
unseren Schülern nicht deswegen vorenthalten, weil wir sie »geistigbehindert« nen-
nen. Gerade bei solcher Lerntätigkeit erweist sich das methodische Geschick des 
Lehrers, der auf einen reichen Fundus unterschiedlicher methodischer Konzepte 
zurückgreifen kann. 
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Bewertung: Beiträge der Handlungseinheit (Tab. 55) zur  

Handlungs-
orientierung 

Handlungsplanung Handlungs-
ausführung 

Handlungskontrolle 

Problem-
situation 
• erkennen 
• analysieren 
• formulieren 

 

Vorkennt-
nisse aktua-
lisieren 

 

Problem lö-
sen wollen;  

Ziel festle-
gen. 

Mögliche Lösungs-
wege beschreiben. 

 

Frühere Erfahrungen 
(Vorkenntnisse) ak-
tualisieren. 

 

Günstigst erscheinen-
den Lösungsweg aus-
wählen. 

 

Materialien und an-
dere Handlungsmittel 
auswählen. 

 

Bei Mißerfolg einen 
anderen Lösungsweg, 
andere Materialien 
und Hilfsmittel aus-
wählen. 

Ausführung dem aus-
gewählten Lösungs-
weg entlang 
→ Einsatz vorhande-
ner Kenntnisse und 
Fertigkeiten. 
 
 
Ggf. Erwerb neuer 
zur Ausführung not-
wendiger Kenntnisse 
und Fertigkeiten → 
Dazwischenschalten 
einer Phase neuen 
Lernens. 

Kontrolle des Suchpro-
zesses aus der Erinne-
rung. 

 

Kontrolle des Hand-
lungsverlaufs durch 
Vergleich mit dem aus-
gewählten Lösungsweg. 

 

Kontrolle des Ergebnis-
ses durch Vergleich mit 
der Zielvorgabe 
→ Erkennen von 
• Übereinstimmung 
• tolerabler Abwei-

chung 
• intolerabler Abwei-

chung (=Scheitern) 

Tab. 55: Beiträge der Handlungseinheit zu Komponenten der Handlung 

5.3.2 Handlungsorientierter Unterricht 

Mühls Konzept  

Gudjons konzipiert den Projektunterricht als ein riesiges Unternehmen (vgl. Band 
I, Kap. 5.4), das selbst in der Regelschule kaum durchführbar erscheint. Bei geistig-
behinderten Schüler(inne)n kann ein Projektunterricht in seinem Umfang und in 
seiner zeitlichen Erstreckung nur weitaus bescheidener aussehen. Die einzelnen Ar-
beitsschritte und die Zeit müssen für den Schüler überschaubar bleiben. In der 
Schule für Geistigbehinderte entwickelt sich Projektunterricht zu einem bescheide-
neren Vorhaben, das trotzdem handlungs- und zielorientiert bleibt. Mühl folgt die-
ser Forderung der Bescheidenheit und entwickelt ein Konzept, das sich weitaus bes-
ser für die Schule für Geistigbehinderte eignet. Er bezieht sich dabei sowohl auf den 
Projektunterricht, wie ihn Dewey konzipiert hat, als auch auf andere Konzepte aus 
der Reformpädagogik. Sein Konzept will er auch auf die Gruppe der schwer Gei-
stigbehinderten (= der eindrucksfähigen und ausdrucksfähigen Geistigbehinderten 
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nach Thalhammers Klassifizierung) übertragen: »Immer, wenn es gelingt, sie in so-
ziale Interaktion zu ›verwickeln‹, wird ihre soziale Handlungsfähigkeit angespro-
chen und gefordert. [...] Immer, wenn ein strebendes Verhalten, Dinge der Umwelt 
zu erreichen, zu manipulieren oder wahrzunehmen, erkennbar wird, sind Hand-
lungsansätze vorhanden, die es aufzugreifen und zu fördern gilt« (MÜHL 1979, 72). 

Mühl zieht die Formulierung »handlungsbezogener Unterricht« vor, da sie der 
Gefahr vorbeuge, die mit dem Begriff »Projekt« verbundenen hohen Ansprüche an 
die selbständige Mitarbeit der Schüler(innen) auch auf die geistigbehinderten Schü-
ler(innen) zu übertragen, ohne deren eingeschränkte Handlungsfähigkeit zu berück-
sichtigen. 

Das Ziel »Handlungsfähigkeit« ist, wenn überhaupt, nur für wenige geistigbehin-
derte Schüler(innen) umfassend1 erreichbar, wenn unter Handeln bewußtes, kon-
trolliertes und zielgerichtetes Tun verstanden wird. Dennoch bleibt »Handlungsfä-
higkeit« in der Zielsetzung der Geistigbehindertenpädagogik von hoher Bedeutung. 
Nur meint dieses Ziel, daß die geistigbehinderten Schüler(innen) zu einem ihren 
Möglichkeiten entsprechenden selbständigen Handeln innerhalb der Gesellschaft 
geführt werden sollen. 

Im handlungsbezogenen Unterricht wird selbständiges Handeln dadurch geför-
dert, daß er 
»– Bedürfnisse, Interessen, Erfahrungen und Fragen der Schüler berücksichtigt, 
– die Schüler an der Formulierung von Handlungszielen beteiligt, ihnen nicht nur 

Aufträge erteilt, sondern sie Aufgabenstellungen und Aufgabenlösungen finden 
läßt, 

– die Schüler an der Planung und Realisierung nach Maßgabe ihrer Möglichkeiten 
beteiligt oder sie zumindest über geplante Ziele informiert, 

– die Schüler in der Partner- und Gruppenarbeit angemessene Aufgaben eigenstän-
dig erfüllen läßt und nicht jede Aufgabe in »Häppchen« zerlegt, 

– den Schülern mehr Freiheit läßt, nicht um den eigenen Egoismus auszuleben, 
sondern um Grenzen der physischen und sozialen Umwelt selbsttätig zu erken-
nen und zu erfahren« (MÜHL 1979, 71; H.d.H.J.P.). 

Im Hinblick auf das Ziel der Handlungsfähigkeit sollte der Lehrer die geistigbehin-
derten Schüler(innen) in möglichst »reale Lebens- bzw. Handlungssituationen« 
(MÜHL 1979, 70) bringen. Die Schüler(innen) können nur dann effektiv handeln ler-
nen, wenn sie in der Realität unter Anleitung des Lehrers erproben, selbst zu han-
deln. 

Das Handeln hat in der Regel für den einzelnen Schüler individuelle und soziale 
Bedeutungen, was eine Lernerfahrung an sich darstellt. Zu sehr isoliertes Lernen 
verhindert dieses individuell und sozial bedeutsame Erlebnis. Daher ist es von gro-

�����������������������������������������������������������
1 Erreichen wir dieses hochgesteckte Ziel tatsächlich, dann dürfen wir den derart fortgeschrittenen 

Schüler jedoch nicht mehr »geistigbehindert« nennen. 
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ßer Bedeutung, der Zersplitterung der Lernprozesse in allzu isolierte Einheiten ent-
gegenzuwirken, indem im Unterricht einfache, sinnvolle Lernsituationen geschaffen 
werden, die in bedeutsamen Lebenszusammenhängen stehen. In diesen Zusammen-
hängen findet auch das »Prinzip der kleinen Schritte, das bei sensomotorischen Fä-
higkeiten durchaus seine Berechtigung hat, [...] seine Grenzen« (MÜHL 1979, 70). 

Auf die Frage, ob das Verhalten der schwer Geistigbehinderten Handlungscha-
rakter hat und damit auch gleichzeitig, ob das Konzept der »Handlungsfähigkeit« 
auf die Lerngruppe der schwer Geistigbehinderten anwendbar ist, antwortet Mühl, 
daß ein schwer geistigbehinderter Schüler, gleich einem Säugling in der Mutter-
Kind-Dyade, als aktiver Teilnehmer in der Situation »handelnd« eingreift, indem er 
in eine soziale Interaktion »verwickelt« (MÜHL 1979, 72) wird. Durch sein streben-
des Verhalten, seine Umwelt zu erreichen, wahrzunehmen und zu manipulieren, 
zeigt der schwer geistigbehinderte Schüler Ansätze zum Handeln, die es aufzugrei-
fen und zu fördern gilt. 

Diese Förderung ist so lange erforderlich, bis der Schüler in der Lage ist, tatsäch-
lich gegenständlich zu handeln. Diese Handlungsfähigkeit, Handlungskompetenz, 
beschreibt Mühl mit dem Erfordernis folgender Fähigkeiten:  
»– Eigene Interessen und Bedürfnisse wahrnehmen und anderen mitteilen 
– Bedürfnisse und Interessen anderer wahrnehmen und berücksichtigen 
– Einschätzung der sozialen und sachlich-technischen Situation 
– Vorstellungsfähigkeit 
– Planungsfähigkeit, Probehandeln 
– Kommunikations- und Interaktionsfähigkeit 
– Psychomotorische Fertigkeiten und Techniken 
– Fähigkeit zur Selbsteinschätzung und zur Kontrolle« (MÜHL 1979, 69). 
Der Unterricht in der Schule für Geistigbehinderte, wenn er das Ziel der Hand-
lungsfähigkeit seiner Schüler verfolgt, hat diese Voraussetzungen zu schaffen. Schü-
ler(innen) lernen das Handeln jedoch dann am effektivsten, wenn sie es in der Reali-
tät unter der Aufsicht und dem Schutz des Lehrers erproben können. Insoweit han-
delt es sich zunächst um ein Lernen zu handeln, welches unmerklich in ein Lernen 
durch Handeln übergeht. 

Themenfindung und Themenbereiche 

Jede Form des handlungsorientierten Unterrichts ist auf die Berücksichtigung der 
Bedürfnisse der Schüler(innen) verwiesen. Deren Interessen sind zu berücksichtigen 
wie auch deren Probleme und Erfahrungen. In erster Linie soll Handlungsorientier-
ter Unterricht jedoch dazu dienen, den Schüler(inne)n zu einer bewußteren Wahr-
nehmung ihrer Umwelt zu verhelfen. Dabei sind deren »recht unterschiedliche Er-
fahrungen zum Ausgangs- und Mittelpunkt didaktischer Entscheidungen zu neh-
men,  
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• da sie eine hohe Motivation für die meisten Schüler und damit effektive schuli-
sche Lernerfahrungen garantieren, 

• um sie, da sie die Schüler unmittelbar betreffen, aufzuarbeiten und damit den 
Schülern Orientierung zu vermitteln und 

• da sie die Vorbereitung auf ein Leben gewährleisten, das die Schüler unmittelbar 
betrifft und später erwartet« (MÜHL 1979, 90). 

Handlungsbezogener Unterricht zielt damit auf Lebenssituationen, die nach folgen-
den Kriterien auszuwählen sind: 
• Die auszuwählenden Situationen müssen keineswegs für alle Schüler(innen) ide-

altypisch sein. Sie sollen vielmehr »für die Kinder einer Gruppe von unmittelba-
rer Bedeutung sein« (MÜHL 1979, 111). 

• Es soll sich um Situationen mit hohem Erwartungswert handeln, die in Gegen-
wart und Zukunft häufig eintreten. 

• Diese Situationen »sollen von den Schülern beeinflußbar sein, sollen alternatives 
Handeln zulassen und eine Vielfalt sozialer Qualifikationen ansprechen« (MÜHL 
a.a.O.). 

• Situationen, »in denen die Handlungsfähigkeit der Kinder eingeschränkt ist, weil 
sie unterdrückt, überfordert, geängstigt werden oder starre Verhaltensmuster an-
wenden« (MÜHL a.a.O.), sollen keineswegs gemieden werden. 

Gerade das letzte Kriterium weist darauf hin, daß auch geistigbehinderte Schüler(in-
nen) keineswegs vor Belastungen, Widerständen, möglichen Enttäuschungen um je-
den Preis bewahrt werden sollen. Gerade die Forderung nach Realitätsnähe gebietet 
auch die Einbeziehung von Streßfaktoren, denn »dem Streben nach Realitätsnähe im 
Situationsansatz liegt die Annahme zugrunde, daß sich ein Kind, das in geschützter 
Wirklichkeit handelt, daraus unmittelbare Lernerfahrungen gewinnt und sie zu Re-
geln und Strategien koordiniert« (MÜHL 1979, 113). 

Die Auswahl der für handlungsbezogenen Unterricht geeigneten Themen ordnet 
Mühl in nachfolgenden »Situationsfeldern« (1979, 114), die wir mit Pfeffer (1982) 
auch »Handlungsfelder« nennen können: 
• Familie, 
• Wohnen, 
• Speisen und Getränke, 
• Fest und Feier, 
• Schule, 
• Verkehr, 
• Konsum, 
• Öffentlichkeit (Versorgungseinrichtungen, Verwaltung, kulturelle Institutionen), 
• Natur, 
• Arbeit/Beruf, 
• Freizeit/Urlaub, 
• Zeitliche Orientierung. 
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Zu jedem dieser Handlungsbereiche gibt Mühl eine Reihe detaillierterer Themen-
hinweise (vgl. MÜHL 1979, 115 – 119). Diese Handlungsfelder lassen sich, ähnlich 
wie die weiter vorne dargestellten Formen von Projekten, mehreren Großbereichen 
zuordnen: 
(1) Lebenspraktische Vorhaben 
 Solche sind seit jeher typisch für den Unterricht in der Schule für Geistigbehin-

derte und umfassen insbesondere Selbstversorgung und Hauswirtschaft. 
(2) Erkundungs- und Orientierungsvorhaben 
 Sie sollen vor allem Neugier wecken, Entdeckungs- bzw. Untersuchungsverhal-

ten hervorrufen. Objekte bieten sich in der vorhandenen natürlichen Umgebung 
an, die zum Zwecke des Kennenlernens aufgesucht werden muß. 

(3) Kontakt- und Unterhaltungsvorhaben 
 Diese erfordern gemeinsame Tätigkeit der Klasse, z. B. bei Vorbereitung und 

Durchführung von Festen, Feiern, Ausflügen, Fahrten, Spielen. 
(4) Veränderungs- und Gestaltungsvorhaben 
 Hiervon sind auch traditionelle Unterrichtsbereiche wie der Werkunterricht, das 

textile Gestalten, das Konstruieren betroffen. Darüber hinaus zielen solche Vor-
haben »aber auch auf Veränderungen in der Umgebung des Schülers, seien es 
nun Veränderungen im eigenen Klassenzimmer oder auf dem Schulgelände, seien 
es Veränderungen, die die eigene soziale Situation z. B. in der Schule betreffen« 
(MÜHL 1979, 121). 

Eine übersichtliche Liste möglicher handlungsorientierter Vorhaben einschließlich 
der Zuordnung zu Situationsfeldern und Handlungsrichtungen legt Mühl (1979, 122 
– 125) vor. 

Planung für handlungsorientierten Unterricht 

Handlungsorientierter Unterricht kann nicht derart strukturiert geplant werden wie 
traditionellere Unterrichtsformen. Es ist eher von einer »offenen« Planung zu spre-
chen, welche Ziele veränderbar gestaltet und ebenso die Wege zum Erreichen der 
Ziele veränderbar und anpassungsfähig läßt. Die Schüler(innen) sollen dabei mit sol-
chen Themen konfrontiert werden, die ihren eigenen Erfahrungen, Ansprüchen und 
Interessen entsprechen; aber auch spontane Anlässe aus dem Leben der Schüler(in-
nen) sollen aufgegriffen werden. Dabei dürfen die Vorgaben der Lehrpläne nicht 
völlig außer acht gelassen werden. Es geht vielmehr darum, spontane Anlässe und 
bedürfnisorientierte Themen in ihrer Ausführung so zu gestalten, daß die Lerner-
gebnisse mit den Vorgaben der Lehrpläne noch einigermaßen in Deckung zu brin-
gen sind. Handlungsorientierter Unterricht ist somit nicht in jedem Detail planbar, 
aber in der großen Linie. 

Schwierigkeiten macht dann allerdings die minutiöse Kontrolle der Lernerfolge 
der einzelnen Schüler(innen). Handlungsorientierter Unterricht bringt es mit sich, 
»daß Unterrichtsbewertungen und Effektivitätsüberprüfungen nur unter Berück-
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sichtigung des Handlungszusammenhanges und langfristig vorgenommen werden 
können« (MÜHL 1979, 141), wobei er neben der Ergebniskontrolle der Überprü-
fung der Lernprozesse besonderes Gewicht beimißt. 

Phasenstruktur des handlungsorientierten Unterrichts 

Ähnlich wie der Projektunterricht läuft auch der etwas bescheidener daherkom-
mende handlungsorientierte Unterricht in deutlich unterscheidbaren Abschnitten 
ab: 
1. Zielentscheidung, Zielsetzung, Zielformulierung 
 Insbesondere in der Schule für Geistigbehinderte ist die Zielsetzung in erster Li-

nie vom Lehrer abhängig. Dieser hat jedoch den Schüler(inne)n die Ziele »ein-
sichtig zu machen«, und dies aus zumindest drei Gründen (MÜHL 1979, 143): 

 • Ein Schüler, der das Unterrichtsziel nicht kennt, weiß auch nicht, »was im 
Unterricht getan werden soll« (MÜHL a.a.O.). 

 • Erst in Kenntnis des Ziels können sich Schüler(innen) an der Planung und 
Organisation des Vorhabens beteiligen. Diese Beteiligung jedoch stärkt ihr 
Selbstbewußtsein durch die Möglichkeit, ihre eigenen Kenntnisse, Erfahrun-
gen, Vermutungen mit einbringen zu können. 

 • Die Schüler(innen) sollen befähigt werden »in die Zukunft hinein zu den-
ken« (MÜHL 1979, 144), also »vorausschauendes Denken« (vgl. MIESSLER, 
BAUER 1994) zu entwickeln. Diese Fähigkeit zum vorausschauenden planen-
den Denken wird immer dann verlangt, wenn ein künftiges Handeln in der 
Vorstellung vorweggenommen werden soll. Damit ist gleichzeitig darauf hin-
gewiesen, daß auch die Entwicklung des Vorstellungsvermögens zu den we-
sentlichen Aufgaben der Schule für Geistigbehinderte gehört. 

2. Planungsphase 
 In dieser Phase werden die vereinbarten Ziele konkret überdacht und die 

Schritte auf dem Weg zu ihrer Erreichung festgelegt. Ebenso gehört die Auswahl 
von Medien und Lernhilfen in diese Phase. 

 Wesentliche methodische Form in diesem Arbeitsabschnitt ist das Unterrichts-
gespräch, hier das themengebundene Gespräch. Allerdings wird der Lehrer dar-
auf achten, solche Planungsgespräche so gradlinig wie möglich verlaufen zu las-
sen, um Spannungsabfall und Langeweile zu vermeiden wie auch, um die deutli-
che Orientierung auf das Ziel hin konsequent bewußt zu halten. 

3. Aktions- oder Durchführungsphase 
 Schlicht: »In dieser Phase wird der Plan oder der Handlungsentwurf in die Tat 

umgesetzt« (MÜHL 1979, 145) innerhalb der Klasse, der Schule, auf dem Außen-
gelände oder in der Öffentlichkeit. Tätigkeiten in der Öffentlichkeit lassen sich 
in ähnlicher Weise vorbereiten, wie es weiter vorne am Beispiel des Unterrichts-
ganges (s. in Abschnitt 4.2.3) dargestellt worden ist. Mühl weist auch darauf hin, 
daß sich hierzu »vor allem Simulations- und Rollenspiele« (1979, 145) eignen. 
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Beurteilung der Durchführung 

Nunmehr geht es darum, »zu überprüfen, ob das angestrebte Handlungsziel er-
reicht worden ist« (MÜHL 1979, 145). Gründe für das Nichterreichen sind ebenso 
zu finden wie für ein möglicherweise nur teilweises Erreichen der vorgenommenen 
Ziele. Vorschläge zur Verbesserung der Handlungsdurchführung können gemacht 
werden, aber auch: Was gut funktioniert hat, sollte festgestellt werden; wer wem 
wobei geholfen hat, sollte positiv herausgehoben werden; überraschend positive Er-
lebnisse und Erfahrungen sollten akzentuiert werden. 

Mühl weist aber auch darauf hin, daß es in dieser Phase auch um Generalisierun-
gen und Transfer geht, z. B. bei der »Begutachtung eines Werkstückes hinsichtlich 
seiner Verwendbarkeit« (1979, 145), um die variantenreiche Sicherung von Er-
gebnissen im Rollenspiel und um ähnliches mehr. 

Diese Ablaufphasen sieht Mühl nicht als starre Vorschrift, sondern vielmehr als 
ein variables Grundraster, »an dem sich handlungsbezogener Unterricht zu orientie-
ren hat, wenn er als solcher bezeichnet werden soll« (1979, 146). Auch weist er dar-
auf hin, daß im Ablauf eines solchen Unterrichts immer wieder der Rückgriff auf 
frühere Phasen erforderlich sein kann. Bezogen auf Schüler(innen) der Schule für 
Geistigbehinderte macht er jedoch ausdrücklich darauf aufmerksam, daß die Pla-
nungsphase zeitlich nicht allzu sehr ausgedehnt werden sollte und »statt dessen je 
nach den Möglichkeiten der Schüler Planungs- und Aktionsphasen im häufigen 
Wechsel durchzuführen« (MÜHL a.a.O.) seien. Er empfiehlt, jeweils kleinere, über-
schaubare Arbeitsphasen zu planen und unmittelbar durchzuführen und danach die 
nächste Arbeitsphase in gleicher Weise anzugehen. »Diese Teilschritte kann man 
sinnvollerweise als Teilhandlungen verstehen, die aneinandergereiht oder netzhaft 
miteinander verbunden das Handlungsziel anstreben« (MÜHL 1979, 146). 

Ein Beispiel 

Um Mühls Konzept des handlungsbezogenen Unterrichts anschaulicher werden zu 
lassen, wird hier ein Beispiel in vollem Umfang mitgeteilt, welches sich bei Mühl 
(1979, 157 – 159) findet. 

Beispiel: Wir schicken einem Mitschüler ein Paket 

1. Begründung und Ziele 

Vorrangig sollen die Schüler hierbei lernen, anderen eine Freude zu bereiten, indem sie 
für einen anderen ein angemessenes Geschenk herstellen oder kaufen. Häufiger haben 
die Schüler sicherlich die Rolle des Beschenkten erfahren, sie muß wohl nicht erlernt 
werden. Anders steht es mit der Rolle des Schenkenden, die gewissermaßen eine aktive 
Rolle darstellt und mannigfache Qualifikationen erfordert. Das Vorhaben gehört in 
den weiten Bereich der Sozialerziehung, indem mit Hilfe von Geschenken Kontakte 
und Beziehungen vertieft werden können. 
Daneben erlernen die Schüler bestimmte Techniken beim Herstellen eines Geschenkes 
und erfahren dabei die Möglichkeiten der Freizeitgestaltung.  
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Ein weiteres Ziel ist das Bekanntmachen mit einer bestimmten Funktion der Bundes-
post, hier des Pakettransports. Mit Absicht ist das Ziel »Bekanntmachen« formuliert 
worden, um anzudeuten, daß es sich nicht darum handeln kann, die Schüler zur selb-
ständigen Paketaufgabe anzuleiten, sondern sie lediglich den rein äußeren Vorgang er-
fahren zu lassen. 
Verkehrserziehung kann betrieben werden beim Einkauf und beim Gang zur Post. 
Beide Unterrichtsgänge sind außerdem dazu geeignet, die Schüler mit fremden Men-
schen in der Öffentlichkeit zu konfrontieren und für die Schüler damit ein Stück In-
tegration in die Gesellschaft zu erwirken. 

Zu diesem Beispiel teilt Mühl ein Planungsraster mit, welches Lehrer(inne)n als 
Orientierung für eigene Planungsarbeit dienen kann (s. Tab. 56): 

Phasen Lehrer (L)-, Schüler (Sch)-Aktivi-
täten 

Lehrmittel Übungen 

1. Motivation 

Ein kranker Mit-
schüler soll be-
schenkt werden 

2. Ziel: 
 
 

3. Planung 

4. Durchfüh-
rung: 

Herstellen und/ 
oder kaufen von 
passenden Ge-
schenken 
 
1. Schritt: 

Was soll herge-
stellt und/oder 
gekauft werden? 
 
 
 
 
 
 
2. Schritt: 

 
 
 
 
 
 
 

L oder Sch sprechen über einen Mit-
schüler, der krank ist oder sich in 
Kur befindet 

 

und beschließen, ihm einige Ge-
schenke in einem Paket oder Päck-
chen zu schicken. 

 

 
 

 
 
 
 
 
 

L und Sch besprechen den möglichen 
Inhalt des Paketes: 
• Schokolade, Bonbons, Kuchen 
• Glas als Vase bemalen 
• Bilder, Bilderbuch 
• Puzzle 
• Buntstifte und Malbuch 
• Tiere aus Bast 
• Untersetzer u. a. 
und wählen sinnvolle Geschenke aus. 

L und Sch  
• kaufen Süßigkeiten im Kaufhaus 
• backen Kuchen 
• bemalen Glas als Vase 
• basteln Tiere aus Bast oder Unter- 
   setzer 
• u. a. 

 
 
 

 

 
 
 

 

 
 

 
 
 
 
 
 

L oder Sch halten 
Gesprächsergeb-
nisse bildhaft an 
der Tafel fest 
 
 
 
 
 
 

Geldbetrag zum 
Einkaufen 
Zutaten zum 
Backen 
entsprechendes 
Bastelmaterial 
 

 
 
 

 

 
 
 

 

 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Umgang mit 
Geld 

Techniken beim 
Basteln 
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Phasen Lehrer (L)-, Schüler (Sch)-Aktivi-
täten 

Lehrmittel Übungen 

3. Schritt: 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

4. Schritt: 

Abschicken des 
Paketes 
 

Tätigkeiten können auch, soweit 
möglich, in Gruppen durchgeführt 
werden. 

L und Sch packen die einzelnen Ge-
schenke ein 
• suchen einen geeigneten Karton 
• packen die Geschenke in den 
   Karton 
• schlagen das Paket in Packpapier 
   ein 
• verschnüren das Paket 
• und beschriften es 
 

 

L und Sch sprechen über folgende 
Punkte: 
• Wo wird Paket abgeschickt? 
• Was kostet dies? 
• Wie erfolgt die Aufgabe auf der 
   Post? 

Sie gehen zur Post, um das Paket auf-
zugeben. 

 
 
 

u. a. Seidenpapier, 
Servietten 
Kartons verschie-
dener Größe 
Paketschnur, 
Schere 
Anschrift des 
Schülers und 
Absender an die 
Tafel schreiben 

 
 
 

in Papier ein-
packen 
Größenverglei-
che 
Kartons ins 
Packpapier ein-
schlagen 
Abmessen der 
Schnur 
 

 

Wissen vermit-
teln über Funk-
tionen der Post 
und Umgang mit 
Geld 

Rollenspiel: 
Paketaufgabe 

Tab. 56: Planungsbeispiel (aus MÜHL 1979, 157 – 159) 

Handlungsorientierter Unterricht in der Schulpraxis 

Baginski (2000) berichtet über eine 1998 durchgeführte Befragung von Lehrkräften 
in Schulen für Geistigbehinderte im Rahmen einer wissenschaftlichen Hausarbeit. 
57 Fragebogen aus acht Schulen »im Allgäu und der Bodenseeregion« (BAGINSKI 
2000, 92) konnten ausgewertet werden und geben erste Hinweise über die Ver-
breitung des Konzepts handlungsorientierten Unterrichts in der Fläche. Die Ant-
worten werden an dieser Stelle in einer Übersicht (s. Tab. 57) zusammengefaßt. 

 Ist der eigene Unterricht handlungsorientiert?                                                59 % ja, 
                                                                                                                               39 % ansatzweise, 
                                                                                                                                 2 % nein 

Unterrichtsformen                                                                          »sehr oft« + »oft« zus. 
   Projekte, Vorhaben 73,7 % 
   Fachunterricht 77,2 % 
   lehrgangsartige Übungen 56,2 % 
   Verhaltenstraining 56,2 % 
   Freiarbeit 47,4 % 
   Stationenlernen 40,4 % 
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Sozialformen 
   Einzelförderung 68,4 % 
   Gesprächskreise 66,6 % 
   Gruppenarbeit 59,6 % 
   Partnerarbeit 42,1 % 

Unterrichtsinhalte 
  Herstellung von Gegenständen 80,7 % 
  fächerübergreifende Handlungssituationen 80,7 % 
  multisensorische Erlebnisse 64,9 % 
  Lerngänge 57,9 % 
  Rollenspiele 38,6 % 
  Verfassen von Texten   7,0 % 

Schülerbeteiligung 
  spontane Schüleräußerungen 87,8 % 
  eigenverantwortliches Handeln 59,7 % 
  gemeinsame Planung 54,4 % 
  Experimentiermöglichkeiten 49,2 % 
  Gemeinsame Auswertung 33,4 % 

Kooperation der Lehrer(innen) 
  Kooperation mit Kollegen 84,2 % 
  Unterrichtsbesuche durch Eltern 17,5 % 
  Elternmitarbeit   1,8 % 

Einschätzung des Zeitaufwandes gegenüber konventionellem Unterricht 
  deutlich + etwas mehr 70,2 % 
  nach Eingewöhnung gleich 12,3 % 
  gleich 15,8 % 

Eignung des handlungsorientierten Unterrichts für alle Schüler der SfG 
  ja 64 % 
  nein 32 % 
  keine Angabe   4 % 

Einschätzung der Erschwerung handlungsorientierten  
Unterrichts durch Beeinträchtigungen in den Bereichen 

Kognition (Niveauunterschiede, Auffassungsgabe, Überforde- 
rung, Ausdauer, Konzentration, Gedächtnis, Wahrnehmung) 61,1 % 
Motorik (Bewegungseinschränkungen) 44,4 % 
Sprache (Verständnis und Sprechfähigkeit) 50,0 % 
Sozialverhalten (Autismus, Aggressionen, Regelverständnis, 
Lehrerzentriertheit) 50,0 % 
Sonstiges (Schwerstbehinderung, Stereotypien, Sprunghaftigkeit) 22,2 % 

Eignung des handlungsorientierten Unterrichts für                                 »ja« + »eher ja« zus. 
  heterogene Gruppen 91,2 % 
  alle Schüler(innen) 84,2 % 
  fortgeschrittene Schüler(innen) 35,1 %. 

Tab. 57: Erste Hinweise zur praktischen Realisierung handlungsorientierten Unterrichts 
(zusammengefaßt aus BAGINSKI 2000, 93 – 100) 
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5.3.3 Handelnder Unterricht 

Darstellung 

Ausdrücklich auf marxistisches Gedankengut gründet Barbara Rohr (1980b) ihr 
Konzept des »Handelnden Unterrichts«, dessen theoretische Grundpfeiler sie in 18 
Thesen skizziert. Sie geht davon aus, »daß der Unterrichtsprozeß in der Schule sei-
nem Wesen nach ein Prozeß menschlichen Handelns, Lernens und Erkennens ist, 
der im Zusammenhang gesehen werden muß mit der gesellschaftlichen Funktion 
von Schule und Unterricht« (ROHR 1980b, 95). Wohl bezieht sich Rohr hinsichtlich 
ihrer speziellen Form eines auf Handeln gestützten Unterrichts auf die Schule für 
Lernbehinderte, verspricht sich durch das aktive Handeln der Schüler(innen) im 
Unterricht jedoch auch Profite für nichtbehinderte Kinder. 

These 1:  Handelnder Unterricht gründet auf einem marxistischen Menschenbild. 

Die Grundannahme von Marx und Engels: »Das menschliche Wesen ist kein dem 
einzelnen Individuum innewohnendes Abstraktum. In seiner Wirklichkeit ist es das 
Ensemble der gesellschaftlichen Verhältnisse« (MARX, ENGELS; zit. nach ROHR 
1980c, 58) interpretiert die Autorin so, daß das Wesen des menschlichen Individu-
ums nicht angeboren, sondern in den gesellschaftlichen Verhältnissen – also außer-
halb des Individuums – vorhanden sei und sich erst entwickeln müsse. Damit wird 
der Umwelt, den »gesellschaftlichen Verhältnissen«, entscheidende Bedeutung bei-
gemessen. Als solche gesellschaftlichen Verhältnisse gelten ihr »die Produktivkräfte, 
Produktionsverhältnisse, sozialen Verkehrsformen, die jede Generation als etwas 
Gegebenes vorfindet und die unabhängig vom Willen des Menschen objektiv exi-
stieren« (ROHR 1980c, 58), und die vom menschlichen Individuum anzueignen sind 
(vgl. Band I, Kap. 3), was in einer »Klassengesellschaft« erschwert und eingeengt 
würde. 

These 2:  Handelnder Unterricht ist eingebettet in die übergeordnete Kategorie 
»menschliche Tätigkeit«. 

Hier folgt Barbara Rohr der Tätigkeitstheorie Leontjews, wie sie in Band I, Kap. 3 
dargestellt ist. Für den Unterricht folgert sie daraus, daß die Lernhandlungen immer 
im Tätigkeits- und Lebenszusammenhang stehen müssen. Dem Schüler muß immer 
bewußt sein, weshalb er lernt und wo er das Gelernte einsetzen kann. 

These 3:  Handelnder Unterricht ist standortbezogen – Ziele und Inhalte sind 
orientiert an den objektiven und subjektiven Interessen der Schüler. 

Die Lebensbedingungen von Schüler(inne)n stellen sich je nach Wohnort und -re-
gion unterschiedlich dar, was im Unterricht zu unterschiedlichen Zielen und Inhal-
ten führen kann. Auch in der Geistigbehindertenpädagogik wird die Frage eines 
standortorientierten schulspezifischen Lehrplans erörtert, z. B. von Horvath (1990). 
Zu den objektiven Interessen zählt Rohr z. B. das Interesse an der Überwindung 



Auf dem Weg zum selbständigen Handeln 313 

�

und Beseitigung von Mängeln im Bildungsbereich, zu den subjektiven z. B. das 
Interesse an einer guten Ausbildung und einem sicheren Arbeitsplatz. Diese Interes-
sen bestimmt sie als die Kriterien für die Auswahl der Ziele und Lerninhalte, wobei 
objektive und subjektive Interessen im Unterricht in Übereinstimmung gebracht 
und die objektiven Interessen in subjektive umgewandelt werden sollen. 

These 4:  Handelnder Unterricht ist bedürfnisorientiert. 

Rohrs »Handelnder Unterricht« bezieht sich auf ein materialistisches Bedürfnis-
konzept. Danach sind die Bedürfnisse von Kindern (1) historisch erklärbar, (2) ge-
genstandsbezogen und (3) bilden sich im Verlauf der kindlichen Tätigkeit, also wäh-
rend der Entwicklung (vgl. ROHR 1980b, 104). Handelnder Unterricht soll sich an 
den Bedürfnissen der Kinder orientieren und diese weiter entfalten. Konkret 
schreibt sie Kindern das Bedürfnis zu, sinnvolle Aufgaben zu erledigen, Verantwor-
tung zu übernehmen und zu arbeiten. 

These 5:  Handelnder Unterricht ist plangeleitet und zielgerichtet. 

Da »Handelnder Unterricht« den Handlungsbegriff der Kulturhistorischen Schule 
übernimmt und Lernen als Handeln (»Lernhandlung«) organisiert, gelten für ihn 
alle Bestimmungsmerkmale der Handlung und die von Hacker (1986) beschriebe-
nen Strukturmerkmale (vgl. Band I, Kap. 2.6 sowie Kap. 3). Konstitutiv ist ebenso 
die Schaffung einer Orientierungsgrundlage sensu Galperin. 

These 6:  Handelnder Unterricht ist produktorientiert. 

Auch zu diesem Punkt schließt sich Rohr an den Handlungsbegriff der Kulturhisto-
rischen Schule an mit den Forderungen,  
• daß »jede Handlung zu einem Ergebnis materieller oder immaterieller Art führt, 
• daß das Handlungsergebnis dem Handelnden bewußt sein muß, 
• daß der Zusammenhang zwischen Handlungsverlauf und Handlungsergebnis er-

kennbar sein muß, 
• daß der Sinn des Ergebnisses dem Handelnden einsichtig sein muß 
• und daß der Handlungsverlauf vom Ergebnis her geplant werden muß« (ROHR 

1980b, 107). 

These 7:  Handelnder Unterricht ist kooperativ. 

Menschliches Handeln wird als grundsätzlich kooperativ bestimmt (vgl. Leontjew). 
Zusätzlich verlangt Rohr von Kooperation »ein gemeinsam zu erstellendes Ergeb-
nis, das gesellschaftlich nützlich ist« (ROHR 1980b, 108). Daß Kooperation zudem 
Kommunikation und Interaktion fördert, darf als trivial gelten. Unterrichtliche Ko-
operation bezieht sich nach Rohr auf Schüler(innen) und Lehrer(innen), auch wenn 
deren Verhältnis durch Ungleichheit im Lebensalter und in der Lebenserfahrung ge-
kennzeichnet ist. 
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These 8:  Handelnder Unterricht ist zeitlich-linear und zugleich 
hierarchisch-logisch strukturiert. 

In dieser These greift Rohr die von Hacker (1986) beschriebenen drei Ebenen der 
Handlungsregulation auf (vgl. Band I, Kap. 2.6), wobei sie der intellektuellen Regu-
lationsebene die Funktion zuschreibt zu ermöglichen, daß Handlungen nicht zer-
stückelt und isoliert erlebt werden, sondern in ihrer Komplexität durchschaubar 
bleiben. 

These 9:  Handelnder Unterricht gründet auf einem materialistischen Verständnis 
von Lernen. 

Hier zieht Rohr die Aneignungstheorie der Kulturhistorischen Schule bei (vgl. 
Band I, Kap. 3) und insbesondere die Theorie der Interiorisation Galperins mit den 
von ihm beschriebenen Etappen (vgl. Band I, Kap. 3.4) wie das Konzept Wygotzkis 
von der Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Band I, Abschnitt 3.4.4). 

These 10:  Handelnder Unterricht ist gestaltet nach den Gesetzmäßigkeiten 
menschlichen Lernens. 

Rohr fordert eine entwicklungsfördernde Umwelt auch für den von ihr beschriebe-
nen Unterricht, denn »nach materialistischem Verständnis ist die geistige Entwick-
lung Funktion des pädagogisch gelenkten Aneignungsprozesses« (ROHR 1980b, 
119), der nach den Modellen von Wygotzki (in der Festlegung des Anforderungsni-
veaus) und Galperin (in seinem Ablauf) zu organisieren sei. 

These 11:  Im Konzept des Handelnden Unterricht wird »Isolation« als 
übergreifende Kategorie zur Erklärung gestörter Aneignungs-  
und Vergegenständlichungsprozesse verwendet. 

Isolation meint einen gestörten Stoffwechselprozeß zwischen Individuum und Um-
welt, wobei Störungen sowohl im Menschen selbst als auch in der Umwelt liegen 
können. Rohr macht aber auch darauf aufmerksam, »daß Störungen auf den unter-
schiedlichen Stufen des Aneignungsprozesses dann auftreten können, wenn der 
Pädagoge die einzelnen Phasen nicht den Entwicklungsbedingungen der Kinder an-
gemessen gestaltet hat, wenn Phasen übersprungen werden, wenn auf einzelnen 
Phasen nicht lange genug – oder auch zu lange – verweilt wurde, oder wenn im Falle 
überfordernder Lernbedingungen nicht rechtzeitig auf vorhergehende Stufen 
zurückgegangen wurde« (ROHR 1980b, 128), womit sie sich wiederum auf das Etap-
penkonzept Galperins bezieht. 

These 12:  Im Konzept des Handelnden Unterrichts werden Lernbehinderungen 
und Lernstörungen angesehen als Verhinderung des Lernens im Rahmen 
gesellschaftlicher Möglichkeiten. 

Psychische menschliche Fähigkeiten werden nach materialistischer Anschauung 
»›gemacht‹, herausgebildet, erzogen« (ROHR 1980b, 129). Lernbehinderung be-
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schreibt sie als eine besondere Erscheinungsform der Isolation, als »eine Form der 
Verhinderung des Lernens im Rahmen gesellschaftlicher Möglichkeiten« (ROHR 
1980b, 130). Auch macht sie auf die Abhängigkeit der Lernbehinderungs-Zuschrei-
bung »von den jeweils historisch veränderbaren und regional variierenden Anforde-
rung des Schulsystems an die spätere Arbeitskraft des Schülers und von der jeweils 
unterschiedlichen Förder- und Tragfähigkeit der Regelschule« (ROHR 1980b, 130; 
Rechtschreibkorrektur durch H.J.P.) aufmerksam. Damit aber werden Lernstörun-
gen überwindbar und ausgleichbar. 

These 13:  Das Konzept des Handelnden Unterrichts ist integrationsstark. Es inte-
griert auf der Grundlage eines einheitlichen Wissenschaftsverständnisses 
positive Elemente bestehender oder auch bereits überholter didaktischer 
Ansätze in einen strukturellen Zusammenhang. 

»Handelnder Unterricht« stellt kein völlig neues Konzept dar, sondern versucht äl-
tere wie neuere didaktische Ansätze zu vereinigen: »Altes wird nicht einfach besei-
tigt, zerstört, vergessen, über Bord geworfen. Altes wird im Neuen aufbewahrt und 
auf einer qualitativ höheren Stufe fortgesetzt« (ROHR 1980b, 136). So integriert die 
Autorin das altbekannte Prinzip der kleinen Schritte in den Aufbau funktioneller 
Hirnorgane und das Prinzip der Wiederholung und Übung in Galperins Ablauf-
konzept. Explizit nicht gemeint ist die Integration behinderter Schüler(innen) in das 
Regelschulsystem zum Zwecke gemeinsamen Unterrichts. 

These 14:  Handelnder Unterricht ist seinem Wesen nach ein Erkenntnisprozeß  
und gründet auf der Auffassung von der grundsätzlichen Erkennbarkeit 
der Welt. 

Rohr vertritt die Ansicht, die Handlung basiere zunächst auf den subjektiven Wahr-
nehmungsfähigkeiten der Menschen und der Übertragung dieser Sinneswahrneh-
mungen in gedankliche Form (Widerspiegelung). Nur über das Bewußtsein, daß die 
Welt erkennbar ist und in Gedanken übersetzt werden kann, seien wir in der Lage, 
bewußt am Leben teilzunehmen. 

These 15:  Im Konzept des Handelnden Unterrichts wird der gesetzmäßige 
Zusammenhang von Theorie und Praxis im Prozeß menschlichen 
Erkennens berücksichtigt. 

Ohne Theorie gibt es keine Praxis. Die Theorie aber entsteht aus Erfahrungen, wel-
che vorab in bestimmten Situationen gemacht wurden und welche sich auf andere 
Situationen übertragen lassen. In diesem Sinne werden sinnliche Erfahrungen, Emp-
findungen und Wahrnehmungen rational verarbeitet. Theorie ist demnach ohne Pra-
xis nicht denkbar. Soll die Schule »auf das Leben vorbereiten«, kann sie dies nach 
Rohr nur »in einem ständigen Wechselprozeß von sinnlicher Erfahrung und deren 
theoretischer Durchdringung, in einem Lernprozeß, in dem die Einheit von sinnli-
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cher und rationaler Erfahrung gewahrt bleibt« (1980b, 142), wie dies etwa im Pro-
jektunterricht der Fall sei. Konkret bedeutet dies: 
»– Lernen in und für ›Ernstsituationen‹, das der Verbesserung der natürlichen und 

sozialen Umwelt der Schüler dient; 
– Lernen, welches den Schonraum der Schule sprengt und auch an außerschuli-

schen Lernorten stattfindet; 
– Lernen, welches in theoretischer Reflexion die hochkomplexe und oft undurch-

schaubare Realität auf ein erfahrbares und erlebbares Maß reduziert; 
– Lernen, welches unter Ausschöpfung der Freiräume im Rahmen der institutio-

nellen Möglichkeiten von Schule den notwendigen Zusammenhang von sinnli-
chen und abstrakten Bestandteilen berücksichtigt« (ROHR 1980b, 142). 

These 16:  Handelnder Unterricht hat das Ziel, daß die Handelnden von der 
Fremderfahrung zur Selbsterfahrung gelangen. 

Der materialistische Ansatz sieht den Menschen zugleich als Subjekt, als Handeln-
den, und als Objekt seiner Handlungen. Durch diese Dualität gelange der Mensch 
von der Fremderfahrung zur Selbsterfahrung. Selbsterfahrung wird nicht nur auf die 
Erfahrungen bezogen, die der Mensch als Subjekt mit seiner Umwelt macht, son-
dern auch auf solche Erfahrungen, die er als Objekt – mit seinem Selbst – macht 
(vgl. ROHR 1980b, 143 – 144). Handelnder Unterricht sei so »eine besondere Bedin-
gung, für alle Handelnden Selbsterfahrung zu ermöglichen« (ROHR 1980b, 144). 

These 17:  Die Realisierungsbedingungen des Handelnden Unterrichts müssen im 
Zusammenhang gesehen werden mit der gesellschaftlichen Funktions-
bestimmung von Schule und Unterricht. 

Aus ihrer marxistischen Sicht beschreibt Rohr die gesellschaftliche Funktion der 
Schule als »eine staatlich organisierte und kontrollierte, dem Arbeitsmarkt vorgela-
gerte Institution im Bereich gesellschaftlicher Produktion und Reproduktion. Sie 
hat die Aufgabe, die Schüler zum integrierten Bestandteil der Gesellschaft zu erzie-
hen« (ROHR 1980b, 145), also auf das Berufsleben vorzubereiten, sie zu qualifizie-
ren, aber zugleich zu selektieren und verschiedenen »Klassen« zuzuordnen, sie den 
Werten und Normen des Systems anzupassen und so die Gesellschaft zu repro-
duzieren. Über handelnden Unterricht sei die Sonderschule durchaus in der Lage, 
Lernbehinderten oder Geistigbehinderten eine adäquate Förderung zu bieten und 
sie emotional, sozial und intellektuell so zu formen, daß sie sich entfalten und so-
wohl im System wie auch darüber hinaus bestehen können. 

These 18:  Handelnder Unterricht ist das Kernstück materialistisch-orientierter 
Didaktik. 

Rohr geht von einer doppelten Funktion der Didaktik aus: »Sie ist zum einen wis-
senschaftliches Instrumentarium zur Analyse von schulischen Lehr- und Lernpro-
zessen. Sie ist zum anderen handlungsorientierte Wissenschaft zur Begründung, Pla-
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nung, Durchführung und Reflektion einer verbesserten Unterrichtspraxis im Sinne 
des Handelnden Unterricht« (ROHR 1980b, 153). Diese Orientierung am Handeln 
fordert Barbara Rohr nicht nur für Sonderschulen, sondern für alle Schulen. 

Diskussion 

In einer späteren Veröffentlichung macht Barbara Rohr deutlich, daß ihr didakti-
sches Modell des Handelnden Unterrichts »hohen pädagogischen und politischen 
Ansprüche[n]« (1985, 65; H.d.H.J.P.) genügen soll und fordert dessen Einbettung 
»in die Einheit von Politik und Pädagogik« (1985, 83). Auch fordert sie die Aner-
kennung, »daß aller Unterricht politisch strukturiert ist« (ROHR 1985, 83), und sie 
fordert, »solche gesellschaftlichen Bedingungen [zu] bekämpfen, die der Fähigkeits-
entwicklung entgegenwirken« (ebd.). Inwieweit dieser Kampfauftrag geistigbehin-
derten Schüler(inne)n übertragen werden kann, muß jedoch offen bleiben. Ebenso 
bleibt unklar, wie diese ihre »objektiven Interessen« erkennen sollen, so weit es sich 
um gesellschaftliche Verhältnisse und normative Setzungen handelt. Die Gestaltung 
eines Lebens in Normalität, das gemeinsame Lernen mit nichtbehinderten Mitschü-
ler(inne)n, ein Arbeitsplatz auf dem freien Arbeitsmarkt außerhalb der Werkstatt 
für Behinderte – all dies sind Setzungen aus einem wertschätzenden Menschenbild 
Nichtbehinderter heraus, welche Schule für Geistigbehinderte ihren Schüler(inne)n 
allmählich und vorsichtig vermitteln muß, vorsichtig deswegen, um im Einzelfall 
keine uneinlösbaren Zukunftserwartungen zu erzeugen, deren Nichterfüllung nur 
zu weiterer Frustration führen kann. Dennoch ist »Handelnder Unterricht« bedeut-
sam für geistigbehinderte Schüler(innen) auch ohne das Ziel, daß diese selbst eine 
Veränderung der gesellschaftlichen Verhältnisse bewirken sollen. Die bescheidenere 
Zielsetzung bezieht sich dann auf einen Unterricht, der auf die Verwirklichung so-
zialer Ansprüche und auf den Erwerb von Qualifikationen gerichtet ist, die künftig 
auch zur Verbesserung des alltäglichen Lebens eingesetzt werden können. 

Rohrs Konzept des »Handelnden Unterrichts« geht von dem Verständnis von 
»Handlung« der Kulturhistorischen Schule aus mit Bedürfnis, Zielsetzung, Planung, 
zielgerichteter Ausführung, plan- und zielorientierter Steuerung und Produktorien-
tierung. Insoweit unterscheidet sich der »Handelnde Unterricht« nicht vom »hand-
lungsorientierten«, »projektorientierten« oder »Projekt«-Unterricht, wie ihn Gud-
jons (1992) beschreibt (vgl. Band I, Kap. 4.4). Auch das Merkmal des kooperativen 
Lernens ist den genannten Unterrichtsformen gemeinsam. Hinsichtlich der Schüler-
interessen macht Gudjons darauf aufmerksam, daß diese »keine Konstanten [sind], 
die immer schon da sind, Schülerinteressen müssen geweckt werden« (GUDJONS 
1999, 7), was wiederum für jeden Unterricht zu gelten hat. Als besonderes Kennzei-
chen des »Handelnden Unterrichts« stellt Gudjons heraus, daß es sich hierbei um 
ein umfassendes, einheitliches »Konzept auf der Grundlage materialistischer Er-
kenntnis-, Lern- und Unterrichtstheorie« (1999, 8) handelt, während sich andere 
»Beispiele für einen stärkeren Handlungsbezug des Unterrichts eher wie ein ›Stein-
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bruch‹ aus[nehmen und] weithin ohne übergreifende Theorieableitungen« (GUD-
JONS a.a.O.) seien. Dieser Vorwurf ist insoweit unberechtigt, als auch Ableitungen 
aus Deweys Pragmatismus oder aus Piagets Rekonstruktion der Entwicklung kind-
licher Kognitionen theoriefundiert sind; ihnen fehlt lediglich die ausdrückliche 
gesellschaftspolitische Akzentuierung. 

Am Aneignungskonzept Galperins, welches Barbara Rohr ihrem Unterrichtsmo-
dell zugrunde legt, kritisiert Gudjons, daß 
• »Galperins Lerntheorie noch hypothetischen Charakter hat und sich zudem auf 

die Ausführung vorgegebener Handlungen bezieht« (1999, 12); 
• »der Akzent stark auf der Seite der rezeptiv verarbeitenden Fähigkeiten liegt«, 

was ihn »für die Aneignung gesellschaftlicher Normen und Verhaltensregeln [...] 
die fatale Konsequenz überwiegender Anpassung« (ebd.) befürchten läßt; 

• »nicht die Spontaneität und Kreativität des Subjektes, nicht das aktiv verän-
dernde Eingreifen in die gegenständliche und gesellschaftliche Welt durch Han-
deln [...] im Vordergrund [steht], sondern eher die tätige Unterordnung unter die 
(möglicherweise vom Lehrer vorgeplante) eine Dimension der Sache« (ebd.; 
H.i.O.); 

• »eine formalisierte, allgemein gültige, etappenweise Organisation von Lernpro-
zessen als Handlungsprozesse [...] in der Gefahr [steht], die Grenzen ihrer An-
wendungsmöglichkeiten nicht angemessen zu ziehen« (GUDJONS 1999, 13); 

• die materialistische Lern- und Gesellschaftstheorie »auf dem Hintergrund einer 
sozialistischen Gesellschaftsform gewonnen« (ebd.) wurde und damit die Mög-
lichkeiten ihrer Übertragung in andere Gesellschaften »ungeklärt« (ebd.) seien; 

• die Anwendung der Galperinschen Etappentheorie »zu einer neuen Formalisie-
rung pädagogischer Prozesse führt« (GUDJONS 1999, 13 – 14), was nach den 
Formalstufen der Herbartianer und Aeblis »modernen Formalstufen« ein weite-
res Formalstufensystem etablieren könnte, welches wiederum zum Verlust von 
Flexibilität führt. 

Auch macht Gudjons – anders als Rohr – ausdrücklich darauf aufmerksam, daß 
auch beim handlungsorientierten Unterricht »die Ergänzung durch Elemente des 
Lehrganges nötig [sei], um Einzelerfahrungen in systematische Zusammenhänge 
einzuordnen, vorliegende ›Forschungsergebnisse‹ mit eigenen Erfahrungen und Er-
kenntnissen zu vergleichen, ja auch um den Anschluß an den vom Lehrplan vorge-
sehenen Kanon von Fachinhalten zu halten« (GUDJONS 1999, 22 – 23; H.i.O.). 
Gudjons’ letzter Hinweis auf Lehrplanvorgaben ist für die Schule für Geistigbehin-
derte von geringerer Relevanz, seine übrigen Hinweise von um so größerer, insbe-
sondere sein Hinweis auf die Notwendigkeit auch lehrgangsartigen Unterrichts. 

Ganz nebenbei muß auch die Bezeichnung »Handelnder Unterricht« als sprach-
lich mißglückt gelten. Nicht der Unterricht handelt; Lehrer(innen) und Schüler(in-
nen) handeln. Insoweit ist Allmers Begriffswahl »Lernen durch Handeln« (1985) 
vorzuziehen. Zum »Lernen durch Handeln« sind zu zählen 
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• Projektunterricht, 
• projektorientierter Unterricht, 
• handlungsorientierter bzw. handlungsbezogener Unterricht, 
• anwendungs- bzw. produktorientierte Formen des offenen Unterrichts. 
Die zu diesem Handeln erforderlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten werden in eher 
lehrgangsmäßigem Unterricht erworben. 

Da sich Barbara Rohrs »Handelnder Unterricht« außer durch seine politische 
Orientierung nur wenig von anderen auf Handeln gestützten Unterrichtsformen 
unterscheidet, ist eine gesonderte Bewertung nicht erforderlich; die erkennbaren 
Unterschiede werden in die Synopse (Abschnitt 5.3.4) eingearbeitet. 

5.3.4 Synopse 

Synopse: Auf Handeln gestützte Unterrichtskonzepte 

Schritte  
u. Merk-
male n. 
Gudjons  

Projektunterricht 
(Gudjons 1992) 

Handlungseinheit  
(D. Fischer 1994) 

Handlungsorien-
tierter/-bezogener 
Unterricht  
(Mühl 1979) 

Handelnder 
Unterricht  
(Rohr 1980) 

Schritt 1 Problemhaltige Sachlage auswählen 

Merk- 
mal 1 
 
 
Merk- 
mal 2 
 
Merk- 
mal 3 
 

Situationsbezug  
 
 
 
Orientierung an den 
Interessen der Be-
teiligten 
gesellschaftliche 
Praxisrelevanz 

unmittelbare 
Lebenswelt  
 
 
konkreter Anlaß 
 
 
momentaner Bedarf 
 

von unmittelbarer 
Bedeutung für die 
Klasse und Zu-
kunftsbezug 
Bedürfnisse und 
Interessen der Schü-
ler(innen) 
Konkordanz mit 
Lehrplanvorgaben 

Lebenszusammenhang 
 
 
 
»objektive« (gesell-
schaftliche) wie sub-
jektive Interessen  
hat auch politischen 
Ansprüchen zu genü-
gen 

Schritt 2 Plan gemeinsam erarbeiten 

Merk- 
mal 4 
 
Merk- 
mal 5 

Zielgerichtete 
Planung 
 
Selbstorganisation, 
Selbstverantwor-
tung 

Ziel ergibt sich aus 
unmittelbarem Be-
dürfnis 
Organisation durch 
den Lehrer 

Schülerbeteiligung 
an Zielformulierung 
 
Schülerbeteiligung; 
Partner- u. 
Gruppenarbeit 

pädagogisch gelenkt 
 
 
kooperativ unter päd-
agogischer Lenkung 

Schritt 3 Sich mit dem Problem handlungsorientiert auseinandersetzen 

Merk- 
mal 6 
 
Merk- 
mal 7 

Einbeziehen vieler 
Sinne 
 
Soziales Lernen 

nicht erwähnt 
 
 
lehrerzentriert 

nicht erwähnt 
 
 
Partner- und 
Gruppenarbeit 

nach materialistischer 
Annahme voraus-
gesetzt;  
Kooperation als 
Grundsatz 
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Schritte  
u. Merk-
male n. 
Gudjons  

Projektunterricht 
(Gudjons 1992) 

Handlungseinheit  
(D. Fischer 1994) 

Handlungsorien-
tierter/-bezogener 
Unterricht  
(Mühl 1979) 

Handelnder 
Unterricht  
(Rohr 1980) 

Schritt 4 Erarbeitete Problemlösung an der Wirklichkeit prüfen 

Merk- 
mal 8 
 
 
Merk- 
mal 9 
Merk- 
mal 10 

Produktorien-
tierung 
 
 
Interdisziplinarität 
 
Grenzen: Neu-
aneignung im 
Lehrgang 

Produktorien-
tierung  
 
 
nicht erwähnt 
 
Kompetenzmängel 
der Schüler(innen); 
kein Hinweis zu 
deren Überwindung 

Ergebnisorientie-
rung, z. T. auch 
Produktorientie-
rung 
nicht erwähnt 
 
Überforderung 
bewußt einkalku-
lieren 

Produktorientierung 
 
 
 
nicht erwähnt 
 
Störungen durch Miß-
achtung der Entwick-
lungsbedingungen gel-
ten als überwindbar 

Zeitdauer 
 
»Stoff«-
Menge 

mehrere Wochen 
bis Monate 
 
u. U. immens�

1 Unterrichtseinheit 
 
 
Mindestmaß�

kleine, überschau-
bare Arbeitsphasen 
(1-mehrere UE) 
überschaubar�

keine Angaben 
 
 
keine Angaben 

Tab. 58: Synopse: Auf Handeln gestützte Unterrichtskonzepte 

Vorstehende Übersicht vergleicht die Unterrichtskonzepte »Handlungseinheit« (D. 
FISCHER 1994), »Handlungsorientierter Unterricht« (MÜHL 1979) und »Handeln-
der Unterricht« (ROHR 1980b) mit den von Gudjons (1992) dargestellten Merkma-
len des Projektunterrichts. Dieser Vergleich ist nur unter Schwierigkeiten möglich: 
Während Mühl (1979) in seinem Argumentationsgang – wie Gudjons (1992) – dem 
Ablauf der Handlung folgt, ist dies bei D. Fischer (1994) nur eingeschränkt und bei 
Rohr (1980) überhaupt nicht der Fall. Deren mögliche Beiträge zu vorstehender 
Synopse müssen aus den Texten interpretiert werden, was insbesondere bei Rohr 
(1980b) Schwierigkeiten bereitet, da sie in ihren 18 Thesen zum »Handelnden Un-
terricht« nicht schulpädagogisch, sondern marxistisch-gesellschaftspolitisch argu-
mentiert. Lediglich ihre Bezugnahmen auf Leontjew und Galperin erlauben in eini-
gen Punkten Analogieschlüsse. 

Trotz dieser Einschränkungen lassen sich einige »Linien« darstellen. 
1. Gemessen an Umfang und zeitlicher Erstreckung ergibt sich von »wenig«/ 

»kurz« zu »sehr viel«/»lang« eine Reihe: (1) Handlungseinheit – (2) Handlungs-
orientierter Unterricht – (3) Handelnder Unterricht – (4) Projektunterricht. 

2. Gemessen an der Weite des inhaltlichen Bezugs stellt sich diese Reihe anders dar: 
(1) Handlungsorientierter Unterricht – (2) Handlungseinheit – (3) Projektunter-
richt – (4) Handelnder Unterricht. 

3. Die Interessen der Beteiligten werden ebenfalls in unterschiedlicher Weite gese-
hen: (1) Handlungseinheit – (2) Handlungsorientierter Unterricht – (3) Projekt-
unterricht – (4) Handelnder Unterricht. 
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4. Nach ihrer deklarierten Praxisrelevanz ordnen sich die Konzepte nach (1) 
Handlungseinheit – (2) Handlungsorientierter Unterricht – (3) Projektunterricht 
– (4) Handelnder Unterricht. 

5. Die vier Unterrichtskonzepte unterscheiden sich auch in der Beteiligung der 
Schüler(innen) an der Ausführungsplanung: (1) Handlungsorientierter Unter-
richt – (2) Handelnder Unterricht – (3) Handlungseinheit – (4) Projektunter-
richt. 

6. Das Ausmaß der vorgesehenen Selbstorganisation der Schüler(innen) verweist 
auf die Abfolge: (1) Handlungseinheit – (2) Handlungsorientierter Unterricht – 
(3) Handelnder Unterricht – (4) Projektunterricht. 

7. Das gerade für die Schule für Geistigbehinderte unabdingbare multisensorielle 
Herangehen ist nur beim Projektunterricht (Gudjons 1992) ausdrücklich betont. 
Beim Handelnden Unterricht (ROHR 1980b) kann es aus der Bezugnahme auf 
Galperin erschlossen werden, und die beiden der Geistigbehindertenpädagogik 
verpflichteten Autoren Mühl und D. Fischer erwähnen es nicht, wie wir vermu-
ten, da es in der Geistigbehindertenpädagogik geradezu axiomatischen Charak-
ter hat. 

8. Soziale Orientierung auf den Mitschüler hin bildet sich in folgender Reihe ab: (1) 
Handlungseinheit – (2) Handelnder Unterricht – (3) Handlungsorientierter Un-
terricht – (4) Projektunterricht. 

9. Alle vier Konzepte gehen von einer eindeutigen Produktorientierung aus; ledig-
lich Mühl (1972) läßt eine nicht-materielle Ergebnisorientierung zu, wenn er sei-
nen »handlungsorientierten Unterricht« auch auf Erkundungs- und Orientie-
rungsvorhaben hin ausgedehnt sehen will. 

10. Die Forderung nach Interdisziplinarität ergibt sich aus der Sachlogik komplexer 
Vorhaben und wird nur von Gudjons (1992) ausdrücklich zum Merkmal des 
Projektunterrichts erhoben. Mühl (1979), Rohr (1980b) und D. Fischer (1994) 
lassen das Fehlen solch ausdrücklicher Erwähnung so verstehen, daß sie sich 
pragmatisch auf die reale Schulsituation einstellen: ein Lehrer – eine Klasse. 

11. Während D. Fischer für die Teilnahme an seiner »Handlungseinheit« von Schü-
ler(inne)n ein Mindestmaß an bereits vorhandener Handlungsfähigkeit fordert, 
propagiert Mühl (1979) ausdrücklich auch die Teilnahme schwerst- und mehr-
fachbehinderter Schüler(innen) auf basalem, u. U. lediglich perzeptiven Tätig-
keitsniveau. Rohr (1980b) äußert sich hierzu nicht. Gudjons (1992) macht aller-
dings darauf aufmerksam, daß zur Projektbearbeitung fehlende Kompetenzen in 
Lehrgängen angeeignet werden können. Damit wird – anders als bei D. Fischers 
Handlungseinheit – Projektunterricht auch zur Chance für Schüler(innen), noch 
fehlende Kompetenzen selbst festzustellen und für deren Behebung außerhalb 
des Projektes zu sorgen. 

12. Deutlich wird bei Mühl (1979), Rohr (1980b) und D. Fischer (1993) auch der 
hohe Stellenwert, der dem Lehrer auch in solchem Unterricht beigemessen wird, 
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welcher Selbsttätigkeit, Selbstentscheidung, Selbstkontrolle der Schüler(innen) 
fördern soll. Gudjons’ Gymnasialschüler bedürfen dieser Einflußnahme durch 
Lehrer(innen)wohl etwas weniger als Lern- (ROHR 1980b) oder Geistigbehin-
derte (MÜHL 1979; D. FISCHER 1994). 

5.4 Zusammenfassung 

Haben unsere Schüler(innen) gelernt, mit den Dingen dieser Welt – soweit sie ihnen 
verfügbar sind – sachgerecht umzugehen (gegenständliche Tätigkeit) und mit ande-
ren Menschen sich in ihrem Verhalten wechselseitig abzustimmen (Rollen ausfüllen 
und anerkennen, Perspektivübernahme, Regeln beachten und ggf. verändern), so gilt 
es nun, die Schüler(innen) bis zur vollständigen selbständigen Handlungsfähigkeit 
aus der Engführung durch Regeln und Anweisungen allmählich zu befreien und ih-
nen zunehmend weitere Spielräume zu eigenen Entscheidungen zu öffnen. Diese 
Erweiterung der Freiheitsräume betrifft 
• die Auswahl der Inhalte möglicher Tätigkeiten; 
• die Auswahl und Festlegung von Handlungszielen;  
• die Auswahl möglicher Lösungswege und der mit ihnen assoziierten Lösungs-

mittel; 
• die Ausweitung ihres Zeithorizonts von einer zunächst eher kurzfristig-zirkulä-

ren hin zu einer langfristig-linearen Zeitorientierung (vgl. hierzu DUNCKER 
1987); 

• die aufgaben- und zielorientierte Präferenzbildung in sozialen Bezügen durch 
quasi-rationale Wahl der Arbeitspartner; 

• die zunehmende Eigenverantwortung für Tätigkeit und Ergebnis durch zuneh-
mende Selbstkontrolle. 

Diese Ausweitungen sind assimilative Prozesse und sollten klugerweise in solchen 
Lernarrangements verortet werden, die der Anwendung und Übung von bereits Be-
kanntem und Beherrschtem dienen und nicht erstrangig dem Neulernen. 
1. Zur Förderung des Auswahlverhaltens hinsichtlich der Arbeitsmittel kann die 

von Raeggel und Sackmann (1997) vorgeschlagene Einführungsphase zur Freiar-
beit dienen. Hierbei bleiben Aufgaben und Ziele vorab festgelegt; die Aufgaben-
lösung erfordert nur beherrschte Schemata. Jedes Lösungsschema ist an be-
stimmte Arbeitsmittel gebunden, so daß die zunehmend kompliziertere Wahl 
zwischen zwei bis sechs verschiedenen Arbeitsmitteln im günstigen Fall auch die 
Wahl zwischen zwei bis zu sechs verschiedenen Handlungsschemata bedeutet. 
Gleichzeitig werden die Festlegungszeiten (Dauer der selbstverpflichteten Be-
schäftigung mit einem Arbeitsmittel) ausgedehnt. 

2. Bei festgelegten Lern- und Arbeitsaufgaben erlaubt die Tagesplanarbeit zunächst 
einmal eine Orientierung in einem festgelegten Zeitrahmen – wie es auch die 
Orientierung am Stundenplan ermöglicht –, darüber hinaus jedoch zusätzlich 
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die freie Disposition über kleinere Einheiten dieses Zeitrahmens und eine selb-
ständige oder durch Hilfsmittel gestützte Kontrolle des so selbst disponierten 
Zeitabschnitts. Die im Zusammenhang mit der Tagesplanarbeit ebenfalls ange-
botene freie Auswahl eines Arbeitsmittels wird möglicherweise zunächst Irrita-
tionen stiften, mit zunehmender Gewöhnung an die eigene Zeitdisposition je-
doch nicht mehr stören, sondern den nächsten Ausbauschritt vorbereiten. 

3. Darauf aufbauend ermöglicht das Stationenlernen weitere Wahl- und Entschei-
dungshandlungen: Die Wahl der Reihenfolge der einzelnen Stationen erfordert 
eine Festlegung der zeitlichen Abfolge, somit nicht eine freie Disposition über 
die Zeit, jedoch ein selbständiges Aufteilen der Zeiteinheiten innerhalb der vor-
gegebenen verfügbaren Zeit. Gleichzeitig werden wechselnde soziale Orientie-
rungen ermöglicht. 

4. Wochenplanarbeit greift auf die bei der Tagesplanarbeit und beim Stationen-
lernen erworbenen, nunmehr flexibleren Kompetenzen im Wahl- und Entschei-
dungsverhalten zurück und bindet diese in komplexer werdende Zusammen-
hänge inhaltlicher, instrumenteller und zeitlicher Disposition ein. Die zeitliche 
Orientierung umspannt nunmehr einen größeren, aber dennoch überschaubaren 
Raum, innerhalb dessen mehrere Aufgabenbearbeitungen mit begrenzt vielen 
Lösungswegen und Lösungs-/Arbeitsmitteln zu verorten sind. Entsprechend 
dieser Erhöhung der Komplexität der Zeit-, Aufgaben-, Wege- und Mitteldispo-
sition erhöht sich auch die Komplexität der angestrebten Selbstkontrolle, die 
sich nun nicht mehr ausschließlich auf die Kontrolle der benötigten Arbeitszeit 
oder des Arbeitserfolgs bezieht, sondern Arbeitszeit und Arbeitserfolg zu einer 
einheitlichen Kontrolleinheit verbindet und damit zu einer – immer noch schü-
lerangemessenen – Kontrolle der Arbeitsleistung wird. Daß diese komplexe 
Form der Selbstkontrolle anfangs noch der Mithilfe des Lehrers bedarf, darf als 
trivial gelten. 

Noch einmal sei betont, daß diese assimilativen Ausweitungen dann eher vermittelt 
werden können, wenn andere Variablen konstant gehalten werden, wenn Schüler 
auf vorhandenes Wissen und auf vorhandene Fähigkeiten zurückgreifen können 
und nicht gleichzeitig von ihnen akkomodative Neuaneignung, also inhaltlich neues 
Lernen, die Ausformung neuer Denkprozesse, verlangt wird. Insofern ist die Kritik 
von Grüntgens (1997) unangebracht. Was er »verantwortliches Lernen« (1997, 115) 
nennt und womit er mit individuellem Sinn geladenes inhaltliches Neu-Lernen 
meint, sollte nicht mit Arrangements verbunden werden, die auf die Ausweitung der 
Handlungsräume unter Beibehaltung und Anwendung bereits erworbener Hand-
lungsschemata hin angelegt sind – zumindest nicht bei geistigbehinderten Schü-
ler(inne)n. Lassen wir hier ruhig die Maxime des Lernens Schritt für Schritt weiter 
gelten in der Abfolge: 
• Wir erwerben ein neues Handlungsschema. 
• Wir wenden dieses Schema in unterschiedlichen Zusammenhängen an. 
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• Wir verorten diese Zusammenhänge an unterschiedlichen Plätzen im Raum. 
• Wir verorten diese Zusammenhänge an unterschiedlichen Plätzen in der Zeit. 
• Wenn wir dies alles stabil und flexibel handhaben können, sind wir so weit, ein 

wiederum neues Handlungsschema erwerben zu können. 
5. Die zusammenfassende Kategorie der Freiarbeit vereinigt nunmehr die in Tages-

plan-, Stationen- und Wochenplanarbeit erworbenen Dispositions-Kompeten-
zen in einer Form der Lern- und Arbeitsorganisation, die zusätzlich eine weitere 
Wahl gestattet und erfordert: Die Wahl eines Arbeitspartners oder mehrerer Ar-
beitspartner. Damit weitet sich das Wahl- und Entscheidungsverhalten in den 
sozialen Raum hinein aus und verlangt nicht nur Personalentscheidungen nach 
Oberflächenkriterien wie Bekanntheit oder Beliebtheit, sondern auch nach Tie-
fenmerkmalen wie der dem potentiellen Arbeitspartner zugeschriebenen aufga-
benspezifischen Kompetenz und Kooperationsfähigkeit – auch dann, wenn vom 
Partner kompensatorische Hilfe bei eigenen Unzulänglichkeiten erwartet wird – 
oder nach altruistischen Kriterien, etwa der Frage, wer bei einer bestimmten 
Aufgabenbearbeitung meiner Hilfe bedarf. 

6. Zusammengefaßt werden können die in den sog. offenen Unterrichtsformen er-
worbenen Kompetenzen dann wieder in der eher geschlossenen Form der 
Handlungseinheit, die von der Schülergruppe die kollektive Bewältigung einer 
nur mäßig komplexen Aufgabe in überschaubar kurzer Zeit verlangt. Die kol-
lektive Bearbeitung ist spätestens in der Phase der kooperativen Freiarbeit ge-
lernt worden, die Orientierung auf überschaubare Zeiträume in der Wochen-
planarbeit. 

7. Wird die Handlungseinheit im Umfang der zu bewältigenden Aufgaben und/ 
oder im zeitlichen Rahmen ausgedehnt, sprechen wir vom handlungs- oder pro-
jekt-orientierten Unterricht. Gegenüber der Handlungseinheit stellt projekt-
orientierter Unterricht inhaltlich eine assimilative Ausweitung dar, schülerbezo-
gen eine Ausweitung der schülereigenen Entscheidungsmöglichkeiten. 

8. Der an ein umfangreiches und gesellschaftlich bedeutsames Projekt gebundene 
Projektunterricht ist dann ebenfalls nichts anderes als die assimilative Auswei-
tung des projektorientierten Unterrichts über den Rahmen der Klasse hinaus in 
klassenübergreifende und/oder schulübergreifende gesellschaftliche Zusammen-
hänge hinein, deren Komplexität es jedoch angeraten erscheinen läßt, mit diesem 
Gudjonsschen »Projekt«-Begriff in der Schule für Geistigbehinderte höchst dis-
kret umzugehen. 

In einer Grafik zusammengefaßt (s. Abb. 74) lassen sich die zunehmenden Auswei-
tungen der beschriebenen Konzepte erkennen. 
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Unter- 
richts- 
ein- 
heiten 
     PLG 
(Zeit) 
 
 
 
   RPÜ 
 
 
 
 
 
 
            HOL 
 
 HEF 
 
      Arbeitseinheiten 
      (Menge) 
 
HEF = HandlungsEinheit, die nach D. Fischer lediglich eine Unterrichtseinheit 

umfaßt. 
HOL = HandlungsOrientiertes Lernen nach Mühl umfaßt mehrere Arbeits- und 

Unterrichtseinheiten. 
RPÜ = Realistisches Projekt mit überschaubarer Arbeitsmenge und überschauba-

rem Zeitbedarf. 
PLG = ProjektLernen nach Gudjons ist nach Umfang der Arbeitseinheiten und 

nach der zeitlichen Erstreckung prinzipiell offen. 

Abb. 74: Zunehmende Weite der handlungsbezogenen Konzepte 

Die zusammenfassenden Bewertungen der in diesem Kapitel besprochenen Handeln 
fördernden Unterrichtskonzepte einschließlich des bereits an früherer Stelle (vgl. 
Band I, Kapitel 4.4) besprochenen Projektunterrichts sind in Tabelle 59 zusammen-
gestellt. 
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Bewertung: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren/Konzepte zur Selbststeuerung 
der Tätigkeit 

 Beiträge der Verfahren/Konzepte zur �

Verfah-
ren/ 
Konzept 

Handlungs-
orientierung 

Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Bemer-
kungen 

34 
Einfüh-
rungs-
phase zur 
Freiarbeit 

Entscheidung 
zwischen 2 Mit-
teln. 
 
Entscheidung 
zwischen 3 Mit-
teln. 
 
Entscheidung 1 
aus 4 Arbeits-
mitteln und für 
10 Min. 
 
Entscheidung 
zwischen 4 be-
kannten und 1 
neuen Arbeits-
mittel. 
 
Entscheidung 
für 1 aus 5 Ar-
beitsmitteln und 
15 Min. Arbeits-
zeit. 
 
Entscheidung 
für 1 aus 6 Ar-
beitsmitteln bei 
gleichbleibender 
Arbeitszeit. 

Einsatz vorhan-
dener Schemata 
(Algorithmen). 
 
Verlängerung 
der Zeitperspek-
tive. 
 
Heuristikge-
stützt bei unbe-
kanntem Mittel. 
 
Algorithmenge-
stützt bei be-
kannten Mitteln. 
 
Zeitperspektive 
mit einplanen. 
 
Absprachen un-
tereinander, wer 
welches Arbeits-
mittel zuerst be-
nutzt. 

Versuch und 
Irrtum. 
 
Nach begrün-
deten Vermu-
tungen 
 
Nach abrufbaren 
Schemata. 
 
Nach Algorith-
mus. 

Bei der Entschei-
dung bleiben. 
 
Am Erfolg. 
Zusätzlich Kon-
trolle der Ar-
beitszeit. 

Vorgegebene 
Inhalte und 
Ziele. 
 
Aufbau von 
Kompetenz 
zum Zeit-
management 
durch Kon-
trolle der 
Arbeitszeit. 
 
Aufbau von 
Wahl- und 
Entschei-
dungsverhal-
ten. 

35 
Tages-
planarbeit 

Orientierung 
über kürzere 
Zeitabläufe 
(lineares Zeit-
verständnis): 
• Sanduhr oder 

sonstiger Uhr-
Ersatz  

• Klingelzeichen 
• Uhr 
 
Orientierung auf 
eine Lern- oder 
Übungsaufgabe 

Festlegung der 
Arbeitszeit 
 
 
Auswahl eines 
Arbeitsinhalts 

Anwendung 
bekannter und 
beherrschter 
Verfahren 

Fremdkontrolle 
durch Lehrer 
 
Selbstkontrolle 
am Arbeits-
mittel: Erfolg? 

Selbstkon-
trolle mög-
lich, anson-
sten Fremd-
kontrolle 
 
selbständige 
Wahl der 
Arbeitsmittel 
 
Festgeleg-
tes/vorgege-
benes Ziel 
 
kurzfristiges 
Zeitmanage-
ment 
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Bewertung: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren/Konzepte zur Selbststeuerung 
der Tätigkeit 

 Beiträge der Verfahren/Konzepte zur �

Verfah-
ren/ 
Konzept 

Handlungs-
orientierung 

Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Bemer-
kungen 

36 
Stationen-
lernen 

Orientierung an 
Einzelanweisun-
gen zu den Sta-
tionen. 
 
Orientierung an 
der räumlichen 
Position der Sta-
tionen (Orientie-
rung im Raum). 
 
Aktualisierung 
themenbezoge-
ner Vorerfah-
rungen. 
 
Ablauforientie-
rung an einem 
Laufzettel mög-
lich. 
 
Orientierung auf 
eine vorgegebene 
Thematik und 
deren Teilthe-
men. 

Vorabfestlegung 
der Arbeitszeit. 
 
Auswahl ggf. der 
Sozialform (z. B. 
mit einem Part-
ner). 
 
Auswahl der Ar-
beitsform. 
 
Ggf. Auswahl 
zusätzlicher 
Wahlstation(en) 
 
Ggf. Festlegung 
der Reihenfolge. 
 
Auswahl der 
Startstation. 

Abarbeiten der 
Stationen nach 
den Einzelan-
weisungen unter 
Aktualisierung 
von Vorkennt-
nissen. 

Gemeinsame 
Bewertung im 
Schlußgespräch 
als kooperative 
summative Eva-
luation. 
 
Selbstkontrolle 
anhand der Vor-
gaben (formativ 
und summativ) 

Kurzfristiges 
Zeitmanage-
ment durch 
vorherige 
Festlegung 
der Arbeits-
zeit. 
 
Partner 
wählbar. 
 
Arbeitsform 
wählbar. 
 
Reihenfolge 
kann vorge-
geben wer-
den, sonst 
frei wählbar. 
Arbeitsan-
weisungen 
vorgegeben. 
 
Inhalte und 
Ziele vorge-
geben. 

37 
Wochen-
planarbeit 

Orientierung an 
längeren Zeitab-
läufen (lineares 
Zeitverständnis): 
• Wochen-

Stundenplan 
• Kalender 
 
Orientierung an 
mehreren Lern- 
oder Übungsauf-
gaben 

Zuordnung von 
Arbeitsinhalten 
zu Bearbeitungs-
zeiten  
 
Auswahl meh-
rerer Arbeitsin-
halte 

Anwendung 
bekannter und 
beherrschter 
Verfahren 

Fremdkontrolle 
durch Lehrer 
 
Selbstkontrolle 
am fixierten Ar-
beitsplan: Auf-
gabe zur vorge-
sehenen Zeit be-
arbeitet? 
 
Ergebniskon-
trolle am Ar-
beitsmittel: 
Erfolg? 

Selbstkon-
trolle, bei 
deren Versa-
gen Fremd-
kontrolle 
 
selbstge-
wählte Kom-
plexität 
 
flexibles mit-
telfristiges 
Zeitmanage-
ment 
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Bewertung: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren/Konzepte zur Selbststeuerung 
der Tätigkeit 

 Beiträge der Verfahren/Konzepte zur �

Verfah-
ren/ 
Konzept 

Handlungs-
orientierung 

Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Bemer-
kungen 

38 
Freiarbeit 

Wahrnehmung 
der offenen Ma-
terialangebote 
als Aufforde-
rung, damit tätig 
zu werden. 
 
Orientierung auf 
Aneignung: et-
was lernen wol-
len. 
 
Die Konsequen-
zen einer Ent-
scheidung über-
blicken. 
 
Auswählen und 
entscheiden kön-
nen. 

Aus der Aktuali-
sierung vorhan-
dener Vorkennt-
nisse heraus. 

Nach den Vor-
gaben der Wahl-
entscheidung 
und den aktuali-
sierten Vor-
kenntnissen (im 
wesentlichen 
also algorith-
misch). 

Selbstkontrolle 
anhand der im 
Material vor-
gegebenen Mög-
lichkeiten. 

Lehrerbera-
tung bei Be-
darf. 
 
selbstbe-
stimmte Ko-
operation 
mit Mitschü-
lern 
 
mäßige 
Komplexität 
 
Überschau-
bare kurze 
bis mittlere 
zeitliche 
Reichweite 

39 
Hand-
lungs-
einheit 

Problemsitua-
tion 
• erkennen 
• analysieren 
• formulieren 
 
Vorkenntnisse 
aktualisieren 
 
Problem lösen 
wollen; Ziel fest-
legen. 

Mögliche Lö-
sungswege be-
schreiben. 
 
Frühere Erfah-
rungen (Vor-
kenntnisse) 
aktualisieren. 
 
Günstigst 
erscheinenden 
Lösungsweg 
auswählen. 
 
Materialien und 
andere Hand-
lungsmittel aus-
wählen. 
 
Bei Mißerfolg 
einen anderen 
Lösungsweg, 
andere Materia-
lien und Hilfs-
mittel auswählen 

Ausführung dem 
ausgewählten 
Lösungsweg ent-
lang 
Einsatz vorhan-
dener Kennt-
nisse und Fer-
tigkeiten. 
 
Ggf. Erwerb 
neuer zur Aus-
führung notwen-
diger Kenntnisse 
und Fertigkeiten 
Dazwischen-
schalten einer 
Phase neuen 
Lernens. 

Kontrolle des 
Suchprozesses 
aus der Erinne-
rung. 
 
Kontrolle des 
Handlungsver-
laufs durch Ver-
gleich mit dem 
ausgewählten 
Lösungsweg. 
 
Kontrolle des 
Ergebnisses 
durch Vergleich 
mit der Zielvor-
gabe 
Erkennen von 
• Übereinstim-

mung  
• tolerabler Ab-

weichung 
• intolerabler 

Abweichung 
(= Scheitern) 

gut über-
schaubare 
kurze zeit-
liche Reich-
weite 
 
überschau-
bare mäßige 
Komplexität 
 
Kooperation 
mit Mitschü-
lern weitge-
hend vorbe-
stimmt 
 
Steuerung 
durch Lehrer 
(Überwa-
chung) 
 
Erforderli-
chenfalls 
Wechsel zu 
Phase neuen 
Lernens 
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Bewertung: Zunehmende Beiträge ausgewählter Verfahren/Konzepte zur Selbststeuerung 
der Tätigkeit 

 Beiträge der Verfahren/Konzepte zur �

Verfah-
ren/ 
Konzept 

Handlungs-
orientierung 

Handlungs-
planung 

Handlungs-
ausführung 

Handlungs-
kontrolle 

Bemer-
kungen 

40 
Hand-
lungs- 
bzw. 
projekt-
orientier-
ter Unter-
richt 

Alltagssituatio-
nen und Pro-
bleme erkennen 
 
Bedingungsfak-
toren erkennen 
 
ein Problem aus-
wählen 
 
Ziel zur Pro-
blemlösung fest-
legen 
 
Bedürfnisse 

einen Plan zur 
Problemlösung 
entwickeln 
 
Entscheiden 
zwischen ver-
schiedenen 
Lösungsmitteln 
 
Ziel ggf. modi-
fizieren 
 
Sachwissen  
Handlungs-
wissen 

Abarbeiten nach 
dem festgelegten 
Plan 
 
Koordination 
mit Mitschülern 
und Lehrer 
 
Handlungs-
regulation 
• zielorientiert 
• bei Notwen-

digkeit auch 
flexibel 

Ergebnisprüfung 
der Problem-
lösung 
 
Überprüfung der 
einzelnen Lö-
sungsschritte 
• selbständig 
• kooperativ mit 

Mitschülern 
• kooperativ mit 

dem Lehrer 
• durch den 

Lehrer 

überschau-
bare mittlere 
zeitliche 
Reichweite 
 
mittlere 
Komplexität 
 
flexible Ko-
operation 
mit Mitschü-
lern, ggfs. 
auch durch 
den Lehrer 
gesteuert 
 
ggf. zwi-
schenge-
schaltete 
Phasen 
neuen 
Lernens 

41, 42 
Handeln-
der und 
Projekt-
unterricht 

Gesellschaftliche 
Situationen und 
Probleme erken-
nen  
 
Situationen auf 
Bedingungsfak-
toren hin analy-
sieren und be-
werten 
 
Probleme aus-
wählen 
 
Ziele zur Pro-
blemlösung fest-
legen 
 
Bedürfnisse 

Pläne zur Pro-
blemlösung ent-
wickeln nach 
vorher festgeleg-
tem Ziel 
 
Entscheiden 
zwischen ver-
schiedenen 
Lösungswegen 
 
Ggf. Ziel wech-
seln 
 
Sachwissen 
Handlungs-
wissen 

Abarbeiten nach 
dem festgelegten 
Plan 
 
Koordination 
mit vielen an-
deren 
 
Handlungs-
regulation 
• zielorientiert 
• aber flexibel 

Ergebnisprüfung 
der Problemlö-
sung 
 
Überprüfung der 
einzelnen Lö-
sungsschritte 
• selbständig 
• koorperativ 

mit anderen 
• durch andere 
 
→ Kritik anneh-
men und verar-
beiten 

große zeit-
liche Reich-
weite 
 
hohe Kom-
plexität 
 
flexible Ko-
operation 
mit anderen 
 
ggf. zwi-
schenge-
schaltete 
Phasen 
neuen 
Lernens 

Tab. 59: Bewertung ausgewählter Verfahren/Konzepte offenen und handlungs- bzw. 
projektorientierten Unterrichts zu Komponenten der Handlungsfähigkeit. 

 Numerierung wie in Tab. 60 in Kapitel 6. 
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5.5 Zum Abschluß 

In den Kapiteln 4 des Bandes I sowie 2 bis 5 dieses Bandes III unserer Studie wurde 
der Versuch unternommen, ausgehend vom methodischen Wirrwarr in der Schule 
für Geistigbehinderte und anknüpfend an die von Feuser vorgeschlagene »Entwick-
lungslogische Didaktik« eine Orientierung an der zunehmenden Selbststeuerung 
der Schüler(innen) und der abnehmenden Fremdsteuerung durch Eltern, Erzie-
her(innen) und Lehrer(innen) zu gewinnen und entlang dieser Orientierungslinie 
den Bogen unterschiedlichster Förderverfahren und unterrichtlicher Maßnahmen 
aufzuspannen von der pädagogisch aufgeladenen Pflegehandlung bis zum weitge-
hend selbständigen Handeln unserer Schüler(innen). Es ist gezeigt worden, daß im-
mer wieder Phasen der akkomodativen Neuaneignung sich mit Phasen der assimi-
lativen Konsolidierung und Ausweitung der Anwendungsräume abwechseln müs-
sen, daß der Lehrer Geistigbehinderter ein höchst umfangreiches Repertoire an Be-
einflussungsverfahren beherrschen muß, wie es eigentlich die Bandbreite des gesam-
ten menschlichen Lebens umfaßt, daß manche in der Literatur vorgestellten Kon-
zepte sich nur in ihrer Benennung unterscheiden und daß manches Konzept nur 
Schaum ist, der auf der Krone einer Modewelle schwimmt. Wir hoffen dennoch, mit 
den einzelnen hier aufgespannten Fäden bereits eine erste Hilfe zur Orientierung 
gegeben zu haben.  

Im folgenden Kapitel 6 werden wir den Versuch unternehmen, die einzelnen Fä-
den stärker zusammenzubinden und sie mit einigen Ergebnissen der theoretischen 
Erörterungen zusammenzuführen. 
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6 Ergebnisse: Fragen und Antworten 

 

Übersicht über Kapitel 6 
_______________________________________________________________________ 
 
6.1 Einleitend wird auf die Ausgangsproblematik dieser Studie zurückgegriffen, 

um von dieser aus die Antworten zu den in den Kapiteln 1 bis 5 gestellten 
Fragen zusammenzufassen: Geistigbehinderte sind grundsätzlich handlungs-
fähige Menschen, deren Handeln mittels nicht originär pädagogischen 
Handlungstheorien theoretisch gefaßt werden kann. Insbesondere der 
Handlungsbegriff der Kulturhistorischen Schule eignet sich zusammen mit 
Piagets Beschreibung der Genese der Intelligenz und der von Stemme und 
von Eickstedt beschriebenen motorischen Entwicklung zur Beschreibung 
der Entwicklung kindlicher Handlungsfähigkeit, die ihre didaktische Fas-
sung in einer veränderten und ergänzten Entwicklungslogischen Didaktik 
nach Feuser erhält. Dessen unterrichtliche Verortung gemeinsamer Tätigkeit 
am gemeinsamen Gegenstand im Projektunterricht bildet den Rahmen für 
die weitere Beschäftigung mit einzelnen Methoden, Verfahren und Unter-
richtskonzepten. 

6.2 Die in den Kapiteln 2 bis 5 erörterten methodischen Verfahren und Kon-
zepte werden auf Effektivität und Effizienz untersucht, wobei die Effektivi-
tätsschätzungen in der Regel auf forschungsmethodisch gerade noch tolera-
blem relativ anspruchlosem Niveau erfolgen. Fragen der Effizienz werden 
kritisch diskutiert: Hohe Effizienz ist nicht zwingend Indikator für den Ein-
satz eines Verfahrens, niedrige nicht für dessen Ablehnung. Genauere Aus-
künfte sind aus der Analyse der Binnenstruktur der 42 besprochenen Ver-
fahren und Konzepte zu erhalten, welche uns die Beschreibung von vier me-
thodischen Hauptlinien, darunter einer durchgängigen Magistrale, und von 
sieben Nebenlinien mit weiteren Variationsmöglichkeiten gestattet, die unter 
je anderer Zielsetzung der Ausbildung unterschiedlicher, aber insgesamt un-
verzichtbarer Voraussetzungen zum selbständigen Handeln dienen. Dabei 
ergibt sich eine sanduhrartige Modellierung, deren Engstelle durch den Er-
werb elementarer Handlungsschemata gebildet wird.  

6.3 Die besprochenen Konzepte lassen sich in einem zweidimensionalen Schema 
entlang der Abfolge dominierender Tätigkeiten und entlang der Dimension 
zunehmend selbständiger Tätigkeit ordnen. Von pädagogischem Interesse 
sind diejenigen Verfahren/Konzepte, die zunehmende Selbständigkeit der 
Schüler(innen) erlauben und fördern können. Dies verlangt, daß zumindest 
die vier Hauptlinien als unverzichtbar für die Aneignung selbständiger Hand-
lungsfähigkeit zu gelten haben. »Methode« und »Konzept« werden mit je 
unterschiedlichen Menschenbildern in einer Weise verbunden, welche ent-
wicklungs-, förderungs- und situationsorientiert für unfruchtbar gehalten 
wird. Grundsätzlich angenommene menschliche Potentialität als Ausgangs-
punkt und Zielorientierung im Sinne einer Fiktionalität reichen aus, um da-
zwischen den Weg über die gemeinsame Tätigkeit aufzuspannen.  
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6.4 Auf einige offen gebliebene Fragen und Desiderate hinsichtlich der Theorie-

bildung, der Beachtung der Emotionalität, der Methodenbeschreibung, der 
empirischen Absicherung wie der Aus- und Fortbildung wird abschließend 
hingewiesen. 

6.5 Die Qualität der unterrichtlichen Vermittlung verlangt, daß Lehrer(innen) 
Geistigbehinderter die gesamte Bandbreite methodischer Verfahren und 
Konzepte kennen, möglichst beherrschen, um deren Einsatz entlang der be-
schriebenen Linien disponieren zu können. Die Letztentscheidung verbleibt 
beim Unterrichtenden. 

 

6.1 Beantwortete Fragen 

Für die Schule für Geistigbehinderte müssen wir heute die Spezifizierung der Me-
thoden als zunehmende Größe feststellen. Die zunehmende schulische Betreuung 
schwerst- und schwerstmehrfachbehinderter Schüler(innen) hat die Grenzen der 
Tragfähigkeit der in den Gründerjahren der Schule für Geistigbehinderte eingesetz-
ten Methoden längst gesprengt. Die Schule für Geistigbehinderte arbeitet heute mit 
Verfahren der aktivierenden Pflege und der Förderpflege, die aus medizinischen Tä-
tigkeitsbereichen übernommen sind, mit körperorientierten und körperzentrierten 
Verfahren, die zunächst als psychologische Interventionsverfahren entwickelt wor-
den sind, mit verhaltenstherapeutischen Techniken, deren Ursprung ebenfalls kli-
nisch ist, bis hin zu Unterrichtsverfahren, die kaum noch Unterschiede zur Regulär-
methodik erkennen lassen. Die Bandbreite des methodischen Instrumentariums der 
Schule für Geistigbehinderte hat also erheblich zugenommen und ist kaum noch 
überschaubar. Eine geschlossene Systematik dieser Methoden ist kaum zu erkennen  

Die Vielfalt der für die Schule für Geistigbehinderte angebotenen methodischen 
Verfahren und Konzepte führt, wie in Kapitel 1.1 dargelegt wird, zu Desorientie-
rungen bei Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n und zur Suche nach Orientierungs-
hilfen bei der Auswahl nützlicher Verfahren, wobei wir davon ausgehen, daß sich 
kein(e) Lehrer(in) und kein(e) Erzieher(in) bei der Methodensuche dem Spott aus-
setzen möchte, den Gelhausen (2000, 14) über eine ministerielle Fortbildungsveran-
staltung ausgegossen hat (vgl. Fußnote 1 in Abschnitt 1.1). Dieser Suche nach Ent-
scheidungshilfe hinsichtlich nützlicher unterrichtlicher Verfahren wird in vorliegen-
der Studie die Prämisse zugrundegelegt, Schule für Geistigbehinderte habe die 
Handlungsfähigkeit der ihr anvertrauten Schüler(innen) zu fördern. Solcher unter-
richtlicher Auftrag ist nur erfüllbar, wenn die gemeinten Schüler(innen) über Fähig-
keiten verfügen, die in Richtung einer höheren Handlungskompetenz förderbar 
sind, wenn sie also grundsätzlich als handlungsfähige Menschen gesehen werden. 

Die Arbeit steht damit unter der Leitfrage: Ist eine Hierarchie pädagogischer Me-
thoden/Verfahren zur Förderung der Handlungsfähigkeit Geistigbehinderter dar-
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stellbar? Dem erkenntnisleitenden Interesse des Verfassers folgend ist als leitende 
Annahme zu formulieren: Eine Hierarchie pädagogischer Methoden/Verfahren zur 
Förderung der Handlungsfähigkeit ist darstellbar. 

Leitfrage wie Leitannahme erfordern die Ausdifferenzierung in Teilfragen und 
Teilannahmen, die sukzessive zu bearbeiten sind. 

6.1.1 Handlungsfähigkeit Geistigbehinderter 

Unsere erste Teilfrage: »Sind Geistigbehinderte handlungsfähig?« (vgl. Abschnitt 
1.2) dient der Klärung dieser grundlegenden Bedingung unter der Annahme, daß 
Geistigbehinderte per definitionem handlungsfähige Menschen seien. Der schuli-
sche Auftrag der Förderung der Handlungsfähigkeit Geistigbehinderter ist implizit 
im Erziehungsziel »Selbständigkeit« enthalten, wie es als Leitidee der »Selbstver-
wirklichung in sozialer Integration« in die Empfehlungen für den Unterricht an 
Schulen für Geistigbehinderte der Kultusministerkonferenz vom 09.02.1979 (SE-
KRETARIAT 1980) eingegangen ist. Selbständigkeit wird verstanden als Unabhän-
gigkeit von Hilfe und Versorgung durch andere Menschen, als Unabhängigkeit von 
fremden Entscheidungen und von Fremdsteuerung, also als Handlungsfähigkeit. 

Traditionell ist zur Abgrenzung der Gruppe der Geistigbehinderten von anderen 
Gruppen neben dem Kriterium der adaptiven Fähigkeiten wesentlich das Kriterium 
der Intelligenz beigezogen worden (AAMD 1959 et passim; WHO 1968; DSM-IV; 
BACH 1979a, 1979b; DITTMANN 1974 bis hin zu JANTZEN 1998). Dabei bleibt weit-
gehend unklar, auf welche der vielen und unterschiedlichen Intelligenztheorien die 
Autoren das Intelligenzkriterium jeweils stützen wollen. Verstehen wir mit Pinker 
Intelligenz als »das Verfolgen von Zielen angesichts von Hindernissen« (PINKER 
1998, 460), dann ist »Intelligenz« mit »Handeln« gleichzusetzen. Vollends deutlich 
wird diese Gleichheit von »Intelligenz« und »Handeln« bei der Verwendung der 
von Wechsler vorgeschlagenen Intelligenz-Definition, nach der »Intelligenz [...] die 
zusammengesetzte oder globale Fähigkeit des Individuums [ist], zweckvoll zu han-
deln, vernünftig zu denken und sich mit seiner Umwelt wirkungsvoll auseinander-
zusetzen« (WECHSLER 1961, 13; H.d.H.J.P.). Bezogen auf Wechslers Verständnis 
von Intelligenz bedeutet dann auch ein sehr niedriges Intelligenztestergebnis nicht 
das völlige Fehlen von Handlungsfähigkeit, sondern lediglich deren im Populations-
vergleich geringere Ausprägung. Sobald Geistigbehinderte mittels Intelligenzmes-
sungen ausfindig gemacht werden sollen, wird ihnen Handlungsfähigkeit grund-
sätzlich zugeschrieben. Die weiteren von WHO, AAMD und Speck (1972, 1993) 
vorgeschlagenen Untergruppen Geistigbehinderter beschreiben dann eher grobe 
Abstufungen der Ausprägung einer grundsätzlich vorfindlichen Handlungsfähig-
keit, die allerdings, da sie sich nur der IQ-Punktzahl bedienen, pädagogisch un-
fruchtbar bleiben. Pädagogisch fruchtbar erscheinen eher die Gruppierungsvor-
schläge von Thalhammer (1977), die sich auf beobachtbares Verhalten stützen. 
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Grundsätzlich jedoch, und damit ist unsere erste Frage beantwortet, sind Geistig-
behinderte handlungsfähige Menschen. Unsere erste Annahme gilt als bestätigt. 

6.1.2 Pädagogik und Handlungstheorie 

Unsere zweite Frage: »Verfügt die Pädagogik über eine adressatenorientierte förde-
rungsleitende Theorie des Handelns?« dient, wenn Geistigbehinderte als – wohl för-
derungsbedürftige, aber auch förderungsfähige – Handlungskompetente zu gelten 
haben, der Suche nach einer theoretischen Orientierung der Förderung der Hand-
lungsfähigkeit. Im günstigsten Fall, so unsere zweite Erwartung, verfügt die Päd-
agogik bereits über eine adressatenorientierte förderungsleitende Theorie des Han-
delns (vgl. Abschnitt 1.3). Diese Erwartung wird nicht erfüllt. 

Pädagogik hat wohl »sich immer auch handlungstheoretisch verstanden« (KIVELÄ 
1998, 603), war jedoch zur Herausbildung einer Theorie des eigenen Handelns stets 
auf andere »Handlungswissenschaften und Praxen« (BENNER 1995, 299) angewie-
sen. Pädagogik hat keine originäre Handlungstheorie und mit ihrer Angewiesenheit 
auf andere Quellen den Status einer synthetischen Wissenschaft. Der Pädagogik 
kann noch zugestanden werden, daß sie über Theorien des pädagogischen Handelns 
als Theorien des Handelns von Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n verfügt, mittels 
derer pädagogische Situationen als asymmetrische Situationen verstanden werden 
können. Der Partner in solchen Situationen, der Schüler, bleibt jedoch im Bereich 
des Fiktionalen (vgl. KIVELÄ 1998, 614). Auch wenn pädagogische Interaktion dem 
»Aufbau persönlicher Identität und sozialer Handlungsfähigkeit« (PEUKERT 1981, 
67) dienen soll, bleibt eine pädagogische Theorie der persönlichen Identität des 
Schülers und bleibt eine pädagogische Theorie der sozialen Handlungsfähigkeit des 
Schülers im Bereich der Kiveläschen Fiktionalität, wobei Kivelä sogar die Frage of-
fen läßt, ob »durch die Einführung des Prinzips der Fiktionalität die Möglichkeit 
der Formulierung einer pädagogischen Handlungstheorie nicht selbst zu einer Fik-
tion« (KIVELÄ 1998, 614) wird. Fiktionalität verweist auf deterministisch Unbe-
stimmbares. Solche die Pädagogik geradezu konstituierende Unbestimmtheit macht 
die Konzeption einer Art pädagogischer Weltformel unmöglich, erlaubt jedoch die 
Formulierung von Teiltheorien wie etwa von Theorien des Lehrerhandelns. Das 
Handeln der von Pädagogik angezielten Menschen, der Kinder und Schüler(innen) 
auf dem Wege zum weitgehend pädagogikfreien Erwachsensein, ist bislang nicht 
Gegenstand pädagogischer Theoriebildung. Insoweit ist auch Schlee zuzustimmen, 
wenn er die defizitäre Theoriebildung »für die zentrale Schwachstelle der Sonder-
pädagogik« (SCHLEE 2001, 331) hält. Das Handeln und Handelnlernen der Schü-
ler(innen) muß nach Handlungstheorien anderer Wissenschaften zu beschreiben 
versucht werden. 

Unsere zweite Annahme: »Die Pädagogik verfügt über eine adressatenorientierte 
förderungsleitende Theorie des Handelns« ist zurückzuweisen. 



Ergebnisse: Fragen und Antworten 335 

�

6.1.3 Handlungstheorien anderer Wissenschaften 

Da Pädagogik über keine der Förderung von Schüler(inne)n dienliche Handlungs-
theorie verfügt, da weiterhin Pädagogik als synthetische und synthetisierende Wis-
senschaft sich der Erträge anderer »Handlungswissenschaften und Praxen« (BEN-
NER 1995, 299) bedient, muß Pädagogik diese anderen Handlungswissenschaften 
und Praxen auch bezüglich adaptierbarer Handlungstheorien befragen. 

Die Philosophie bietet unter Berufung auf Aristoteles und seine Nikomachische 
Ethik insbesondere eine Wertorientierung an, die das Nützliche menschlichen Han-
delns mit dem »Guten«, dem moralischen Wertvollen, zu verbinden sucht. Insbe-
sondere die von Aristoteles als »poietisch« bezeichnete praktische Tätigkeit des Ein-
wirkens in die dingliche Umwelt wird von Rubinstein und Leontjew aufgegriffen 
und fließt als »gegenständliche Tätigkeit« in die Tätigkeitstheorie der Kulturhistori-
schen Schule ein. Bezogen auf solch konkretes Handeln betont auch die Philosophie 
die Aspekte des Willens, der zum Handlungsentschluß führt, wie den der Hand-
lungsplanung (vgl. VON BRANDENSTEIN 1973, 683), der Zielorientierung, des prak-
tischen Zwecks, der Handlungskontrolle und der Beteiligung des Bewußtseins. 

Im Zentrum derartiger philosophischer Betrachtungen steht durchaus noch der 
einzelne Mensch, auch wenn er Teil einer sozialen Gemeinschaft ist. Diese Gemein-
schaft rückt als soziales Phänomen, als Gesellschaft, in den Fokus der Betrachtun-
gen der Soziologie. Die philosophische Orientierung an Zweck und Wert wird in 
der Soziologie durch die Kategorie »Sinn« ersetzt, welcher sowohl gesellschaftlich 
wie auch individuell gesehen wird. Individuelle Sinnbetrachtung, wie sie z. B. 
Schaeffler (1974) vornimmt, schafft bereits den Anknüpfungspunkt zum Übergang 
zu psychologischen Bemühungen individuellen Handelns. 

Aus den soziologischen Erörterungen erscheint Webers Typologie des Handelns 
als zweckrationales, wertrationales, affektuelles und traditionelles Handeln pädago-
gisch bedeutsam. Mühl hat diese Typologie aufgegriffen, welche bereits auf Beson-
derheiten des Handelns Geistigbehinderter hinweist, auf ihre vielbeschriebenen 
Schwächen der Rationalität, die Bindung an das Affektuelle und die Gewohnheits-
bildungen (vgl. MÜHL 1979, 69). Auch die von Habermas vorgenommene Gleich-
setzung von »zweckrationalem Handeln« mit »Arbeit« (HABERMAS 1972, 93) ist 
pädagogisch bedeutsam, verhilft sie doch dem Handelnlernen Geistigbehinderter zu 
einer Lebensorientierung im Sinne der Tätigkeitstheorie der Kulturhistorischen 
Schule; auch die von Leontjew beschriebene Ontogenese menschlicher Tätigkeit 
findet ihren Gipfelpunkt in der »Arbeit«. Bezogen auf Arbeit als gegenständliche 
Tätigkeit wird auch die Unterscheidung von Handlungsentwurf (Luckmann: 
»Plan«), Handlungsausführung (Luckmann: »Handeln«) und Handlungsergebnis 
(Luckmann: »Handlung«) bedeutsam, obwohl Luckmann (1986a) mit seiner Be-
griffsbildung die alltagssprachliche Verständigung nicht gerade erleichtert.  
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Parsons’ strukturell-funktionaler Systemtheorie entnehmen wir die Sicht des 
Menschen als biologisch-organisches System, welches nicht als »geschlossen« und 
damit von seiner Umwelt abgeschottet, sondern als – auch im Sinne der Konflikt-
theorie – »offenes« System zu sehen ist, als ein System, das mit seiner Umwelt in 
Austauschbeziehungen steht. Ausschließlich die Annahme von Umweltwirkungen 
auf das menschliche Individuum kann pädagogische Bemühungen um die Verände-
rung individueller Zustände begründen, eine Annahme, von der auch die Kultur-
historische Schule ausgeht, welche dem Erwachsenen als Vermittler zwischen Ge-
sellschaft und heranwachsendem Individuum herausragende Bedeutung beimißt. 

Bei der Betrachtung menschlichen Handelns aus Sicht der Psychologie beziehen 
wir uns zunächst auf Aebli, der Handlungskompetenz als die Verfügbarkeit von 
Handlungsschemata versteht und letztere unter den Aspekten des Sachwissens und 
des prozeduralen Wissens beschreibt. Der Kern des Handelns ist bei Aebli eine Tä-
tigkeit. In einem das Handeln beschreibenden Satz, der »Proposition«, können 
Handelnder und Handlungsgegenstand als unbesetzte Endpunkte (terminals) bzw. 
als Leerstellen oder Platzhalter (slots) notiert werden. Aus so beschreibbarer kon-
kreter Tätigkeit geht nach Aebli Denken hervor. 

Die Einwirkung des Handelnden in die Umwelt beschreibt Aebli als das »Stiften 
von Beziehungen« (1993a, 13), das Handeln selbst als »eine Abfolge von Episoden 
in der Zeit« (1993a, 83) und damit als etwas entlang des Zeitpfeils ständig Fließen-
des. Dörner und Kaminski benutzen hierfür den Begriff »Verhaltensstrom« (1988, 
381), Oesterreich den des »Aktivitätsflusses« (1987). Diesen Abfolgefluß unterteilt 
die Volitionspsychologie weiter in einzelne Phasen, was an Heckhausens »Rubi-
kon«-Modell (HECKHAUSEN 1989) deutlich wird und was bereits in den philoso-
phischen Erörterungen (vgl. VON BRANDENSTEIN 1973) angeklungen ist: 
• Motivation prädezisional: Auswählen, Entscheiden; 
• Voliton präaktional: Planen; 
• Volition aktional: Ausführen; 
• Motivation postdezisional: Bewerten. 
Bewertungen und permanente Anpassungen geschehen bereits während der Hand-
lungsausführung und haben dort auch zu geschehen, soll das intendierte Ziel er-
reicht werden; hierauf macht uns insbesondere Galperin aufmerksam. Die Voliti-
onspsychologie Heckhausens und anderer Autoren weist uns zusätzlich auf indivi-
duelle Phänomene hin, die bei der gesellschaftsorientierten Betrachtung der Kultur-
historiker weniger Beachtung finden. 

Philosophie, Soziologie und Psychologie können unsere dritte Frage, ob nämlich 
Pädagogik eine adressatenorientierte förderungsleitende Theorie des Handelns aus 
anderen Disziplinen sich nutzbar machen könne, bislang nur zu einem Teil und 
nicht abschließend beantworten. Zur endgültigen Beantwortung dieser Frage ist 
weitere Sucharbeit erforderlich. 
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6.1.4 Das Handeln und die Handlung 

Bei der Suche nach einer Antwort auf unsere dritte Frage bieten uns psychologische 
Handlungstheorien eher einen Einblick in Querschnitte und Einzelaspekte, kaum in 
Aspekte der Entwicklung des Handelns, eine Orientierung die wir jedoch zwingend 
benötigen, wollen wir das Handeln und damit die Handlungsfähigkeit von Kindern 
und Schüler(inne)n fördern. Hierfür nützliche Hinweise finden wir 
• in der anwendungsorientierten Arbeits- und Industriepsychologie (HACKER 

1986; FRIELING, SONNTAG 1987) 
• und in der Denkpsychologie (PIAGET 1975; AEBLI 1993a; 1994). 
In dem vielfältigen Angebot an Handlungstheorien der unterschiedlichsten Prove-
nienz erscheint derjenige Handlungsbegriff nutzbringend, der von Hacker auf der 
Grundlage der Tätigkeitstheorie der Kulturhistorischen Schule (WYGOTZKI; LE-
ONTJEW; GALPERIN u. a.) vorgestellt worden ist. Hackers Handlungskonzept stellt 
unter Bezugnahme auf Leontjew die einzelne Handlung in den Gesamtzusammen-
hang menschlicher Tätigkeit, erlaubt die Aufgliederung der Handlung in einzelne 
Teilhandlungen, Operationen, und weiter in einzelne Bewegungseinheiten, und bie-
tet damit Ansatzpunkte zur Konzeption pädagogischer Förderung der Handlungs-
fähigkeit durch die Ausbildung einzelner Handlungen. Letzteres hat Parallelen im 
Konzept des »chaining«, wie es aus der Verhaltenstherapie bekannt ist. 

Kossakowski und Otto folgend gilt »Tätigkeit« als »übergreifende Bezeichnung 
für alle Arten der weitgehend bewußten Wechselwirkung eines menschlichen Indi-
viduums mit seinen Lebensbedingungen sowie [...] mit sich selbst« (KOSSAKOWSKI, 
OTTO 1977, 37), die »Handlung«, hierin eingebettet, als »die kleinste Einheit der 
willensmäßig gesteuerten Tätigkeit«, die sich als selbständige Einheit der Tätigkeit 
»nur Kraft ihres Ziels« (ebd.) abgrenzen läßt. Als »Operationen« werden solche 
Teile der Handlung bezeichnet, deren »Resultate nicht als selbständige Ziele auftre-
ten bzw. bewußt werden« (KOSSAKOWSKI, OTTO 1977, 37). Zu solchen Operatio-
nen zählen Kossakowski und Otto  
• die Bestimmung des Handlungsziels (Zielfindung), 
• die Auswahl der Handlungsverfahren (Handlungsplanung), 
• die Regulation des Handlungsverlaufs (Handlungssteuerung, Handlungskon-

trolle). 
Operationen sind in diesem Verständnis nicht bewußtseinspflichtig, aber bewußt-
seinsfähig. Sie können auf die Ebene der Bewußtheit gehoben, somit Handlungen 
werden und als Handlungen – bewußt – gelernt werden. 

Eine Handlung hat nach Kossakowski und Otto 
• einen Anfang: die Aufgaben- oder Zielstellung aus einem Bedürfnis, einem Mo-

tiv heraus; 
• ein Ende: das Resultat, das Ergebnis, welches auf seine Erreichtheit hin über-

prüft werden kann; 
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• eine zeitliche Struktur: einen Ablauf Schritt für Schritt, der z. B. in der Form des 
Flußdiagramms dargestellt werden kann; 

• eine logische Struktur: eine Struktur inhaltlicher Zusammenhänge und Abhän-
gigkeiten, die nicht mit der zeitlichen Ablaufstruktur übereinstimmen muß. 

Ziel jeglicher Erziehung, auch und gerade der Erziehung von geistigbehinderten 
Kindern und Jugendlichen, ist das Erreichen individueller Handlungsfähigkeit des 
zu Erziehenden. Handlungsfähigkeit verstehen wir als Zuschreibung und als Kon-
stituente menschlichen Seins, welche sich nach Begemann (1993) in den drei Formen 
 aktiv: einwirken, 
 pathisch: wahrnehmen, 
 passiv: auf sich einwirken lassen 
äußern kann. Handlungskompetenz bezeichnet Aebli als das Verfügen über Hand-
lungswissen, welches zugleich Sachwissen ist und damit Sachkompetenz (AEBLI 
1993a, 98). Der Handelnde »verfügt über ein Repertoire von Handlungsschemata« 
(AEBLI 1993a, 99), womit der Schema-Begriff in das Handlungskonzept eingeführt 
wird. 

Unsere dritte Frage: »Kann Pädagogik eine adressatenorientierte förderungslei-
tende Theorie des Handelns aus anderen Disziplinen nutzbar machen?« kann nach 
dieser Hinzunahme nunmehr eindeutig bejaht werden. 

6.1.5 Handlungsregulation 

Mit der Handlungstheorie der Kulturhistorischen Schule haben wir eine pädago-
gisch nutzbar zu machende Theorie des Handelns aufgefunden, von der wir jedoch 
noch nicht wissen, ab sie uns auch eine Orientierung bei der Förderung der Hand-
lungsfähigkeit von Kindern und Schüler(inne)n bietet. Hierauf zielt unsere vierte 
Frage: »Erlaubt eine solche aus einer nicht-pädagogischen Disziplin adaptierte Hand-
lungstheorie den pädagogischen Zugang zur Förderung der Handlungsfähigkeit von 
Schüler(inne)n?« Zur Beantwortung dieser Frage ist die »Handlung« weiter zu ana-
lysieren und ist danach zu fragen, wie Handeln gesteuert und kontrolliert, wie Han-
deln reguliert wird. Handlungsfähigkeit äußert sich in vier unterscheidbaren Kom-
ponenten, 
 der Handlungsorientierung, 
 der Handlungsplanung,  
 der Handlungsausführung, 
 der Handlungskontrolle. 
Handlungsorientierung ist wie jede Orientierungstätigkeit eine aktive Tätigkeit der 
Wahrnehmung eines Kontextes, einer Situation, ihrer Elemente, Möglichkeiten, Be-
drohungen, die es angezeigt erscheinen lassen, selbst aktiv zu werden. Wahrneh-
mung führt so zu einer Absicht, die eine Entscheidung verlangt. Im hier verfolgten 
Zusammenhang gilt es zu beachten, daß gerade geistige Behinderung »eine tiefgrei-
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fende Einschränkung der Orientierungstätigkeit, der geistigen Antizipation der Tä-
tigkeit« (JANTZEN 1988, 357) bedeutet. 

Handlungsplanung ist die gedankliche wie materielle und/oder materialisierte 
Vorbereitung der auszuführenden Handlung. Ihr Ausgangspunkt ist »offensichtlich 
das Handlungsziel oder, diesem noch vorgeordnet, ein Bedürfnis oder ein diffuser 
Drang etwas zu tun« (AEBLI 1993a, 149). Aebli unterscheidet zwei Fälle von Hand-
lungsplanung: 
• Der Handlungsablauf ist bekannt, das Handlungswissen verfügbar: Die Routi-

nehandlung. 
• Der Handlungsweg zum Ziel und die Handlungsmittel sind noch nicht bekannt. 

In diesem Fall ist ein regelrechter Planungsprozeß durchzuführen, der 
 • top-down, von der Zielvorstellung über die Teilhandlungen rückwärts oder 
 • bottom-up, von »unten« nach »oben« verläuft, wobei jede Teilhandlung die 

Voraussetzung für die nächste schafft. 
Handlungsausführung ist eine Aktivität, im Falle äußerer, gegenständlicher Hand-
lungen die Ausführung beobachtbarer Bewegungen, in welchen Denken mit Senso-
motorik ausdrücklich verknüpft wird. Bezieht sich Oesterreich (1987) auf diese sen-
sumotorische Regulation, deren Betrachtung Guski (1989) noch um biomechanische 
Variablen ergänzt, so erweitert Hacker (1986) die Betrachtung auf drei Ebenen der 
kognitiv zunehmend anspruchsvolleren Handlungsregulation: 
• die sensumotorische Regulationsebene, 
• die begrifflich-perzeptive Regulationsebene, 
• die intellektuelle Regulationsebene. 
Die Ausdifferenzierung dieses Drei-Ebenen-Modells durch Oesterreich (1987) bie-
tet Ansatzpunkte zur Förderung der Regulationsfähigkeiten Geistigbehinderter. 

Handlungskontrolle hat die Aufgabe, 
• den Handlungsablauf vor Fehlern und Abweichungen zu bewahren (Verlaufs-

kontrolle) und  
• das Handlungsergebnis mit dem geplanten Handlungsziel zu vergleichen und zu 

bewerten (Ergebniskontrolle). 
Die Verlaufskontrolle hat die einzelnen Teilziele zu bewerten, den kürzestmögli-
chen, »optimalen Handlungsweg« (OESTERREICH 1987, 45) zu sichern und bereits 
bei minimalen Abweichungen gegenzusteuern. Die Ergebniskontrolle vergleicht mit 
dem antizipierten Produkt oder mit einem Modell, bedient sich also wie die Ver-
laufskontrolle der Prozesse des Vergleichens, Beurteilens und Bewertens. Diese Pro-
zesse bedürfen bei Geistigbehinderten der Förderung (vgl. auch MIESSLER, BAUER 
1994). 

In Abb. 1 (Abschnitt 1.6) werden diese vier Komponenten der Handlungsfähig-
keit grafisch dargestellt. 

Der Erwerb der Handlungsfähigkeit wird in den oben genannten Konzepten der 
Kulturhistorischen Schule als »Aneignung« beschrieben. Das Konzept der Aneig-
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nung, wie es von Leontjew beschrieben wird, wird als pädagogisch nützlich angese-
hen. Es beschreibt die Wechselwirkungen zwischen Individuum und Umwelt durch 
die individuelle Tätigkeit als Interiorisation und Exteriorisation, als Prozesse in 
zwei gegensätzlichen Richtungen, die zusammen den Prozeß des Lernens, der An-
eignung beschreiben, wie sie in Abb. 2 (Abschnitt 1.6) dargestellt sind. 

Von der Kulturhistorischen Schule wird der Erwerb von Handlungsfähigkeit als 
Aneignung beschrieben, als ein vom Erwachsenen vermittelter Lernprozeß und da-
mit als pädagogisches Ereignis. Unsere vierte Frage, ob nämlich eine solche aus einer 
nicht-pädagogischen Disziplin adaptierte Handlungstheorie den pädagogischen Zu-
gang zur Förderung der Handlungsfähigkeit von Schüler(inne)n erlaube, ist nun-
mehr eindeutig positiv zu beantworten. 

6.1.6 Entwicklung kindlichen Handelns 

Das Handlungskonzept der Kulturhistorischen Schule bietet der Pädagogik eine 
Zugangsmöglichkeit zur Handlungsorientierung, -planung, -ausführung und -kon-
trolle im Querschnitt, noch nicht eine Orientierung über den Erwerb von Hand-
lungsfähigkeit im Entwicklungsverlauf. Andeutungen zur Ontogenese von Hand-
lungsfähigkeit können wohl Hackers Ebenenfolge der Handlungsregulation ent-
nommen werden; das Hackersche Modell der Regulationsebenen bildet jedoch das 
Gesamt der Ontogenese kindlicher Handlungsfähigkeit nicht ab. Eine solche Re-
konstruktion kindlicher Handlungsentwicklung benötigt die Pädagogik jedoch als 
Orientierungshilfe zur Planung didaktisch-methodischer Interventionen mit för-
dernder Absicht, wie es in unserer fünften Frage angedeutet ist: »Wenn Handlungs-
fähigkeit von Schüler(inne)n pädagogisch förderbar ist, an welchen Leitlinien soll 
sich diese Förderung dann orientieren?« Eine Rekonstruktion der Entwicklung 
kindlichen Handelns liegt in dem im Handlungsbegriff implizierten Umfang noch 
nicht vor, wohl dagegen separate Rekonstruktionen der Entwicklung kindlichen 
Denkens (insbes. PIAGET 1975; BIGGER 1993) und kindlichen Bewegungsverhaltens 
(z. B. HOLLE 1992; STEMME, VON EICKSTEDT 1998). Diese gilt es zusammenzufüh-
ren und in das von Leontjew beschriebene Konzept der Stufen der »dominierenden 
Tätigkeit« zu integrieren, wobei der jeweilige Stand der motorischen Entwicklung 
erste Auskünfte über die Weite des jeweils zugänglichen Handlungsraumes geben 
kann. 

Bevor das Modell einer handlungsorientierten Didaktik konzipiert werden kann, 
ist die Orientierung an der Ontogenese menschlichen Handelns zu suchen. Diese 
Orientierung kann in Stufen zunehmender Differenziertheit gewonnen werden. 

Eine erste Orientierungslinie gewinnen wir aus dem Konzept der Entwicklung 
der »dominierenden Tätigkeiten«, die Leontjew beschreibt als Abfolge von 
• perzeptiver Tätigkeit (Ausbildung der Reflexe), 
• manipulativer Tätigkeit, 
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• gegenständlicher Tätigkeit, 
• Spieltätigkeit, 
• (schulischer) Lerntätigkeit, 
• Arbeitstätigkeit, 
wobei das zeitliche Festschreiben dieser Tätigkeitsarten und deren Festmachen an 
sozialen Phänomenen (z. B. Spieltätigkeit während des Kindergartenbesuchs; vgl. 
ELKONIN 1980) in Bezug auf Geistigbehinderte kritisch diskutiert wird. 

Die zweite Orientierungslinie gewinnen wir aus den Arbeiten von Piaget, insbe-
sondere denen zur sensomotorischen Entwicklung. Zu diesem Aspekt kann auf die 
Darstellung bei Bigger (1993) zurückgegriffen werden. Die bei Bigger (1993) darge-
stellte Entwicklung des Verhaltens und der Nachahmung wird entlang einer dritten 
Orientierungslinie durch die Darstellung der Bewegungsentwicklung des Kindes 
nach Stemme und von Eickstedt (1998) ergänzt und vervollständigt. Die entlang der 
Zeitachse zunehmenden Handlungsmöglichkeiten werden als Ausnutzung zuneh-
mend sich erweiternder Möglichkeitsräume beschrieben, deren Grundraster in Abb. 
3 (Abschnitt 1.7) dargestellt wird. Damit kann auch die Entwicklung des Handelns 
geistigbehinderter Kinder als Einengung der Umwandlungsmöglichkeit von Mög-
lichkeitsräumen in Wirklichkeitsräume beschrieben werden (vgl. auch Abb. 10 in 
Band II, S. 42). 

Die Ausarbeitungen in Band II versuchen eine solche für pädagogische Planung 
notwendige umfassendere Beschreibung der Entwicklung kindlichen Handelns und 
liefern die Antwort auf unsere fünfte Frage: Eine am Handeln von Kindern orien-
tierte Beschreibung der kindlichen Entwicklung kann als Orientierung zur Förde-
rung kindlicher Handlungsfähigkeit dienen. 

6.1.7 Erweiterte Entwicklungslogische Didaktik 

Die rekonstruktive Beschreibung der Entwicklung kindlichen Handelns kann der 
Pädagogik wohl als Orientierungshilfe dienen, stellt als Entwicklungsbeschreibung 
jedoch noch kein didaktisches Modell dar. Unsere sechste Frage: »Kann eine Be-
schreibung der Entwicklung kindlichen Handelns eine Didaktik der Förderung der 
Handlungsfähigkeit entwickeln helfen?« zielt auf dieses nunmehr akute Problem 
der pädagogischen Nutzbarmachung. 

Mit den bisherigen Erörterungen sind die Grundlagen zur Konzeption eines Di-
daktikmodells gelegt, welches sich konsequent an der Entwicklung der Tätigkeit des 
Kindes orientiert und diese Entwicklung um die Dimensionen der Lerninhalte (Ob-
jektseite) und der individuellen Aneignung (Interiorisation nach Galperin) anrei-
chert. Dieses Didaktikmodell ist von Feuser als »Entwicklungslogische Didaktik« 
(1989; 1995) entworfen worden und kann zu einem vierdimensionalen Modell wei-
terentwickelt werden (vgl. PITSCH 1998; 1999a; b; c). Es enthält einen aus vier 
»Leisten« bestehenden Rahmen, der zur weiteren Planung von Unterricht als 



342 Ergebnisse: Fragen und Antworten 
 

Orientierungshilfe dienen soll (vgl. Abb. 4 in Abschnitt 1.8 sowie Abb. 51 in Band 
I, S. 245). Der Kern der hier vorgenommenen Weiterentwicklung ist die Aufnahme 
der methodischen Dimension »Steuerung der Schüler(innen)«. Diese Steuerungsdi-
mension erlaubt eine erste Ordnung von Förderkonzepten und -methoden entlang 
deren abnehmender Bindung an die Körperlichkeit und deren zunehmender Über-
gabe an die Selbststeuerung der Schüler(innen). 

Unsere sechste Frage ist mit der Vorlage dieses Modells einer Erweiterten Ent-
wicklungslogischen Didaktik eindeutig positiv beantwortet. In weiteren Schritten 
können den einzelnen Etappen der Entwicklung kindlichen Handelns nunmehr 
Methoden zu dessen Förderung derart zugeordnet werden, daß sich eine entwick-
lungslogisch wie sachlogisch begründbare Abfolge aufeinander aufbauender Förder-
verfahren darstellen läßt. 

6.1.8 Verfügbare Verfahren 

Nachdem die sechste Annahme bestätigt ist, ist ein Umschlagpunkt erreicht, ab dem 
Didaktik im engeren Sinne (KLAFKI) als Methodik zu befragen ist. Es stellt sich uns 
eine siebte Frage: Verfügt die Schule allgemein, und verfügt speziell die Schule für 
Geistigbehinderte über Methoden/Verfahren, welche der Förderung der Handlungs-
fähigkeit dienen können?  

Speck vertritt bereits 1972 das Handeln als Möglichkeit des Lernens, von dem er 
einen Beitrag zum Erwerb von Einsicht erwartet. Handeln selbst gliedert er in me-
thodische Elemente, bleibt dabei allerdings auf der Gegenwartsebene der je konkret 
stattfindenden Handlung, ohne sich zu Möglichkeiten des Aufbaus von Handlungs-
fähigkeit zu äußern. In gleicher Weise bearbeitet Mühl die Handlungsthematik, geht 
jedoch mit seiner Forderung, »weite Strecken des Unterrichts mit Handlungszielen 
zu steuern« (MÜHL 1979, 71) über Speck hinaus. Als Methode des Lernens zu han-
deln bietet Mühl ebenfalls kein durchkomponiertes Förderkonzept an, sondern 
empfiehlt – auf der jeweiligen Gegenwartsebene – den von ihm als »handlungsbezo-
gen« bezeichneten Unterricht. Immerhin weist er auch auf das Prinzip der kleinsten 
Schritte hin. Auf die Sprache als handlungssteuerndes Instrument macht Meyer 
(1981) aufmerksam. Pfeffer (1984; 1982) schließlich beschäftigt sich mit der Struktur 
des Handlungsraumes »Alltagswirklichkeit« und definiert »Behinderung« als Beein-
trächtigung des Erwerbs von Qualifikationen. Bezüglich des Aufbaus von Hand-
lungsfähigkeit weist er auf die Notwendigkeit hin, nicht nur die behinderte Person 
unmittelbar zu fördern, sondern auch deren Lebenswelt förderungswirksam zu ge-
stalten. 

Ein dezidierter Vorschlag zum sukzessiven Einsatz sich einander ablösender För-
dermethoden/-verfahren findet sich bei keinem der besprochenen Autoren, lediglich 
einzelne Hinweise. Die Frage 7: »Verfügt die Schule allgemein, und verfügt speziell 
die Schule für Geistigbehinderte über Methoden/Verfahren, welche der Förderung 
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der Handlungsfähigkeit dienen können?« kann aufgrund der wohl vorliegenden, je-
doch sehr spärlichen Hinweise noch nicht beantwortet werden. Hierzu ist im prak-
tischen Teil dieser Studie weitere Literatur beigezogen worden. 

Feuser legt seiner Entwicklungslogischen Didaktik als einer integrationsförderli-
chen Didaktik das pädagogische Modell des Projektunterrichts zugrunde. Ebenso 
verweisen von Vertretern der Kulturhistorischen Schule abgeleitete Überlegungen 
auf dieses Modell. Einschließlich des von Feuser (1989) favorisierten Modells des 
Projektunterrichts sind insgesamt 42 Verfahren und Konzepte vorliegender Litera-
tur entnommen worden, denen von ihren Autoren und Verfechtern förderliche Ein-
flüsse zugeschrieben werden. Der Raum möglicher Förderverfahren ist demnach 
wesentlich weiter als sich bei Speck (1972), Mühl (1979) und Pfeffer (1982) andeutet. 
Auch wenn diese Verfahren noch nicht überprüft sind, so erlaubt doch deren Menge 
eine positive Antwort auf unsere siebte Frage: Schule allgemein und speziell die 
Schule für Geistigbehinderte verfügt anscheinend über eine große Anzahl unter-
richtlicher Verfahren (Methoden) zur Förderung der Handlungsfähigkeit ihrer Schü-
ler(innen). 

6.2 Zu beantwortende Fragen 

6.2.1 Effektivität und Effizienz 

Hinsichtlich schulpädagogischer Methoden/Verfahren hat die Geistigbehinderten-
pädagogik die Frage ihrer Wirksamkeit bislang kaum gestellt. Methoden/Verfahren 
sind in die Arbeit mit Geistigbehinderten eher deswegen übernommen worden, weil 
sie in anderen Arbeitsbereichen bekannt waren und sich zur vermeintlich analogen 
Anwendung angeboten haben. Markant hierfür ist die fast vollständige Orientie-
rung der Geistigbehindertenpädagogen in den Anfangsjahren dieser Schulform an 
der allgemeinen Kindergartenpädagogik, was zum einen durch die Verwendung des 
Intelligenzalters-Konzepts bei der Diagnostik Geistigbehinderter nahegelegt wurde, 
zum anderen wegen der Beschäftigung von für die allgemeine Kindergartenerzie-
hung ausgebildeten Erzieher(inne)n. Die durch den Entwicklungsaltersvergleich na-
hegelegte Analogie zur Kindergartenerziehung legte zunächst auch den Einsatz des 
methodischen Instrumentariums des Kindergartens in der Geistigbehindertenpäd-
agogik nahe. Erst das zunehmende Bewußtwerden der Nichtanalogisierbarkeit 
führte zur Suche nach anderen und spezifischeren Arbeitsverfahren, die übernom-
men wurden, weil sie allem Anschein nach in anderen Arbeitsbereichen erfolgreich 
eingesetzt wurden und ohne sie einer geistigbehindertenspezifischen Effektivitäts-
prüfung zu unterziehen. 

Verstärkt werden solche Übernahmetendenzen durch Marktmechanismen wie die 
Häufung von Fortbildungsangeboten, Medienberichte über erfolgreich »behandel-
te« Einzelfälle und durch von Eltern herangetragene Wünsche, wobei Elternwün-
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sche häufig durch Einzelfallberichte in den Medien beeinflußt sind, häufig aber auch 
durch hohe Erwartungen an ihr geistigbehindertes Kind, dessen Fördereinrich-
tungen, wie z. B. Schulen, diesen drängenden Erwartungen durch – ungeprüften – 
Methoden- und Medieneinsatz nachzukommen suchen. 

In pädagogischen Bereichen, die spezifizierte mikrostrukturelle und therapeutisch 
orientierte Verfahren für sich reklamieren, wie es die Schule für Geistigbehinderte 
wegen der Besonderheiten ihrer Schülerschaft tut, sind jedoch Effektivitätsprüfun-
gen unverzichtbar. Entsprechend lautet unsere achte Frage: Sind die in der Schule 
für Geistigbehinderte eingesetzten und die für diese Schulform empfohlenen Metho-
den/Verfahren auf Effektivität oder gar auf Effizienz überprüft? Diese Frage bein-
haltet zwei Aspekte, die getrennt zu betrachten sind: 
• die Frage nach der Effektivität 
• und die Frage nach der Effizienz, 
wobei die Frage nach der Effizienz sinnvoll erst dann zu stellen ist, wenn Effekti-
vität, Wirksamkeit im erwünschten Sinne, nachgewiesen worden ist. 

Nachfolgend werden über die 42 besprochenen Verfahren (s. die Kapitel 5.4 in 
Band I sowie 2 bis 5 in vorliegendem Band III) die aufgefundenen Hinweise bezüg-
lich ihrer Effizienz und Effektivität in zwei Tabellen (A 01 und A 02 im Anhang) 
getrennt zusammengefaßt. Hinsichtlich der Beurteilung von Effektivität und Effi-
zienz versuchen wir dabei, uns an der Evidenz-Pyramide von Faller u. a. (1999) in 
der Erweiterung durch Wood-Dauphinée (2000) zu orientieren, wie sie von Scherfer 
(2001, 950) mitgeteilt worden ist (vgl. Abb. 5 in Abschnitt 1.10): 
1. Meta-Analysen und systematische Reviews; 
2. Randomisierte kontrollierte Studien, 
 Kontrollierte Studien mit Pseudo-Randomisierung,  
 Kontrollierte Studien ohne Randomisierung; 
3. Prospektive und retrospektive Kohortenstudien, Fall-Kontroll-Studien; 
4. Vorher-Nacher-Studien ohne Kontrollgruppen, Fallanalysen; 
5. Fallstudien,  
 Konsens-Konferenzen, 
 Expertenmeinungen. 
Da aus dem Bereich des Unterrichts mit Geistigbehinderten fast keine forschungs-
methodisch anspruchvollen Studien vorliegen, wird sich die Beurteilung wesentlich 
auf die Quellen der Ebenen 4 und 5 stützen, zumeist auf Expertenmeinungen. Da-
mit stellt sich auch die Frage, wer zur Methodenbeurteilung als Experte gelten kann. 
Für unseren Beurteilungsbedarf werden wir uns damit begnügen müssen, als »Ex-
perten« sowohl Fachwissenschaftler(innen) als auch Unterrichtspraktiker(innen) 
anzusehen, als Expertenäußerungen Veröffentlichungen in Fachliteratur und Fach-
zeitschriften. Damit sind unsere Anforderungen an »Experten« so weit herunterge-
schraubt, daß hinsichtlich des Unterrichts mit Geistigbehinderten lediglich Prakti-
ker(innen) aus anderen Fachbereichen und Laien ausgeklammert werden. Autoren 
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aus anderen Fachbereichen, die forschungsmethodisch akzeptable Studien vorgelegt 
haben, deren Ergebnisse auf Geistigbehinderte übertragbar sind, sollen in unserem 
Zusammenhang jedoch als Experten gelten. 

Effektivität 

Ein weiteres Problem ist die Einschätzung des Ausmaßes von Effektivität und Effi-
zienz. Die Beurteilung z. B. unterschiedlich hoher Effektivität erfordert methodisch 
differenzierte Studien, die nicht vorliegen. Die forschungsmethodisch anspruchslose 
Äußerung von Unterrichtspraktikern kann lediglich so interpretiert werden, daß 
bestimmte Methoden/Verfahren überhaupt Effekte erzeugen, wir uns demnach in 
vielen Fällen mit der Feststellung begnügen müssen, ob Effektivität berichtet wird 
oder nicht. Die Ergebnisse der Effektivitätseinschätzungen sind in Tab. A 01 im An-
hang zusammengefaßt. 

Effektivität ist den meisten der in Tab. A 01 aufgelisteten Methoden/Verfahren 
zuzussprechen. Dabei ergeben sich gelegentlich widersprüchliche, wenn nicht gar 
paradoxe Situationen: 
• Das Festhalten nach Welch und Prekop ist sicherlich höchst effektiv, wenn sich 

das Interesse des Beurteilers auf das Unterbinden von Bewegungen des Kindes 
richtet. Zielt dieses Interesse jedoch auf die Ermöglichung von Handlungsfähig-
keit oder auf die Förderung einzelner ihrer Komponenten, sind die Expertenäu-
ßerungen widersprechend, so daß »Festhalten« als »nicht nachgewiesen« effektiv 
gelten muß. Wegen ethischer Bedenken und der Verhinderung kindlichen Han-
delns wird dieses Verfahren ohnehin aus der weiteren Betrachtung ausgeschlos-
sen. 

• Krankengymnastik kann wegen der Vielfalt ihrer Methoden nicht summarisch 
eingeschätzt werden. Sie gehört auch nicht zu den originär pädagogischen Ar-
beitskonzepten, sondern hat wegen ihrer Spezifität und den Anforderungen an 
die Ausbildung ihrer Anwender in der Hand approbierter Physiotherapeuten zu 
verbleiben. Bei der weiteren Betrachtung lehrer-/erziehertauglicher Methoden/ 
Verfahren wird Krankengymnastik daher ausgeklammert. 

• Ähnlich umstritten wie »Festhalten« ist auch Snoezelen, dem Effektivität nur 
zugeschrieben werden kann, wenn sich das Interesse des Beurteilers auf mögli-
che Erleichterungen des Erzieheralltags richtet. Zur Förderung der Handlungs-
fähigkeit geistigbehinderter Schüler(innen) ist Snoezelen effektlos und daher 
nicht weiter zu betrachten. 

• Habituation hingegen wird als hocheffektiv eingeschätzt, ist jedoch als biolo-
gisch-neurophysiologischer Vorgang außerhalb der Möglichkeit des planmäßi-
gen Einsatzes. Habituation kann von Lehrer(inne)n und Erzieher(inne)n nicht 
methodisch instrumentalisiert werden. 

• Im Falle des Freien Aktionsfeldes widerspricht unsere Einschätzung derjenigen 
des beigezogenen Experten. Die eigene Erfahrung aus 25 Jahren Unterrichts-



346 Ergebnisse: Fragen und Antworten 
 

tätigkeit mit Geistigbehinderten läßt es geraten erscheinen, in vorstehender 
Übersicht auch die eigene Einschätzung zu dokumentieren. 

• Gleiches gilt für den Unterrichtsgang. 
• Wochenplanarbeit wird wegen widersprüchlicher Expertenmeinungen als um-

stritten eingeschätzt. Geradezu berauschenden Berichten von Praktiker(inne)n 
der Geistigbehindertenpädagogik stehen zur Skepsis mahnende Forschungsbe-
richte aus Grundschulen gegenüber. Wir gehen davon aus, daß Verfahren, mit 
denen Grundschüler(innen) Schwierigkeiten haben, Geistigbehinderte vor noch 
größere Probleme stellen werden. Anderslautende Berichte aus der schulischen 
Arbeit mit Geistigbehinderten können, da sie nicht empirisch belegt sind, auch 
auf 

 • ein unreflektiert-positives Menschenbild, 
 • Argumentationssuche zur Abwehr lehrerzentrierten oder gar Frontal-Unter-

richts, 
 • die Suche nach Selbstbestätigung 
 der jeweiligen Verfasser(innen) zurückführbar sein wie möglicherweise auch auf 

elitäre Schülerauswahl. 
• Auch Freiarbeit wird in ihrer Effektivität als umstritten eingeschätzt. Freiarbeit 

ist die Fortsetzung von D. Fischers Freiem Aktionsfeld auf höherem Niveau 
und erscheint zum selbständigen Neu-Lernen Geistigbehinderter ineffektiv. Ef-
fektivität kann diesem Unterrichtsarrangement aber dann zugestanden werden, 
wenn es der Anwendung und Übung von bereits Gelerntem dient. Gerade dieses 
Beispiel verweist darauf, daß Methoden/Verfahren nicht unabhängig von der 
pädagogischen Intention und den gemeinten Inhalten gesehen werden dürfen. 

Bei den meisten der vorstehend aufgelisteten Methoden/Verfahren wurde lediglich 
konstatiert, daß Effektivität »vorhanden« ist, ohne daß – mangels qualifizierter em-
pirischer Studien – eine weitere Differenzierung möglich wäre. »Vorhandene« Ef-
fektivität weist so lediglich darauf hin, daß mittels der so gekennzeichneten Metho-
den/Verfahren erwünschte Veränderungen bei geistigbehinderten Schüler(inne)n 
erreicht werden können. An dieser Stelle bleibt uns die Hoffnung, daß die an sich 
wünschenswerte weitere Differenzierung der Methoden-/Verfahrenseinschätzung 
mit der Einschätzung ihrer Effizienz gelingen möge. 

Effizienz 

Hinsichtlich der Frage der Effizienz, der Ökonomie einer Methode/eines Verfah-
rens, erscheint eine Vorab-Warnung angebracht: Die Zuschreibung lediglich gerin-
ger Effizienz kann eine Methode, ein Verfahren nicht diskreditieren. Geringe Effi-
zienz weist bei feststellbarer Effektivität auf hohen Zeit-, Material- und/oder Perso-
nalaufwand hin, der alleine als solcher den Einsatz einer Methode/eines Verfahrens 
nicht obsolet machen darf. Möglicherweise muß eine Einrichtung in solchen Fällen 
(nachgewiesene Effektivität bei geringer Effizienz) den Verfahrenseinsatz auf selte-
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nere extreme Fälle beschränken, in denen jedoch der Interventionsversuch geradezu 
zur moralisch-ethischen Verpflichtung werden kann. Als Beispiel mag der Einsatz 
der Basalen Stimulation bei apallischen Patienten dienen, zu dem auch Partner(in-
nen) mit enger Beziehung zum Patienten beizuziehen sind, und bei dem gute, aber 
keine schnellen Ergebnisse erwartet oder erhofft werden dürfen. Effizienz ist der 
ethischen Verpflichtung unterzuordnen. Wir werden bei der Diskussion der Ergeb-
nisse der nachfolgend vorzunehmenden Einschätzungen (s. Tab. A 02 im Anhang) 
auf diese Fragen zurückzukommen haben. 

Im Gegensatz zum technischen, kaufmännischen oder medizinischen Effizienz-
denken, welches Effizienz an hohe Effektivität und geringen Aufwand an man-po-
wer, Material- und Zeiteinsatz bindet, ist pädagogischer Methodeneinsatz nicht ein-
deutig an diesen Kriterien festzumachen. Langfristig stabile Lernergebnisse erfor-
dern i.d.R. zeitlich längerdauernde Bemühungen mit vielfältig variierten Materia-
lien, also hohen input. So sehr dies auch technischem, kaufmännischem oder medi-
zinischem Effizienzdenken widersprechen mag, pädagogische Bemühungen sind, 
sollen sie langfristig effektiv (=erfolgreich) sein, von hohem input gekennzeichnet, 
nach den beigezogenen Kriterien also von geringerer Effizienz. Am Beispiel der Ba-
salen Stimulation bei apallischen Personen wird dies besonders deutlich: Die hierbei 
erreichbaren Effekte sind nur mit hohem Aufwand erzielbar. Dieser Aufwand ist je-
doch verpflichtend aus Achtung vor der betroffenen Person. Ethisch-moralische 
Gründe erzwingen in bestimmten Fällen extrem hohen Aufwand und damit den 
Einsatz wohl effektiver, aber wenig effizienter Methoden/Verfahren. 

Umgekehrt bergen hocheffiziente Verfahren die Gefahr, daß in kurzer Zeit er-
reichte Ergebnisse wieder verschwinden, wenn sie nicht planmäßig weiter gepflegt 
(z. B. durch intermittierende Verstärkung, regelmäßige Anwendungs- und Übungs-
phasen) und stabil gehalten werden. Der Einsatz von als hocheffizient eingeschätz-
ten Methoden/Verfahren zum Neulernen erfordert so den nachfolgenden Einsatz 
nur wenig effizienter Methoden/Verfahren zur Sicherung der erreichten Ergebnisse 
und zur Ausweitung der Transferräume. Beide Verfahrensarten bedingen sich wech-
selseitig; sie können nicht unabhängig voneinander betrachtet und eingesetzt wer-
den. 

Hocheffiziente Verfahren bergen noch ein weiteres Risiko in sich. Als hocheffi-
zient wird z. B. die Ausbildung von Gewohnheiten eingeschätzt, als deren Ergebnis 
zeitstabile, jedoch unflexible Verhaltensweisen erwartet werden (Algorithmen). Da-
mit sind solche effektiven Verhaltensweisen an die Bedingungen der ursprünglichen 
Lernsituation gebunden; sie versagen bei veränderten Situationsbedingungen. Hohe 
Effizienz kann mit algorithmischer Automatisierung und damit mit u. U. extremer 
Einengung der Handlungsbereiche verbunden sein. Dies mag bei mathematischen 
Algorithmen erwünscht sein, keinesfalls jedoch im Bereich sozialer Verhaltenswei-
sen. Eine in einer bestimmten Situation schnell und effektiv erlernte Verhaltensweise 
kann in einer davon abweichenden Situation störend oder gar schädlich werden. 
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Synopse: Effektivität und Effizienz 

In nachfolgender Tabelle 60 sind diejenigen Methoden/Verfahren zusammengefaßt, 
bei denen die Einschätzung ihrer Effektivität und/oder Effizienz die weitere Prü-
fung ihrer unterrichtlichen Verwendbarkeit nahelegen. 

Methoden, Verfahren,  Einschätzung der Bemerkungen 
Konzepte Effektivität  Effizienz  

02 Basale Kommunikation + ++ 1:1-Personaleinsatz 

03 Basale Stimulation + + Einsatz bei Schwerstbehinderten und 
im klinischen Bereich. 

04 Förder- bzw. Aktivie-
rende Pflege 

+ ++ Gestattet die Ausnutzung von Alltags-
handlungen. 

06 Sensorische Integration  + + In Bewegungsförderung, Rhythmik, 
Sport einzubauen. 

07 Passives Lernangebot + ++ Einbindung in Alltagshandlungen 
möglich. 

11 Ereignis- bzw. Erleb-
nisangebot 

+ ? Handlungsgewinne bei passiver Teil-
nahme bleiben unklar. 

12 Mischkonzepte + ++ Komposition aus positiv bewerteten 
Grundkonzepten. 

13 Führen ++ ++ Trotz Wiederholungsbedarf hier emp-
fohlener »Königsweg«. 

14 Aufbau funktioneller 
Systeme 

+ ++ Bedient sich unterschiedlicher Metho-
den. 

15 Basale Aktivierung + + Einbindung in Alltagshandlungen 
möglich. 

16 Integriertes Lernen + + Einbindung in Alltagshandlungen 
möglich. 

17 Ausbildung von Ge-
wohnheiten 

+ +++ Gefahr der Rigidität. 

18 Freies Aktionsfeld ? ? Geeignet nur zur Beobachtung des 
spontanen manipulativen Verhaltens. 

19 Gebundenes Aktions-
feld 

+ ? Geeignet zur Beobachtung des spon-
tanen gegenständlichen Verhaltens. 

20 Kleiner Raum + ++ Nur bei spontan aktiven Kindern 
handlungsfördernd. 

21 Lernen am Modell +++ +++ Abhängig von Imitationsfähigkeit und 
-bereitschaft des Kindes. Ggf. durch 
Führen unterstützen. 

22 Bauen + + Gleitende Übergänge von Leh-
rer(Fremd-)steuerung zu Schü-
ler(Selbst-)steuerung möglich. 
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Methoden, Verfahren,  Einschätzung der Bemerkungen 
Konzepte Effektivität  Effizienz  

23 Basteln + ++ Gleitende Übergänge von Leh-
rer(Fremd-)steuerung zu Schü-
ler(Selbst-)steuerung möglich. 

24 Konstruieren + ++ Gleitende Übergänge von Leh-
rer(Fremd-)steuerung zu Schü-
ler(Selbst-)steuerung möglich. 

25 Lernen Schritt für 
Schritt 

+ +++ Bedarf der Anleitung. 

26 Aktives Lernangebot + ++ Einbindung in Alltagshandlungen 
möglich. 

27 Aufgabenfolge + +++ Bedarf der Anleitung. 

28 Lehrgang ++ +++ Bedarf der Anleitung. 

30 Objekterkundung + +++ Ohne Anleitung geringere Effizienz. 

31 Rollenspiel + ++ Wechselseitige Schülerkontrolle 
möglich. 

32 Nonverbales Theater + ++ Wechselseitige Schülerkontrolle 
möglich. 

33 Regelspiel + ++ Wechselseitige Schülerkontrolle 
möglich. 

34 Einführung zur Frei-
arbeit 

+ ++ Bedarf der Anleitung. 

35 Tagesplanarbeit + ++ Bei Ausrichtung auf die Orientierung 
in der Zeit. 

36 Lernen an Stationen + ++ Wenn Übungsarrangement 

37 Wochenplanarbeit +/- ++ Bei Ausrichtung auf die Orientierung 
in der Zeit. 

38 Freiarbeit +/- + Abhängig von Vorerfahrungen und 
Spontaneität des Kindes. 

39 Handlungseinheit + ++ Gleitende Übergänge von Leh-
rer(Fremd-)steuerung zu Schü-
ler(Selbst-)steuerung möglich. 

40 Handlungsorientierter 
Unterricht 

+ ++ Gleitende Übergänge von Leh-
rer(Fremd-)steuerung zu Schü-
ler(Selbst-)steuerung möglich. 
Allmähliche Ausdehnung des Arbeits-
umfangs (Erhöhung der Komplexität) 
möglich. 

41 Handelnder Unterricht + + Gleitende Übergänge von Leh-
rer(Fremd-)steuerung zu Schü-
ler(Selbst-)steuerung möglich. 
Allmähliche Ausdehnung des Arbeits-
umfangs (Erhöhung der Komplexität) 
möglich. 
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Methoden, Verfahren,  Einschätzung der Bemerkungen 
Konzepte Effektivität  Effizienz  

42 Projektunterricht + ++ Gleitende Übergänge von Leh-
rer(Fremd-)steuerung zu Schü-
ler(Selbst-)steuerung möglich. 
Allmähliche Ausdehnung des Arbeits-
umfangs (Erhöhung der Komplexität) 
möglich. 

Erläuterungen + vorhan-
den 

++ hoch 

+/- umstrit-
ten 

? unklar 

+ gering 

++ akzepta-
bel 

+++ hoch 

Mit »Alltagshandlungen« sind solche 
Handlungen gemeint, die zu einer hu-
manen Lebensgestaltung ohnehin 
durchgeführt werden müssen. Sie kön-
nen förderungsorientiert gestaltet wer-
den. 

Tab. 60: Zusammenfassung der Einschätzungen von Effektivität und Effizienz 
schulpädagogisch verwendbarer Methoden/Verfahren 

Prima vista auffällig ist, daß insbesondere solche Methoden/Verfahren als akzepta-
bel oder hoch effektiv eingeschätzt werden, die von einer erkennbaren bis hohen 
Steuerung durch Lehrer(innen) gekennzeichnet sind. Sie dienen in erster Linie der 
Aneignung von Neuem durch die Schüler(innen). Bei diesem Prozeß der Neuan-
eignung ist die Kontrolle und Korrektur von Fehlern oder Ungeschicklichkeiten 
wesentlicher Teil der Lehrersteuerung, der ebenfalls zur Zeit- und Umwegeerspar-
nis und damit zur Effizienz beiträgt. Demgegenüber sind trial-and-error-Situatio-
nen von Umwegen, Fehlversuchen und »verlorener« Zeit gekennzeichnet, wegen 
der selbsterzielten Erfolge wohl häufig effektiv, jedoch wenig effizient. So besehen 
wird Effizienz zur Frage des Anteils an planhafter und strukturierender Tätigkeit 
der Lehrer(innen) und Erzieher(innen) und nicht zur Frage der Methode als solcher. 
Wiederum werden wir auf die Grenzen einer »reinen« Methodenbetrachtung ver-
wiesen. 

Unsere achte Frage: »Sind die in der Schule für Geistigbehinderte eingesetzten 
und die für diese Schulform empfohlenen Methoden/Verfahren hinsichtlich ihrer 
Effektivität und Effizienz überprüft?« kann nur auf dem untersten Treppchen der 
Faller-Wood-Dauphinéeschen Evidenzpyramide (vgl. SCHERFER 2001, 950; s. Ab-
schnitt 1.10) positiv beantwortet werden. Die Datenlage ist äußerst bescheiden; 
ebenso bescheiden sind die Ansprüche an das Expertentum der beigezogenen Auto-
ren. Bei strengeren Ansprüchen an empirisches Datenmaterial müßte die Frage ver-
neint werden. Dennoch erlaubt auch die Analyse der vorliegenden »weichen« Daten 
eine grobe Orientierung im Raum der besprochenen Methoden/Verfahren. Diffe-
renziertere Auskünfte werden von der Analyse der Binnenstrukturen dieser Metho-
den/Verfahren erwartet. 
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6.2.2 Methoden-/Verfahrensstruktur 

Nach unseren Vorannahmen war zu vermuten, daß die Annahmen 8 bezüglich der 
Effektivität und 9 bezüglich der Effizienz zurückzuweisen seien. Eine vollständige 
Zurückweisung ist nach der Analyse in Abschnitt 6.2.1 nicht möglich; allerdings be-
ruhen unsere Einschätzungen der Effektivität und der Effizienz auf »weichem« Da-
tenmaterial und auf geringen Anforderungen hinsichtlich des Expertentums der bei-
gezogenen Autor(inn)en. Obwohl sich unsere Ergebnisse noch in der Faller-Wood-
Dauphinéeschen Evidenzpyramide abbilden lassen, bleibt dennoch ein gehöriger 
Rest Unzufriedenheit wegen der unbefriedigenden empirischen Absicherung. Es ist 
also weiter danach zu fragen, auf welche Weise der Nutzen einer Methode/eines 
Verfahrens überprüft werden kann. Eine mögliche Antwort wird in der Struktur der 
Methoden/Verfahren vermutet, wie sie in den Kapiteln 2 bis 4 dargestellt ist. 

Ausgehend vom Phänomen der Habituation (s. Abb. 18) zeichnen sich zwei un-
terschiedliche Arten der methodischen Beeinflussung ab: 
• Beeinflussung durch Menschen und 
• Beeinflussung durch die Umwelt. 
Die einfachste Form der Mensch-Mensch-Beeinflussung stellt sich im Konzept der 
Basalen Kommunikation dar, bei welcher im Prinzip keinerlei Gegenstände als 
Hilfsmittel benötigt werden, sondern Einflüsse unmittelbar vom Erwachsenen 
(Lehrer, Erzieher) auf das Kind (Schüler) genommen und zurückgegeben werden (s. 
Abb. 9). Die gleiche Interaktionsstruktur sehen wir in der Krankengymnastik (s. 
Abb. 13), sofern ohne weitere Hilfsmittel unmittelbar am und mit dem Körper des 
Kindes gearbeitet wird. Beim Festhalten nach Welch und Prekop ist dagegen dem 
Kind die Möglichkeit der Reaktion wie der Spontanaktion genommen. 

Benutzt der Erwachsene in der Interaktion mit dem Kind einen Gegenstand, der 
nur ihm, aber nicht dem Kind verfügbar ist, so wirkt das Kind wohl auf den Er-
wachsenen, nicht jedoch auf den Gegenstand zurück. Diese Interaktionsstruktur 
finden wir bei 
• der Förderpflege/Aktivierenden Pflege (s. Abb. 12) und 
• den Kombinierten Konzepten (s. Abb. 20). 
Beim Passiven Lernangebot, wie es von D. Fischer (1994) beschrieben wird, wirkt 
der Erwachsene auf einen Gegenstand und über diesen (also mittelbar) auf das Kind 
ein. Das Kind seinerseits wirkt unmittelbar auf den Gegenstand ein und über den 
Gegenstand mittelbar auf den Erwachsenen (s. Abb. 15). Eine ähnliche Interaktions-
struktur beobachten wir auch bei vielen Übungen, die dem Konzept der Sensori-
schen Integration zugeordnet werden, obwohl deren eigentliches Anliegen das In-
gangsetzen autonomer Prozesse beim Kind ist (s. Abb. 14). 

Gegenüber dem Passiven Lernangebot verändert sich bei der Basalen Aktivierung 
die Interaktionsstruktur (s. Abb. 29). Wiederum wirkt der Erwachsene unmittelbar 
auf den Gegenstand ein und über diesen Gegenstand mittelbar auf das Kind; das 



352 Ergebnisse: Fragen und Antworten 
 

Kind seinerseits kann sowohl auf den Gegenstand als auch auf den Erwachsenen 
einwirken. Die gleiche Interaktionsstruktur finden wir beim Integrierten Lernen 
(Tabellen 27 sowie 60, Nr. 16; s. auch Abb. 30).  

Beide Einwirkungsarten finden wir beim Führen (s. Abb. 24) nach Félicie Affolter 
(1980). Der Erwachsene wirkt hier unmittelbar auf das Kind ein und über das Kind 
mittelbar auf den Gegenstand. Dessen (Lage-, Form-) Veränderungen wirken zu-
nächst auf das Kind zurück und über das Kind mittelbar auf den Erwachsenen. 

Bei den bis hierher analysierten Methoden, Verfahren oder Konzepten geht die 
Initiative stets vom Erwachsenen aus. Auch dann, wenn der Erwachsene sich in eine 
Bewegung des Kindes synchron mit einbringt und dann beginnt, diesen Bewe-
gungsablauf zu verändern (wie z. B. bei der Basalen Kommunikation), handelt es 
sich um eine Initiative des Erwachsenen. Der Punkt, an dem wir »Initiative« festma-
chen, ist die Absicht der (Ver-)Änderung, die wir als »pädagogische« Absicht be-
greifen. Entsteht die Absicht der (Ver-)Änderung im Kind, so schreiben wir dem 
Kind die Initiative auch dann zu, wenn diese durch Wahrnehmung(en) aus der Um-
welt initiiert ist. 

Ausschließliche Wahrnehmung der Umwelt bietet D. Fischers Ereignis-/Erlebnis-
angebot (s. Abb. 31). An dem beobachteten Ereignis ist das Individuum nur perzep-
tiv-aufnehmend, nicht jedoch motorisch-aktiv beteiligt. Gleichsinnig stellt sich die 
Interaktionsstruktur dar bei der Pränatalraum-Musiktherapie und beim (passiven) 
Snoezelen. In beiden Fällen wirkt lediglich Umwelt auf das Kind, nicht auch umge-
kehrt. 

In ähnlicher Weise wirken bei der Basalen Stimulation Reize aus der Umwelt auf 
das Kind ein (vgl. Abb. 10). Diese Reize sind jedoch teilweise unmittelbar auf den 
Körper des Kindes gerichtet (Hautkontakt, Vibrationen), sprechen die Nahsinne an, 
und werden vom Erwachsenen derart unmittelbar gesetzt, daß das Kind ihnen nicht 
ausweichen kann. Diese unmittelbare Aktion [Erwachsener mit Gegenstand → 
Kind] läßt sich auch ohne Einbeziehung der Umwelt darstellen (s. Abb. 11) und 
entspricht dann dem Interaktionsschema der Förder-/Aktivierenden Pflege bzw. der 
Kombinierten Konzepte (s. Abb. 12 und 20) ohne die dort implizierte Möglichkeit, 
daß das Kind unmittelbar auf den [Erwachsenen mit Gegenstand] zurückwirken 
kann. Erst bei Arrangements der Basalen Stimulation mit Einwirkung etwa auf den 
Fernsinn Sehen kann das Kind sich durch Augenschließen entziehen. Die Ein-
wirkungen über Hören und Riechen sind vom Kind aus nur schwer beendbar, wenn 
es seinen Platz nicht verlassen kann (z. B. Körperbehinderte). 

Motorische Aktivität des Kindes bedeutet, in die Umwelt verändernd einzugrei-
fen, hinein zu greifen, zu ziehen, zu drehen, loszulassen. Solche motorischen Akti-
vitäten will Lilli Nielsen mit ihrem Kleinen Raum (s. Abb. 36) evozieren, wobei 
grundsätzlich zwei Ablaufformen möglich sind:  
• Die Wahrnehmung eines Gegenstandes wirkt als Signal auf das Kind (U → K), 

auf welches das Kind motorisch (Kopf wenden, greifen) reagiert (K → U). 
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• Ein zufälliges Berühren eines Gegenstandes (K → U) bewirkt die Ausrichtung 
der taktilen, auditiven und/oder visuellen Wahrnehmung auf diesen (U → K). 

Um eine Interaktion zwischen Kind und Umwelt handelt es sich auch beim Bauen, 
wobei nur ein spezifischer Teil der Umwelt – die Bausteine – in die Interaktion ein-
bezogen ist (s. Abb. 39). Wiederum sind zwei Startpunkte möglich: 
• Das Kind nimmt die Bausteine wahr und beginnt damit zu hantieren. 
• Das Kind will bauen und sucht sich seine Bausteine zusammen. 
Das Kind verfügt zunächst noch über keinen Bauplan. Dieser kann durch den Er-
wachsenen als unmittelbare Anweisung oder durch die weitere Umwelt als materia-
lisierte Anweisung (Modell, Bauplan) zur Verfügung gestellt werden (s. Abb. 40). 
Hat das Kind den Handlungsplan internalisiert, so kann die Grafik wie in Abb. 41 
vereinfacht werden. Diese Darstellungsform haben wir in jedem der folgenden Fälle 
gewählt, in denen das Kind den Handlungsplan zu seinem Gedächtnisbestand ge-
macht hat. 

Setzt sich das Kind mit einem Gegenstand auseinander, der selbst aus mehreren 
(mindestens zwei) Gegenständen (Teilen besteht), so symbolisieren wir dies durch 
einen Kreis       , der zwei Gegenstandskreise        enthält (s. Abb. 61). Dies bildet die 
Interaktionsstruktur der Objekterkundung ab, die in zwei Richtungen verlaufen 
kann: 
• Analyse des Objekts, etwa durch Dekonstruktion1, durch Zerlegen in seine 

Teile; 
• Synthese des Objekts, Zusammenbau der Teile. 
Wiederum kann der Handlungsplan durch den Erwachsenen oder durch die Um-
welt vorgegeben sein (s. Abb. 62), oder K hat diesen bereits internalisiert (s. Abb. 
63). 

Sowohl die Dekonstruktion wie die Konstruktion eines komplexen Objekts ver-
langen ein Vorgehen Stück für Stück, welches in der Unterrichtsform des Lernens 
Schritt für Schritt (chaining) beschrieben wird. Hier steuert zunächst der Erwach-
sene die Handlung des Kindes, und zwar gerichtet zunächst auf die erste Operation, 
dann auf die zweite usw.. Die gleiche Struktur bildet sich ab, wenn es um den suk-
zessiven Aufbau funktioneller Systeme geht (s. Abb. 26). Wiederum führt die Ent-
wicklung 
• vom Handlungsplan beim Erwachsenen 
• über den materialisierten Handlungsplan 
• zum vom Kind internalisierten Handlungsplan. 
Eine Erhöhung der Komplexität des Lernens Schritt für Schritt findet sich in der 
Aufgabenfolge. Bezieht sich Lernen Schritt für Schritt auf eine einzige Aufgabe 
(Handlung) und deren Bestandteile (Operationen), was in Abb. 45 als Oval darge-
stellt wurde, so geht es bei der Aufgabenfolge um das sukzessive Bearbeiten mehre-

�����������������������������������������������������������
1 Zu »Dekonstruktion« wird auf Fußnote 1 in Abschnitt 4.2.4 verwiesen. 

� ��
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Qualifikation 4 

Qualifikation 2 

Qualifikation 3 

Qualifikation 5 

Qualifikation 

Qualifikation n 

rer Aufgaben (Handlungen), die jede für sich das Abarbeiten einer Reihe von Teil-
schritten (operationen) erfordern (s. Abb. 54). Wiederum führt der Weg 
• vom Handlungsplan beim Erwachsenen 
• über den materialisierten Handlungsplan 
• zum vom Kind internalisierten Handlungsplan. 
Eine noch höhere Komplexität wird erreicht, wenn mehrere Aufgabenfolgen in ei-
nem Lehrgang zusammengefaßt werden, den wir am Beispiel »Erste-Hile-Lehr-
gang« weiter vorne dargestellt haben und der hier inhaltlich neutralisiert wird (s. 
Abb. 75): 

 
 Endqualifikation 
 des Lehrgangs 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

    zeitlicher Ablauf 
 
 

Abb. 75: Mögliche Anordnung des Erwerbs einzelner (Teil-)Qualifikationen  
in einem Lehrgang 

Die Ausbildung von Gewohnheiten führt über den Erwerb von Handlungssche-
mata und deren Automatisierung, bis dieses Schema zum abrufbaren Algorithmus 
geworden ist. Abgerufen wird dieser Algorithmus durch gleichbleibende Signale 
(Reize) oder Signal(Reiz-)konstellationen aus der Umwelt. Bleiben bei gleichen aus-
lösenden Reizen (roter Apfel auf der Tasse) auch die reaktiven Handlungen (meine 
Tasse; ich nehme sie) gleich, sprechen wir von Gewöhnung bzw. von Gewohnheits-
handeln (s. Abb. 32), in erweitertem Verständnis mit Weber von traditionalem Han-
deln. 

Gleichbleibende Reize erfährt das Kind, wenn es in das von D. Fischer (1994) so 
bezeichnete Freie Aktionsfeld verbracht wird (s. Abb. 34). Die im Freien Aktions-
feld vorfindlichen funktionsoffenen Materialien lassen unterschiedliche und probie-
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rende Tätigkeiten zu, welche der manipulativen Tätigkeit im Sinne Leontjews zuge-
ordnet werden können. 

Im Gebundenen Aktionsfeld, wie es von D. Fischer (1994) beschrieben wird, wer-
den dem Kind solche Materialien angeboten, welche sich zur Gestaltung von Situa-
tionen eignen, welche also – mehr oder weniger – funktional festgelegt sind und da-
mit einen möglichen Handlungsplan (s. Abb. 35) repräsentieren. Solche materialin-
duzierten und materialgesteuerten Tätigkeiten können sich darstellen als gegen-
ständliches Spiel, als Nachahmung von bei anderen beobachteter Tätigkeit, als Kon-
struktion. 

Sofern eine Tätigkeit als Nachahmung ausgeführt wird, muß sie vorher an einem 
Modell beobachtet worden sein. Die beobachtete Handlung [E ↔ G] stellt hierbei 
den Reiz bzw. die Reizkonstellation dar, welche(r) die Imitation durch das Kind 
auslöst. Mit der beobachteten Handlung übernimmt das Kind auch den Handlungs-
plan (das Handlungsschema) des beobachteten Vorbildes (s. Abb. 65). Übernimmt 
das Kind lediglich das Ausführungsmuster vom Modell, nicht jedoch die Gegen-
stände dessen Handelns, sondern ersetzt diese durch andere, für das Kind handhab-
bare Gegenstände (z. B.: K ersetzt das Pferd durch einen Besenstiel), sprechen wir 
von einem Rollenspiel (Das Kind spielt die Rolle »Reiter« mit dem Ersatzgegen-
stand Besenstiel; vgl. ELKONIN 1980.). 

Die Nachahmung der Handlung eines Modells gilt dann als gelungen, wenn sie 
alle Strukturmerkmale der Vorbildhandlung enthält: alle einzelnen Operationen und 
deren genaue zeitliche Abfolge. Diese Strukturmerkmale stellen den Handlungsplan 
dar, den der Nachahmer vom Modell übernimmt. Wird dieser Handlungsplan inter-
nalisiert und flexibel reaktiviert, entspricht die Ausführungshandlung nicht mehr in 
allen Details, sondern nur noch in ihren Grundzügen der Modellhandlung. Dies ist 
kennzeichnend für szenische Darstellungen, Theaterspiele – ob mit oder ohne Spra-
che (s. Abb. 66). 

Regeln müssen nicht zwingend von einem Modell übernommen werden, sondern 
können auch aus unmittelbarer Anweisung, mittelbarer (materialisierter) Anwei-
sung (z. B. schriftlicher Vorgabe von Spielregeln) oder auch aus dem Funktionieren 
eines Gerätes erschlossen werden. In jedem Fall entstammen sie zunächst der Um-
gebung des Kindes (s. Abb. 67). Werden solcherart übernommene Regeln internali-
siert und automatisiert, so sind sie zum verfügbaren Handlungswissen des Indivi-
duums (s. Abb. 68) geworden.  

An dieser Stelle werden Übereinstimmungen mit der Planvermittlung und Plan-
verfügung beim Basteln und Konstruieren deutlich (vgl. Abb. 40 und 41). Der Er-
werb von Handlungsfähigkeit verfolgt in beiden Bereichen den Weg: 
• Plan des Erwachsenen wird zum Plan des Kindes bzw. 
• Plan aus der Umwelt wird zum Plan des Kindes 
und führt zum Vollbesitz des Handlungsplans (= der Regel) beim Kind. 



356 Ergebnisse: Fragen und Antworten 
 

Das von D. Fischer (1994) so bezeichnete Aktive Lernangebot (s. Abb. 49) stellt 
sich dar als Zwischenschritt zwischen dem »Lernen Schritt für Schritt« (s. Abb. 45) 
und der »Aufgabenfolge« (s. Abb. 54) unter Steuerung des Lehrers. Diese Lehrer-
steuerung bezieht sich auf die zeitliche Abfolge solcher Aufgabenbewältigungen 
(Handlungen), welche das Kind vorher einzeln erlernt hat, etwa durch »Lernen 
Schritt für Schritt« oder durch Übernahme aus der Beobachtung des Handelns eines 
Modells. 

Diejenigen Unterrichtskonzepte, die dem »Offenen Unterricht« zugeordnet wer-
den, unterscheiden sich von den bisher diskutierten in mehrfacher Weise. »Offene« 
Unterrichtsformen sollen 
• das Wahl- und Entscheidungsverhalten 
 • hinsichtlich der Tätigkeitsinhalte, 
 • hinsichtlich der Arbeitsmittel und 
 • hinsichtlich des Umfangs der Kooperation, 
• die Dauer des Verbleibens bei einer Tätigkeit, 
• die Disposition des Einsatzes von Zeit 
aufbauen und ausdehnen helfen und damit selbständiges Entscheidungsverhalten 
der Schüler(innen) fördern. Selbständiges Entscheiden wird dabei als Teil der per-
sönlich-individuellen Autonomie des Menschen angesehen. Die in Kapitel 5 disku-
tierten Unterrichtskonzepte können hierzu unterschiedliche Beiträge leisten. Mit 
der Zentrierung der Betrachtung auf selbständiges Entscheidungsverhalten kommen 
jedoch andere Aspekte in den Blick als bei denjenigen Methoden, Verfahren und 
Konzepten, die in den Kapiteln 2 bis 4 erörtert worden sind. Mit diesen veränderten 
Aspekten ändert sich auch die Art der Darstellung der Verfahrensstrukturen. Daß 
Schüler(innen) sich mit einem Gegenstand auseinandersetzen, gilt nunmehr als nicht 
mehr hinterfragbare Voraussetzung und wird bei der Strukturanalyse vernachlässigt. 
Ebenso vernachlässigt wird der Lehrer – der Erwachsene – in seiner Rolle als unmit-
telbarer Initiator, Lenker und Korrigierender des Schülerverhaltens. Er tritt gegen-
über den nunmehr zu betrachtenden Aspekten zurück und wird Teil der eher 
amorph erscheinenden Umwelt. 

Hinsichtlich der Tätigkeitsinhalte bildet sich eine Abfolge zunehmenden Um-
fangs ab (s. Abb. 76). 

 
Einführungs- Tages- Arbeit an Handlungs- Wochen- Handlungs- Handeln- 
phase in plan- Stationen einheit plan- orientierter der Unter- 
die Frei- arbeit   arbeit Unterricht/ richt/Pro- 
arbeit     Freiarbeit jekt 
       
 
  eine   wenige   viele   sehr viele 

  Menge der ausgewählten Aufgaben/Tätigkeiten 
 

Abb. 76: Zunehmende Menge vorab festgelegter Aufgaben/Tätigkeiten in verschiedenen 
Formen des Offenen Unterrichts 
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Hinsichtlich der zu wählenden Arbeitsmittel stellt sich die gleiche Abfolge dar (s. 
Abb. 77): 

 
Einführungs- Tages- Arbeit an Handlungs- Wochen- Handlungs- Handeln- 
phase in plan- Stationen einheit plan- orientierter der Unter- 
die Frei- arbeit   arbeit Unterricht/ richt/Pro- 
arbeit     Freiarbeit jekt 
       
 
  ein  wenige   viele   sehr viele 

  Menge der ausgewählten Arbeitsmittel 
 

Abb. 77: Zunehmende Menge auszuwählender Arbeitsmittel in verschiedenen Formen 
des Offenen Unterrichts 

Bezüglich des Umfangs der Kooperation von Schüler(inne)n bei der Durchführung 
von Lern-, Übungs- und Anwendungsarbeit bleibt die von Raeggel und Sackmann 
(1997) vorgestellte »Einführungsphase« außer Betracht, da in diesem Modell ledig-
lich die Entscheidung über die Wahl aus einer zunehmend größeren Menge von Ar-
beitsmitteln und die Festlegung einer zunehmend längeren Arbeitszeit vorgesehen 
sind. Auch das Konzept der Tagesplanarbeit der gleichen Autorinnen hebt auf die 
Arbeitsmittel- und Zeitaspekte ab, nicht auf Kooperation der Schüler(innen). Erst in 
Zusammenhang mit dem Lernen an Stationen erwähnt Bauer (1997, 27) die Mög-
lichkeit der Wahl eines Arbeitspartners. 

Grundsätzlich ergeben sich hinsichtlich der Partnerwahl die Möglichkeiten in 
Tab. 61: 

Einzel-
arbeit 

Feste 
Partner 

Wechselnde 
Partner 

Feste Klein-
gruppe 

Flexible 
Kleingruppe 

Feste Groß-
gruppe 

Flexible 
Großgruppe 

Tab. 61: Möglichkeiten der Schülerkooperation 

Diese Kooperationsformen können den verschiedenen Konzepten des offenen Un-
terrichts grob zugeordnet werden (s. Tab. 62): 

Einzel-
arbeit 

Feste 
Partner 

Wechselnde 
Partner 

Feste Klein-
gruppe 

Flexible 
Kleingruppe 

Feste Groß-
gruppe 

Flexible 
Großgruppe 

Einfüh-
rungsphase 
 

Tagesplan-
arbeit 
 

Wochenplan 
 

 
 
 
 

Freiarbeit 

Stationen-
lernen 
 

Handlungs-
einheit 
 

Wochenplan 
 

Handlungs-
orientierter 
Unterricht 

Stationen-
lernen 
 

Handlungs-
einheit 
 

Wochenplan 
 

Handlungs-
orientierter 
Unterricht 

Stationen-
lernen 
 

Handlungs-
einheit 
 

Wochenplan 
 

Handlungs-
orientierter 
Unterricht 

Stationen-
lernen 
 

Handlungs-
einheit 
 

Wochenplan 
 

Handlungs-
orientierter 
Unterricht 

 
 
 

 
 
 

 
 

 
 
 
 

Projekt-
unterricht 

 
 
 

 
 
 

 
 

 
 
 
 

Projekt-
unterricht 

Tab. 62: Zuordnung von Kooperationsformen zu Formen des Offenen Unterrichts 
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Die Ausdehnung der Dauer der Arbeitszeit als Selbstverpflichtung der Schüler(in-
nen) soll durch verschiedene Formen des Offenen Unterrichts erreicht werden. Von 
den beigezogenen Autor(inn)en wird allerdings der triviale Zusammenhang zwi-
schen Arbeitsumfang und aufzuwendender Arbeitszeit nicht ausdrücklich erwähnt: 
Arbeitsumfang und Arbeitszeit stehen in einem eindeutigen positiven Zusam-
menhang. Ein Großprojekt erfordert einen wesentlich höheren Zeiteinsatz als eine 
einfache Übungsaufgabe. Insoweit ist der Zeitaufwand weniger vom Unterrichts-
arrangement als solchem abhängig als vielmehr von dessen inhaltlicher Komplexität. 

Dennoch lassen sich die vorgestellten Konzepte des Offenen Unterrichts grob 
nach dem Zeitaufwand ordnen (s. Tab. 63): 

Einfüh-
rungsphase 

Tagesplan Stationen-
lernen 

Handlungs-
einheit 

Wochenplan Handlungs-
orientierter 
Unterricht 

Projekt-
unterricht 

Minuten Stunden Stunden Stunden Tage Stunden bis 
Tage 

Tage bis 
Wochen 

Tab. 63: Zuordnung von Formen des Offenen Unterrichts zur zeitlichen Erstreckung 

Innerhalb dieser zeitlichen Erstreckung einer aufgetragenen oder vorgenommenen 
Arbeit haben wir zu unterscheiden 
• die Disposition des Einsatzes von Zeit und 
• die Dauer des Verbleibens bei einer Tätigkeit. 
Der letztgenannte Aspekt der Ausdauer ist nicht einfach zu fassen. Ausdauer in der 
Schülertätigkeit ist von vielen Faktoren abhängig wie z. B. 
• internen Faktoren: Aufmerksamkeitssteuerung, Konzentration, Interesse an der 

Tätigkeit, Interesse am Ziel (Zielbindung), Erfolgsorientierung vs. Angst vor 
Mißerfolg,  

• externen Faktoren: Verfügbarkeit von Arbeitsmitteln und Kooperationspart-
nern, Arbeitsklima, Störungsfreiheit, Bedeutung der Tätigkeit und des geplanten 
Produkts, Verstärkung durch andere, 

um nur einige häufig angeführte Bedingungsfaktoren zu benennen. 
Die Ausdauer scheint jedoch auch beeinflußt zu sein durch die sich selbst auferlegte 
Verpflichtung, das vorgenommene Ziel in überschaubarer Zeit zu erreichen. Damit 
kann die Zielbindung durch eine Zeitbindung ergänzt werden, zu deren Aufbau und 
Ausbau Formen des offenen Unterrichts in unterschiedlicher Weise beitragen sollen 
(s. Tab. 64): 
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Einführung-
sphase 

Tages-
plan 

Statio-
nenler-
nen 

Hand-
lungs-
einheit 

Wochenplan Handlungsorien-
tierter Unterricht 

Projektunterricht 

Zeitbindung 
im Minuten-
bereich 

Zeitbindung im Stunden-
bereich ohne Unterbrechun-
gen 

Zeitbindung 
im Tagesbe-
reich mit Un-
terbrechungen 

Zeitbindung im 
Stunden- und 
Tagesbereich mit 
Unterbrechungen 

Zeitbindung im 
Tages- und Wo-
chenbereich mit 
Unterbrechungen 

Tab. 64: Mögliche Dauer der Zeitbindung bei verschiedenen Formen des  
Offenen Unterrichts 

Weite der verschiedenen Konzepte des »Offenen Unterrichts« 

Zwischen den Alternativwahlen (1 aus 2) der Einführungsphase in die Freiarbeit 
und den fast unbegrenzten Auswahlmöglichkeiten, die ein Großprojekt bietet, deu-
ten sich Übergänge und Zwischenstufen an, die in den vorstehenden Abbildungen 
76 und 77 sowie in Tabelle 62 erfaßt worden sind. Zur weiteren Analyse werden den 
dortigen Stufen Gewichte wie folgt zugeordnet: 
• Menge der auszuwählenden Aufgaben/Tätigkeiten (Abb. 76) und 
 Menge der auszuwählenden Arbeitsmittel (Abb. 77) die Gewichte 
  eines:   1 viele:   3 
  wenige:   2 sehr viele: 4 
• Kooperationsmöglichkeiten (Tab. 62) die Gewichte 
  Einzelarbeit   1 
  Partnerarbeit   2 
  Kleingruppenarbeit  3 
  Großgruppenarbeit  4 
Auf eine Unterscheidung zwischen »festen« und »wechselnden« Partnern, Klein- 
oder Großgruppen wird der Übersichtlichkeit wegen verzichtet. Diese Gewichte 
lassen sich tabellarisch erfassen (s. Tab. 65). 

 
Unterrichts- 

Gewichte bei Wahl und Entscheidung 
hinsichtlich der 

Mittlerer 
Gewichts- 

Rangplatz 

konzept Tätigkeits-
inhalte 

Arbeits-
mittel 

Koopera-
tion* 

wert  

1 Einführungsphase 
2 Tagesplan 
3 Stationenlernen 
4 Handlungseinheit 
5 Freiarbeit 
6. Wochenplan 
7 H.-orient. Unterr. 
8 Projektunterricht 

1 
1 
2 
2 
3 
3 
3 
4 

1 
1 
2 
2 
3 
3 
3 
4 

1 
3 
3 
3 
3 
1 
3 
4 

1,0 
1,7 
2,3 
2,3 
3,0 
2,3 
3,0 
4,0 

1 
2 
4 
4 

6,5 
4 

6,5 
8 

* Es wird jeweils der höchstmögliche Gewichtswert nach Tab. 62 vergeben 

Tab. 65: Zusammenstellung der gewichteten Wahl- und Entscheidungsmöglichkeiten in 
verschiedenen Formen des »Offenen Unterrichts« 
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Grafische Darstellungen eignen sich zur einfacheren Erfassung solcher Zusammen-
hänge. Schwierigkeiten bereitet jedoch eine perspektivische Darstellung der drei 
hier erfaßten Dimensionen, weshalb die Form einer »geklappten« zweidimensiona-
len Darstellung (s. Abb. 78) gewählt wird. Auf die Mitberücksichtigung der Freiar-
beit wird verzichtet, da deren zeitliche Erstreckung völlig beliebig ist. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 78 mit Unterschrift 

 
 

Neben der Ermöglichung von Auswählen und Entscheiden wird den verschiedenen 
Formen des »Offenen Unterrichts« auch zugeschrieben, die Möglichkeiten der Zeit-
planung und der Ausdauer bei einer Tätigkeit ausdehnen zu können (s. Tab. 64). Die 

 

Kooperation 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   4    3    2    1  0 1  2  3  4  
 
 Arbeitsmittel  Tätigkeits- 
  inhalt 
 
 

  Einführungsphase 
 

  Tagesplanarbeit 
 

  Stationenlernen und 
  Handlungseinheit 
 

  Freiarbeit 
 

  Wochenplanarbeit und 
  Handlungsorientierter Unterricht 
�

  Projektunterricht 

Abb. 78: Zunehmende Weite der Wahl- und Entscheidungsmöglichkeiten hinsichtlich 
Tätigkeitsinhalten, Arbeitsmitteln und Kooperationsformen 
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grobe Aufgliederung der zeitlichen Erstreckung läßt sich in eine Rangstufung um-
formen: 
 Minuten:  1 Tage:  3 
 Stunden:  2 Wochen:  4 
Hinsichtlich der Bewertung der Wahl- und Entscheidungsmöglichkeiten werden die 
Rangplätze aus Tab. 65 benutzt. Zwischen der disponierten und der durchgehalte-
nen Arbeitszeit wird in dieser vorsichtigen Analyse nicht differenziert, da zu diesen 
Aspekten keinerlei empirische Daten aus Schulen für Geistigbehinderte vorliegen. 
Erfahrungen aus der Praxis legen es allerdings nahe, die durchgehaltene Arbeitszeit 
als kürzer einzuschätzen denn die disponierte Arbeitszeit. Für unser vorsichtiges 
Herantasten muß allerdings genügen, die beiden Aspekte der zeitlichen Erstreckung 
zusammenzufassen (s. Abb. 79). 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Rang für zeitliche  
Erstreckung 
 
Wochen    4 
 
Tage    3 
 
Stunden    2 
 
Minuten    1 
  

 1 2 3 4 5   6   7   8 Wählen und  
         Entscheiden 
 
   Einführungsphase 
 
 
   Tagesplanarbeit 
 
 
   Stationenlernen und 
   Handlungseinheit 
 

   Handlungsorientierter Unterricht 
   und Wochenplanunterricht 
 

   Projektunterricht 

Abb. 79: Dimensionen »Entscheidungsmöglichkeiten« und »zeitliche Erstreckung« bei 
Formen des »Offenen Unterrichts« 
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6.2.3 Austauschbarkeit 

Bei dieser Methodenevaluation ist damit zu rechnen, daß unterschiedlich benannte, 
von ihren Autoren unterschiedlich begründete und evtl. sogar auf unterschiedliche 
Ziele gerichtete Methoden/Verfahren die gleiche Binnenstruktur aufweisen, damit 
unter gleichen Ausgangsbedingungen dem Erreichen gleicher Ziele dienen und so-
mit wechselseitig substituierbar, gegeneinander austauschbar sind. Finden sich sol-
che substituierbaren Methoden/Verfahren tatsächlich, wäre es ein Verstoß gegen das 
Ökonomie-Gebot, sie Lehrer(inne)n alle vermitteln und ihren Einsatz in der vollen 
Menge fordern zu wollen. Aus unserer Frage 10: »Finden sich Methoden/Verfahren, 
die wechselseitig austauschbar sind?« ergibt sich unsere Annahme 11: Bestimmte 
Verfahren/Methoden der Schule für Geistigbehinderte sind austauschbar. Diese An-
nahme ist zu überprüfen. 

Da wir unterrichtliche Methoden/Verfahren unter dem Blickwinkel ihrer Inter-
aktionsstrukturen betrachten, sind Methoden/Verfahren mit gleicher Interaktions-
struktur vorläufig als potentiell austauschbar zu betrachten. 

Gruppe 1: Pflegegestützte Förderung 

Förderpflege bzw. Aktivierende Pflege und Kombinierte Konzepte haben gemein-
sam, daß in Alltagshandlungen Praktiken mit eingeschlossen werden, die an anderer 
Stelle als Einzelverfahren beschrieben sind. Der uns erkennbare Unterschied liegt 
alleine darin, daß bei Susanne Dank (1993) der Kompositionscharakter deutlicher 
benannt wird als bei Breitinger und Fischer (1993) und daß bei Dank neben Förder-
pflege bzw. Aktivierender Pflege ausdrücklich auch Basale Stimulation, Snoezelen, 
Basale Kommunikation, Basale Aktivierung und als nicht-pädagogischer Bestandteil 
die Krankengymnastik benannt werden. Danks Kombiniertes Konzept schließt da-
mit Breitingers und Fischers Aktivierende Pflege ein und geht darüber hinaus, hebt 
Aktivierende Pflege/Förderpflege in sich auf, greift jedoch nicht so weit in den Le-
bensraum hinein wie Breitingers und Fischers »Basale Aktivierung« (1993). 

Förderpflege/Aktivierende Pflege (BREITINGER, FISCHER 1993) und das Kombi-
nierte Konzept (DANK 1993) umfassen die gleichen Lebensbereiche und beschrei-
ben gleiche Aufgaben. Sie können unter der Bezeichnung »Pflegegestützte Förde-
rung« zusammengefaßt werden. 

Gruppe 2: Wahrnehmungsangebote 

Die drei Konzepte Ereignis-/Erlebnisangebot, Pränatalraum-Musiktherapie und 
passives Snoezelen heben auf die passive Wahrnehmung von Umweltereignissen ab, 
die nur im Falle des Ereignis-/Erlebnisangebots (D. FISCHER 1994) Teile des wirkli-
chen Alltagslebens sind, im Falle der Pränatalraum-Musiktherapie (vgl. THEUNIS-
SEN 1995) und des passiven Snoezelen (HULSEGGE, VERHEUL 1997) höchst artifi-
zielle Wahrnehmungsinhalte anbieten. Eine wechselseitige Ersetzbarkeit ist nicht zu 
erkennen. Pränatalraum-Musiktherapie und passives Snoezelen verfallen dem päd-
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agogischen Verdikt, wogegen D. Fischers Ereignis-/Erlebnisangebot zum einen die 
Teilhabe am Leben gestattet und zum anderen die Chance zum Lernen durch Beob-
achtung eröffnet. Als Gruppenbezeichnung wird »Angebote zur Wahrnehmung« 
oder kürzer »Wahrnehmungsangebote« vorgeschlagen. 

Gruppe 3: Alltagsgestützte Aktivierung 

Basale Aktivierung und Integriertes Lernen nutzen den Alltag zur Initiierung von 
Lernprozessen in einem weiteren Sinn als die pädagogisch gestaltete Pflege. In bei-
den Ansätzen wird die Förderung der kindlichen Handlungsfähigkeit in Alltags-
handlungen, den regelmäßig wiederkehrenden Verrichtungen, intendiert und er-
möglicht; beide Konzepte können einer Ausweitung der Handlungsorientierung 
vom Erkennen vitaler Bedürfnisse zur differenzierten Wahrnehmung von Umwelt, 
dem Aufbau von Handlungsplanung wie -ausführung und der Verlagerung der 
Handlungskontrolle von der Umwelt zum Individuum hin dienen. Beide Konzepte 
beschreiben eine Alltagsgestützte Aktivierung. 

Gruppe 4: Erwerb einfacher Handlungsschemata 

Lernen Schritt für Schritt und der Aufbau funktioneller Systeme verfolgen das End-
ziel des automatisierten Operierens durch schrittweisen Aufbau (chaining) einer 
Fertigkeit unter Anleitung des Pädagogen und anschließendem Üben bis zur nicht 
mehr bewußtseinspflichtigen Perfektion in Sinne der sensumotorischen Regulation 
Hackers (1986). Nach Kossakowski und Otto (1977) führt der Weg von der ge-
lenkt-reproduktiven zur selbständig-reproduktiven Tätigkeit des Kindes. Betont D. 
Fischer (1994) beim Lernen Schritt für Schritt stärker das pädagogische Vorgehen, 
so betrachten Vertreter der funktionellen Systeme eher die cerebral-neuralen Pro-
zesse. Beider Ziel ist das gleiche: Der Erwerb von Handlungsschemata. Zusammen-
gefaßt können beide Ansätze als »Erwerb einfacher Handlungsschemata« bezeich-
net werden. 

Gruppe 5: Manipulationsangebote 

Gemeinsam ist den drei Ansätzen Freies Aktionsfeld, Gebundenes Aktionsfeld und 
Kleiner Raum, daß dem Kind reizvolle Objekte angeboten werden, also permanent 
verfügbare Wahrnehmungsgegenstände (im Gegensatz etwa zu bestimmten Snoe-
zelen-Installationen), die das Kind auch erreichen und mit denen es hantieren kann, 
beim Freien Aktionsfeld (D. FISCHER 1994) und im Kleinen Raum (NIELSEN 1993) 
eher im Sinne einer manipulativen Tätigkeit i. S. Leontjews (1973), beim Gebunde-
nen Aktionsfeld (D. FISCHER 1994) eher im Sinne einer gegenständlichen Tätigkeit. 
Unterschiede in der Auslösung einer Tätigkeit sind nicht zu erkennen, jedoch in der 
Art der Ausführung; das Gebundene Aktionsfeld erfordert die Erfassung des Werk-
zeugcharakters der Wahrnehmungsgegenstände und ähnelt damit den Arrangements 
eines materialgesteuerten Lernens. Gegenüber dem Freien Aktionsfeld D. Fischers 
ist Nielsens Kleiner Raum als eine Sonderinstallation aufzufassen mit Positionie-
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rung der Wahrnehmungsobjekte in Greif- bzw. Berührungsweite des Kindes. Inso-
weit können Freies Aktionsfeld und Kleiner Raum durchaus als Facetten eines ein-
zigen Konzepts angesehen werden, das sich »Angebot an Manipulationsobjekten« 
bzw »Manipulationsangebot« nennen läßt.  

D. Fischers Gebundenes Aktionsfeld ist ein »Angebot zu gegenständlicher Tätig-
keit« und mit den beiden anderen Arrangements nicht austauschbar. 

Gruppe 6: Konstruktive Tätigkeit 

Den vier Arbeitskonzepten Basteln, Konstruieren, Objekterkundung, Regelspiel ist 
gemeinsam, daß sie dem Erwerb von Tätigkeitsregeln, also Handlungsplänen, die-
nen. Basteln und Konstruieren zielen dabei auf die Herstellung eines Produkts, die 
Objekterkundung auf das Verstehen seines Funktionierens und das Regelspiel auf 
die Umsetzung der Regel in der Tätigkeit ohne Orientierung auf ein Produkt, es sei 
denn, das Spiel selbst wird als Produkt mit erstrebtem Existenzende angesehen. 

Objekterkundung und Regelspiel sollen auch weiterhin als nichtsubstituierbare 
Einzelverfahren betrachtet werden; Basteln und Konstruieren lassen sich zu »Kon-
struktiver Tätigkeit« zusammenfassen. 

Gruppe 7: Auf Handeln gestützter Unterricht 

Zu diesen Unterrichtsformen zählen wir die von D. Fischer (1994) beschriebene 
Handlungseinheit (vgl. Abschnitt 5.3.1), den Handlungsorientierten Unterricht, wie 
er zuerst von Mühl (1979) beschrieben wurde (vgl. Abschnitt 5.3.2), Barbara Rohrs 
(1980) Handelnden Unterricht (vgl. Abschnitt 5.3.3) und den Projektunterricht in 
seinen vielfältigen Variationen (vgl. Abschnitt 5.4 in Band I). Diese vier Unterrichts-
formen sind in Abschnitt 5.3.4 in einer Synopse betrachtet und nach Abfolgelinien 
zunehmender Komplexität und zunehmender Schülerbeteiligung in sieben Merkma-
len mit Rangplätzen bewertet worden (vgl. Abb. 76 und 77 sowie Tab. 61 bis 64). 
Diese Rangplatzeinschätzungen werden in Tabelle 66 (s. S. 365) zusammengefaßt. 

Damit bildet sich nach der insgesamt in sieben Merkmalen eingeschätzten 
Konzeptweite folgende Rangfolge ab: 
1. HE = Handlungseinheit (D. Fischer), 
2. HOU = Handlungsorientierter Unterricht (Mühl), 
3. HU = Handelnder Unterricht (Rohr), 
4. PU = Projektunterricht (Gudjons), 
wobei der Abstand zwischen D. Fischers »Handlungseinheit« und Mühls »Hand-
lungsorientiertem Unterricht« mit drei Rangsummenpunkten ebenso eng ist wie 
zwischen Rohrs »Handelndem Unterricht« und Gudjons’ »Projektunterricht«. Die 
beiden erstgenannten und die beiden letztgenannten Unterrichtskonzepte unter-
scheiden sich nur wenig voneinander, jedoch deutlich von den je beiden anderen. 
Die Unterschiede zwischen HE und HOU sowie HU und PU sind derart minimal, 
daß sich HE in HOU und HU in PU inkludieren lassen. Wegen der prima-vista- 
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Zusammenstellung der vergebenen Rangzahlen zu Merkmalen 

 Projekt-
Unterricht 

Handlungs-
einheit 

H.-orientierter 
Unterricht 

Handelnder 
Unterricht 

Umfang und zeitliche 
Erstreckung 
 

Weite des inhaltlichen 
Bezugs 
 

Interessen der 
Beteiligten 
 

deklarierte 
Praxisrelevanz 
 

Beteiligung der 
Schüler(innen) an der 
Ausführung 
 

vorgesehene 
Selbstorganisation der 
Schüler(innen) 
 

Soziale Orientierung auf 
den Mitschüler 

 
4 

 

 
3 

 

 
3 

 

 
3 
 
 

 

4 
 
 

 

4 
 

 
4 

 
1 

 

 
2 

 

 
1 

 

 
1 
 
 

 

3 
 
 

 

1 
 

 
1 

 
2 

 

 
1 

 

 
2 

 

 
2 
 
 

 

1 
 
 

 

2 
 

 
3 

 
3 

 

 
4 

 

 
4 

 

 
4 
 
 

 

2 
 
 

 

3 
 

 
2 

Summe der Rangplätze 25 10 13 22 

Tab. 66: Zusammenfassung der Rangplätze für sieben Merkmale von vier Formen 
handlungsgestützten Unterrichts 

Evidenz sowohl der Zusammenhänge wie auch der Distanz zwischen der beiden 
Verfahrensgruppen wird auf eine statistische Signifikanzprüfung1 verzichtet. Als 
Grafik wird dieses Ergebnis in Abb. 80 dargestellt. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 10   13        22   25       Rang- 
                     summen  
              der Konzeptweite 
 

Abb. 80: Anordnung von Handlungseinheit, Handlungsorientiertem Unterricht, 
Handelndem Unterricht und Projektunterricht nach der Konzeptweite. 

�����������������������������������������������������������
1 Eine solche Signifikanzprüfung kann über die Berechnung von Rangkorrelationskoeffizienten R 

und deren Beurteilung nach den von Ferguson (1959) mitgeteilten Zufallshöchstwerten erfolgen 
(vgl. CLAUSS, EBNER 1970, 249). 

Handlungsorientierter
Unterricht

Handlungs-
einheit 

Projektunterricht

Handelnder 
Unterricht 
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Die erhebliche Differenz zwischen [HE in HOU] einerseits und [HU in PU] ande-
rerseits erlaubt es nicht, alle vier Unterrichtskonzepte zu einer einheitlichen Form 
zusammenzufügen. Es bietet sich jedoch die Vereinigung von jeweils zwei dieser 
Konzepte unter jeweils einheitlicher Bezeichnung an: 
 Gruppe 7: Handlungsgestützter Unterricht 
und 
 Gruppe 8: Projektunterricht. 

Nicht austauschbare Methoden/Verfahren und Konzepte 

Andere in dieser Studie erörterte Methoden/Verfahren und Konzepte betonen je-
weils unterschiedliche Aspekte oder beziehen sich auf unterschiedliche Vorgehens-
weisen, so daß sie nicht mit anderen austauschbar erscheinen. Sie werden weiterhin 
als Einzelverfahren behandelt. 

Basale Stimulation 

Basale Stimulation ist nach unserem Dafürhalten nicht mit anderen Verfahren in der 
Weise vergleichbar, daß sich Substituierbarkeit ergäbe. Basale Stimulation wird wei-
terhin als Einzelverfahren behandelt. 

Körperliches Führen 

Gleiches gilt für das Konzept des körperlichen Führens nach Félicie Affolter (1990). 
Diese Methode ist trotz der von Affolter vorgenommenen Einbindung in die Lö-
sung von Alltagsproblemen, also in Alltagshandeln, inhaltsfrei und in jeder Bedarfs-
situation manipulativer oder gegenständlicher Tätigkeit einsetzbar. Das Verfahren 
erscheint nicht substituierbar, jedoch fortführbar im Lernen am Modell und in der 
sprachlichen Anleitung. 

Lernen am Modell 

Lernen durch Beobachtung und Nachahmung ist in sehr weiten Tätigkeitsbereichen 
möglich und eher als ein Quasi-Führen aus körperlicher Distanz einzuschätzen. 
Aus dieser Distanz heraus erscheint Lernen durch Nachahmung durch keine andere 
Methode substituierbar, jedoch weiterführbar etwa durch sprachliche Anleitung. 

Aktives Lernangebot, Aufgabenfolge, Lehrgang 

Diese Verfahren sind gekennzeichnet durch ein hohes Ausmaß an Lehrersteuerung, 
durch welche die Abfolge der einzelnen Schülertätigkeiten reguliert und reglemen-
tiert wird. Sie unterscheiden sich im Ausmaß ihrer inhaltlichen Weite von der Ein-
zelfertigkeit über die Einzelhandlung zur Handlungsfolge und zum ein Handlungs-
feld umfassenden Handlungskomplex und bauen in dieser Ausweitung aufeinander 
auf. Damit sind sie nicht wechselseitig substituierbar und weiterhin einzeln zu be-
trachten. 
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6.2.4 Effizienzunterschiede bei austauschbaren Methoden/Verfahren 

Sind Methoden/Verfahren jedoch austauschbar, so ist denjenigen mit der höheren 
Effizienz der Vorzug zu geben. Höhere Effizienz hat diejenige Methode/dasjenige 
Verfahren, welche(s) bei gleichen zu erwartenden Effekten den geringeren Aufwand 
an Planungsarbeit, Materialien und Lernzeit erfordert. Diese Überlegungen führen 
unmittelbar zu Frage 11: Unterscheiden sich gegenseitig austauschbare Methoden/ 
Verfahren hinsichtlich ihrer Effizienz? Aus dieser Frage haben wir unsere Annahme 
12 abgeleitet: Gegenseitig austauschbare Methoden/Verfahren unterscheiden sich 
hinsichtlich ihrer Effizienz. 

An dieser Stelle betrachten wir ausschließlich die in Abschnitt 6.2.3 erörterten 
Methoden, Verfahren und Konzepte, wobei wir uns auf die in Tabelle 60 zusam-
mengefaßten Einschätzungen beziehen. Die Ergebnisse sind in nachstehender Ta-
belle 67 erfaßt. 

Gruppe Gruppen- Verfahren Einschätzung der Bewertung 
 bezeich-

nung 
 Effekti-

vität (s. a. 
Tab. A 01 
und 60) 

Effizienz 
(s. auch 
Tab. A 02 
und 60) 

 

1 Pflege-
gestützte 
Förde-
rung 

Förder- bzw.  
Aktivierende Pflege 
 
Kombiniertes Konzept 

 
+ 
 
+ 

 
++ 
 
++ 

Bei gleicher Ein-
schätzung empfiehlt 
sich die Zusammen-
fassung wie vorge-
schlagen. 

2 Wahrneh-
mungsan-
gebote 

Ereignis- bzw. 
Erlebnisangebot 
 
Pränatalraum-
Musiktherapie 
 
Snoezelen 

 
+ 
 
n. b. 
 
 
n. b. 

 
? 
 
n. b. 
 
 
n. b. 

Wahrnehmen ohne 
eigene motorische 
Aktivität des Kindes 
kann nicht unser 
Anliegen sein. 

3 Alltags-
gestützte 
Aktivie-
rung 

Basale Aktivierung 
 
 
Integriertes  Lernen 

 
+ 
 
+ 

 
+ 
 
+ 

Bei gleicher Ein-
schätzung empfiehlt 
sich die Zusammen-
fassung wie vorge-
schlagen. 

4 Erwerb 
einfacher 
Hand-
lungs-
schemata 

Lernen Schritt für Schritt 
 
 
Aufbau funktioneller 
Systeme 

 
+ 
 
 
+ 

 
+++ 
 
 
++ 

Die Betonung des 
»Schritt für Schritt« 
kommt pädagogi-
schem Denken nä-
her und ist hand-
lungsleitend. 

5 Manipu-
lations-
angebote 

Freies Aktionsfeld 
 
Kleiner Raum 

? 
 
+ 

? 
 
++ 

Die räumliche Nähe 
im Kleinen Raum 
erlaubt eher Kon-
taktaufnahme durch 
das Kind. 
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Gruppe Gruppen- Verfahren Einschätzung der Bewertung 
 bezeich-

nung 
 Effekti-

vität (s. a. 
Tab. A 01 
und 60) 

Effizienz 
(s. auch 
Tab. A 02 
und 60) 

 

6 Kon-
struktive 
Tätigkeit 

Basteln 
 
Konstruieren 

+ 
 
+ 

++ 
 
++ 

Plangestützte pro-
duktive Tätigkeit 

7 Hand-
lungsge-
stützter 
Unter-
richt 

Handlungseinheit 
 
 
Handlungsorientierter 
Unterricht 

+ 
 
 
+ 

++ 
 
 
++ 

D. Fischers enge 
Lehrersteuerung 
wird als Kennzei-
chen dieser Unter-
richtsform aufgege-
ben. 

8 Projekt-
unterricht 

Handelnder Unterricht 
 
Projektunterricht 

+ 
 
+ 

+ 
 
+ 

Auf B. Rohrs poli-
tische Implikationen 
wird verzichtet. 

Tab. 67: Übersicht über zusammengefaßte Unterrichtsformen und -verfahren 

Wir haben damit gerechnet, daß unterschiedlich benannte und von ihren Autoren 
unterschiedlich begründete und evtl. auf unterschiedliche Ziele gerichtete Metho-
den/Verfahren die gleiche Binnenstruktur aufweisen können, damit unter gleichen 
Ausgangsbedingungen dem Erreichen gleicher Ziele dienen und somit wechselseitig 
substituierbar, gegeneinander austauschbar sein können. Solche substituierbaren 
Methoden/Verfahren finden sich tatsächlich und werden unter teilweise neuer Be-
zeichnung zusammengefaßt, da es ein Verstoß gegen das Ökonomie-Gebot wäre, sie 
Lehrer(inne)n alle zu vermitteln und ihren Einsatz in der vollen Menge zu fordern.  

Bei Betrachtung der Tabelle 67 fällt auf, daß die hier als austauschbar bezeichne-
ten Methoden, Verfahren bzw. Unterrichtskonzepte sich nicht oder nur wenig in ih-
rer geschätzten Effektivität und Effizienz unterscheiden. Wo keine Unterschiede zu 
erkennen sind, wie z. B. bei Förder-/Aktivierender Pflege und Kombiniertem Kon-
zept, ist die wechselseitige Substituierbarkeit unmittelbar evident. Bei abweichender 
Effektivitäts- und/oder Effizienzschätzung, wie z. B. beim Freien Aktionsfeld und 
dem Kleinen Raum, bietet sich die Zusammenfassung zu einem einheitlichen Kon-
zept – hier: Manipulationsangebote – dennoch an, da beide Verfahren mit gleichen 
oder ähnlichen Mitteln die gleiche Intention verfolgen. 

Unsere Frage 10: »Finden sich Methoden/Verfahren, die wechselseitig austausch-
bar sind?« mit der daraus abgeleiteten Annahme 11: »Bestimmte Verfahren/Metho-
den der Schule für Geistigbehinderte sind austauschbar.« kann als teilweise bestätigt 
gelten. 
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6.2.5 Vorgänger – Nachfolger – Beziehungen 

Methoden/Verfahren dienen dem Erreichen eines vorab festgelegten Ziels. Ist dieses 
Ziel erreicht, hat im medizinisch-therapeutischen Bereich die Bemühung um den 
Patienten ihr Ende gefunden; der »Fall« ist abgeschlossen. Anders jedoch im päd-
agogischen Arbeitsbereich. Ein durch Erziehung und Unterricht erreichtes Ziel 
schließt Erziehung und Unterricht nicht ab, sondern hebt beide Bemühungen auf 
eine neue Ebene, von der aus weitere, über das bisher Erreichte hinausgehende Ziele 
angestrebt werden. Eine gegenwärtige Lernaufgabe beruht auf einer in der Vergan-
genheit bereits bewältigten und führt zu einer oder mehreren in der Zukunft zu be-
wältigenden. Da solche Lernaufgaben-Bewältigung entlang des Zeitablaufs ineinan-
der übergeht, da künftiger Lerninhalt auf gegenwärtigem und dieser auf vergange-
nem aufbaut, ist analog zu vermuten, daß auch Lern- und Vermittlungsmethoden in 
vergleichbarer Weise aufeinander aufbauen, daß sich bestimmte Methoden/Verfah-
ren als günstige Vorläufer für den künftigen Einsatz anderer bestimmter Methoden/ 
Verfahren, ebenso wie sich bestimmte Methoden/Verfahren als günstige Anschluß-
verfahren an zeitlich vorgängige Methoden/Verfahren darstellen lassen. Diese Über-
legungen sind als Frage 12 formuliert worden: »Lassen sich Vorgänger-Nachfolger-
Beziehungen zwischen verschiedenen Methoden/Verfahren darstellen?« Aus dieser 
Frage haben wir unsere Annahme 13 abgeleitet: »Zwischen unterschiedlichen Me-
thoden/Verfahren lassen sich Vorgänger-Nachfolger-Beziehungen darstellen.« 

In nachstehender Tabelle 68 sind diese Zusammenhänge erfaßt. 

Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Voraussetzungen bzw. 
Vorgänger  

Darauf aufbauende Nach-
folger 

02 Basale Kommunikation keine 04+12 Pflegegestützte 
Förderung 

03 Basale Stimulation keine 04+12 Pflegegestützte För-
derung 
06 Sensorische Integration 

04 +12 Pflegegestützte För-
derung 

02 Basale Kommunikation 
03 Basale Stimulation 

07 Passives Lernangebot 
11 Wahrnehmungsangebote 
15+16 Alltagsgestützte Ak-
tivierung 

06 Sensorische Integration 03 Basale Stimulation nicht erkennbar 

07 Passives Lernangebot  02 Basale Kommunikation  
04+12 Pflegegestützte För-
derung 

17 Ausbildung von Ge-
wohnheiten 
21 Lernen am Modell 

11 Wahrnehmungsangebote 04+12 Pflegegestützte För-
derung 

15+16 Alltagsgestützte Ak-
tivierung 
18+20 Manipulationsange-
bot 
21 Lernen am Modell 
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Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Voraussetzungen bzw. 
Vorgänger  

Darauf aufbauende Nach-
folger 

13 Führen 02 Basale Kommunikation 
18+20 Manipulationsange-
bot 

14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 
21 Lernen am Modell 

14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata  

15+16 Alltagsgestützte Ak-
tivierung 

19 Gebundenes Aktions-
feld 
17 Ausbildung von Ge-
wohnheiten 
22 Bauen 
21 Lernen am Modell 

15+16 Alltagsgestützte Ak-
tivierung 

11 Wahrnehmungsangebote 14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 
18+20 Manipulationsange-
bot 

17 Ausbildung von Ge-
wohnheiten 

14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 

nicht besprochen: 
Flexibilisierung 

18+20 Manipulationsange-
bot  

11 Wahrnehmungsangebote 
15+16 Alltagsgestützte Ak-
tivierung 

14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 

19 Gebundenes Ak-
tionsfeld 

14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 

22 Bauen 
23+24 Konstruktive Tätig-
keit 

21 Lernen am Modell 11 Wahrnehmungsangebote 
14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 

22 Bauen 
23+24 Konstruktive Tätig-
keit 
26 Aktives Lernangebot 
27 Aufgabenfolge 
31 Rollenspiel 
32 Nonverbales Theater 
33 Regelspiele 

22 Bauen 14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 

23+24 Konstruktive Tätig-
keit 

23+24 Konstruktive Tätig-
keit  

14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 

26 Aktives Lernangebot 
27 Aufgabenfolge 

26 Aktives Lernangebot 14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 

27 Aufgabenfolge 

27 Aufgabenfolge 26 Aktives Lernangebot 28 Lehrgang 

28 Lehrgang 27 Aufgabenfolge 39+40 Handlungsgestützter 
Unterricht 
41+42 Projektunterricht 
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Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Voraussetzungen bzw. 
Vorgänger  

Darauf aufbauende Nach-
folger 

30 Objekterkundung 23+24 Konstruktive Tätig-
keit 

39+40 Handlungsgestützter 
Unterricht 

31 Rollenspiel 14+25 Erwerb einfacher 
Handlungsschemata  
21 Lernen am Modell 

32 (Nonverbales) Theater 
33 Regelspiel 

32 Nonverbales Theater 31 Rollenspiel nicht besprochen 

33 Regelspiele 31 Rollenspiel nicht besprochen: 
Simulation,  
Offener Unterricht 

34 Einführungsphase zur 
Freiarbeit 

23+24 Konstruktive Tätig-
keit 
33 Regeln 

35 Tagesplanarbeit 
36 Lernen an Stationen 

35 Tagesplanarbeit 34 Einführungsphase zur 
Freiarbeit 

37 Wochenplanarbeit 
36 Lernen an Stationen 

36 Lernen an Stationen 34 Einführungsphase zur 
Freiarbeit 

37 Wochenplanarbeit 
38 Freiarbeit 
39+40 Handlungsgestützter 
Unterricht 

37 Wochenplanarbeit 35 Tagesplanarbeit 38 Freiarbeit 
39+40 Handlungsgestützter 
Unterricht 

38 Freiarbeit 23+24 Konstruktive Tätig-
keit 
36 Lernen an Stationen 
37 Wochenplanarbeit 

39+40 Handlungsgestützter 
Unterricht 
41+42 Projektunterricht 

39+40 Handlungsgestützter 
Unterricht 

23+24 Konstruktive Tätig-
keit 
28 Lehrgang 
30 Objekterkundung 
36 Lernen an Stationen 
37 Wochenplanarbeit 
38 Freiarbeit 

41+42 Projektunterricht 

41+42 Projektunterricht  39+40 Handlungsgestützter 
Unterricht 

Als Hochform der Organi-
sation gemeinsamer Tätig-
keit am gemeinsamen Ge-
genstand steht Projektun-
terricht am Ende unserer 
Liste. 

Tab. 68: Vorgänger – Nachfolger – Beziehungen. Kursiv gedruckt sind solche Methoden, 
die inhaltlich nicht gebunden sind. 
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6.2.6 Bereichsbezogene Vorgänger – Nachfolger – Beziehungsketten 

Solche Zusammenhänge aufzufinden ist von originär pädagogischem Interesse, da 
Erziehung und Unterricht gerade auf die Ermöglichung solcher Übergänge auf das 
nächsthöhere Niveau hinzielen. Im utopisch günstigsten Fall müßte sich vom Aus-
gangspunkt status nascendi bis zu voll entfalteten Handlungsfähigkeit eine durch-
gängige hierarchische Abfolge günstiger (d. h. besser als andere geeigneter) Metho-
den/Verfahren darstellen lassen, womit wir zur Leitfrage und zur Leitannahme zu-
rückgekehrt sind. Die Enttäuschungen abmildernde Skepsis führt bereits zur Ver-
wendung des Utopie-Begriffs. Realistischer erscheint es, nicht eine durchgängige 
Hierarchie zu erwarten, jedoch begrenzte Voraussetzungs-Nachfolge-Zusammen-
hänge in einzelnen Bereichen, die sich in dem gedachten Methodenraum wenigstens 
als »Fäden« (strings) aufspannen lassen. Die anfängliche Leitfrage wird somit um-
formuliert in die gegenüber der Formulierung in Band I, Kapitel 1 leicht veränderte 
Frage 13: Lassen sich zwischen verschiedenen Methoden/Verfahren Vorgänger-
Nachfolger-Beziehungen darstellen?, woraus wir unsere Annahme 14 ableiten: In 
Teilbereichen lassen sich Vorgänger-Nachfolger-Beziehungen darstellen. 

Gelingt eine solche Darstellung von Beziehungen wenigstens in Teilbereichen der 
umfassenden pädagogischen Aufgabe »Förderung der Handlungsfähigkeit geistig-
behinderter Schüler(innen)«, wäre bereits ein – wenn auch noch bescheidener – Bei-
trag zur Verbesserung der Ordnung und Übersicht im Methodenraum der Schule 
für Geistigbehinderte geleistet. Besondere Beachtung verdienen einige Abfolgen, die 
bei der Analyse der Interaktionsstrukturen eigentlich erst deutlich werden. 

Hauptlinie 1: Von der Basalen Kommunikation bis zum Projektunterricht 

Tabelle 68 mit den dort erfaßten Beziehungen Vorgänger – Einsatzverfahren – 
Nachfolger erlaubt das Herausanalysieren von denkbaren Verfahrensabfolgen, die 
sich grafisch in einer komplexen Struktur anordnen lassen. Dabei zeigt sich eine auf-
fällige Hauptlinie, die von der voraussetzungsfreien Basalen Kommunikation unter 
Steuerung der Aneignungsprozesse durch den Erwachsenen (Lehrer) bis zum Lehr-
gang führt und vom Lehrgang aus unter Zurücknahme der Lehrersteuerung zum 
Handlungsgestützten und zum Projekt-Unterricht weitergeführt werden kann. 
Diese Hauptlinie (»Magistrale«) ist in nachfolgender Abbildung 81 dargestellt, wo-
bei weiterhin – auch bei zusammengefaßten Verfahren – die Numerierung der Aus-
gangstabellen A 01, A 02 und 60 benutzt wird. 
�
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 Basale 
 Kommunikation 
 
 

 Pflegegestützte 
 Förderung 
 
 

 Alltagsgestützte  
 Förderung 
 

 Erwerb elementarer 
 Handlungsschemata 
 (Operationen) 
 
 
 
 »Aktives Lernangebot«: 
 Verbindung mehrerer 
 Operationen zur Handlung 
 

 »Aufgabenfolge«: 
 Verbindung mehrerer 
 Handlungen zur Handlungskette 
 
 Lehrgang: Verbindung 
 mehrerer Handlungsketten 
 zur Bereichskompetenz 
 

 Handlungsgestützter 
 Unterricht (geringe Steuerung  
 durch den Erwachsenen) 
 
 

 Projektunterricht 

02 
BasKomm 

04 + 12 
PfleFörd 

15 + 16 
AlltFörd 

14 + 25 
ElHaSchem 

26 
AktAngeb 

27 
AufgFolg 

28 
Lehrg 

39 + 40 
HaGestU 

41 + 42 
ProjektU 

�
Abb. 81: Hauptlinie (»Magistrale«) der Abfolge lehrer(erwachsenen-)gesteuerter 

Verfahren; === hohe Außensteuerung;          geringe Außensteuerung 
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Diese Hauptlinie (»Magistrale«) bildet diejenige Verfahrensabfolge ab, die einer 
konservativen Auffassung von der Erfordernis intensiver Steuerung der Lernpro-
zesse Geistigbehinderter durch den Erwachsenen/Lehrer (Bachs »spezieller Füh-
rungsbedürftigkeit«) entspricht. Entgegen dieser konservativen Auffassung zeigen 
sich jedoch Verbindungen zwischen Verfahren mit hoher Lehrersteuerung auf der 
Magistrale und anderen Förderkonzepten mit entweder zurückgenommener oder 
nur noch indirekter Lehrersteuerung, so daß sich auch Nebenlinien aufweisen las-
sen. Unmittelbar auffällig ist, daß sich die darstellbaren Nebenlinien zu zwei ge-
trennten Bereichen ordnen: 
• dem Bereich von der Voraussetzungslosigkeit (02: Basale Kommunikation bzw. 

03: Basale Stimulation) bis zum Erwerb elementarer Handlungsschemata 14 + 15 
einerseits 

• und dem Bereich zwischen dem Erwerb elementarer Handlungsschemata 14 + 15 
und den unterrichtlichen Großformen des handlungsgestützten Unterrichts  
39 + 40 und des Projektunterrichts 41 + 42 andererseits. 

Wegen dieser auffälligen Verteilung auf zwei unterscheidbare Bereiche empfiehlt es 
sich, die Betrachtung der Nebenlinien bereichsbezogen vorzunehmen. 

Bereich 1:  Von der Voraussetzungslosigkeit bis zum Erwerb elementarer 
Handlungsschemata 

In diesem ersten Förderungsbereich bis zum Erwerb elementarer Handlungssche-
mata stehen folgende Methoden, Verfahren, Konzepte mit denen auf der Magistrale 
angesiedelten in Beziehung: 

 
Basale Stimulation, 
 
Sensorische Integration, 
 
Passives Lernangebot, 
 

Wahrnehmungsangebote, 
 

Ausbildung von Gewohnheiten, 
 

Manipulationsangebote. 
 

Diese Beziehungen sind in nachstehender Abbildung 82 dargestellt. 

03 

06 

07 

11 

17 

18+20 
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Abb. 82: Hauptlinie 1, Teil 1: Verzweigungen und weitere Beziehungen 

Nebenlinie 1: Pflegegestützte Förderung – Wahrnehmungsangebot – 
Manipulationsangebot 

Von der pflegegestützten Förderung 04+12 aus deutet sich zusätzlich die Möglich-
keit an, den unmittelbaren Einfluß des Erwachsenen zurückzunehmen und eine ge-
staltete Umgebung als Wahrnehmungsangebot 11 in die Förderung einzubeziehen. 
Der Erwachsene wirkt hierbei nur noch mittelbar auf das Kind ein.  

Die Interaktionsformen auf dieser Nebenlinie 04+12 – 11 – 18+20 stellen sich dar 
wie in Abbildung 83 (S. 376) 

Der Kern dieser Nebenlinie läßt sich im Bereich der Förderansätze mit struktu-
rierter Umwelt beschreiben. Habituation dient dazu, stets gleichbleibende und sich 
wiederholende, also informationslose und informationsarme Umweltstimuli auszu-
blenden, um die individuelle Wahrnehmung für informationshaltige und subjektiv 
bedeutsame Stimuli quasi »freizuschalten« (vgl. Abb. 18). 

Habituation ist ein Prozeß der Selbstorganisation, als dessen Ergebnis die Wahr-
nehmung von Dingen, Personen, Ereignissen in der Umwelt ermöglicht wird. Sol-
che Wahrnehmungen aus der Umwelt will das Konzept des Ereignis- bzw. Erleb-
nisangebots ermöglichen (s. Abb. 19), welches wir mit anderen Arrangements unter 
der Bezeichnung »Wahrnehmungsangebote« zusammengefaßt haben. 

An dem beobachteten Ereignis/Erlebnis ist das Individuum nur perzeptiv-aufneh-
mend, nicht motorisch aktiv beteiligt. Motorische Aktivität des Kindes bedeutet, in 
die Umwelt verändernd einzugreifen, hinein zu greifen, zu ziehen, zu drehen, loszu-
lassen. Solche motorischen Aktivitäten will Lilli Nielsen mit ihrem »Kleinen Raum« 

14+25 

15+16 

04+12 

02 

11 

18+20 

03 

07 

17 

06 
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Pflegegestützte För-
derung (04 Akti-
vierende Pflege;  
12 Kombiniertes 
Konzept) 

� Erwachsener handelt mit 
Gegenstand: Kind reagiert 
nur auf das Handeln des 
Erwachsenen. 

 

11 

Wahrnehmungs-
angebote 

� Das Kind ist nur perzeptiv 
beteiligt, nicht motorisch 
aktiv. 

 

 

 

18 + 20 
Manipulations-
angebote 

�
                          U 

Zwei Wege der Aktivie-
rung: (1) ausgehend von 
der Wahrnehmung des 
Gegenstandes; (2) aus-
gehend von einer (zufälli-
gen) Bewegung des Kindes 

Abb. 83: Nebenlinie 1 mit nur mittelbarem Einfluß des Erwachsenen 

(s. Abb. 36) und will D. Fischer mit seinem »Freien Aktionsfeld« evozieren. Beide 
Konzepte haben wir unter der Bezeichnung »Manipulationsangebote« zusammen-
gefaßt. 

Auf ein mögliches Mißverständnis sei in diesem Zusammenhang aufmerksam ge-
macht: Der »Kleine Raum« soll nicht als ein von allen Förderungsbemühten ver-
pflichtend zu übernehmendes Arrangement gelten, sondern lediglich als Modell für 
geschickte, anregungsreiche und Aktivität provozierende Umweltgestaltung. Es soll 
auch nicht von einem »Angebot« gesprochen werden, sondern von einer Provoka-
tion, einer Aufforderung. Angebote können – alltagssprachlich verstanden – abge-
lehnt werden. Lehnt das Kind die Aufforderung zu eigener Aktivität ab, so ist es 
Auftrag des Erwachsenen/Pädagogen, solche Aktivität durch eigenes Eingreifen in 
Gang zu bringen. »Führen« nach Affolter (1990) ist eine sich hierfür anbietende 
Methode. 

Die zunehmenden Ausweitungen sind in Abbildung 84 (S. 377) zusammengefaßt. 
Wahlmöglichkeiten und damit Entscheidungsfreiheiten werden dem Kind zu-

nächst in solchen Konzepten eingeräumt, die auf die Anwendung und transferie-
rende Übung bereits erworbener Handlungsschemata hin angelegt sind, die also 
Leistungen der Assimilation fordern. Es sind dies 
• die Aktivierung und Anwendung eines funktionellen Systems, z. B. des Greif-

schemas; 
• die Beobachtung, wie im Konzept des Ereignis-/Erlebnisangebots beschrieben: 

die Auswahl des Beobachtungsobjektes; 

K 

E 
K 

G 

K 
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10 

Habituation 

                                     U  

Ausblenden von 
Umweltreizen 

 

 

 

11  

Wahrnehmungs-
angebote 
(z. B. Ereignis- oder 
Erlebnisangebot) 
Beobachtung 

 

                                     U  

motorisch passive 
perzeptive Aufnahme 
von Umweltreizen 

18+20 

Manipulations-
angebote  
(Kleiner Raum,  
Freies Aktionsfeld) 
Stimulation 
Manipulation 

                                     U  

motorisch aktives 
Eingreifen in die Um-
welt und reafferent-
perzeptive Aufnahme 
der Effekte 

 

 

�

Abb. 84: Ausweitung der Interaktion Kind-Umwelt.  
Bei den Manipulation ermöglichenden Arrangements sind zweierlei Initiierungen der 
Aktivität möglich: (1) Das Kind wird aktiv und wirkt auf die Umwelt ein (K → U).  
(2) Die Umwelt wirkt auf das Kind ein (U → K) und provoziert dessen Re-Aktion. 

• das »Freie Aktionsfeld«: Einsatz gleicher manipulativer Schemata an unter-
schiedlichen Objekten; 

• das »Gebundene Aktionsfeld« nur dann, wenn zur Anwendung des gleichen ge-
genstandsbezogenen Handlungsschemas wenigstens zwei Gegenstände zur Aus-
wahl stehen; 

• der »Kleine Raum« mit der vorarrangierten Möglichkeit, das gleiche Schema 
(funktionelle System) auf verschiedene Gegenstände anzuwenden. 

Damit dienen assimilationsorientierte Verfahren auch der Vorbereitung auf und der 
Einübung von Wahl- und Entscheidungsverhalten, wie es zum Erreichen selbständi-
ger Handlungskompetenz erforderlich ist. Anscheinend »nur« übungsorientierte 
Lernarrangements erhalten so einen anderen und beachtlichen Stellenwert. 

K 

K 

K 
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Nebenlinie 2: Vom Wahrnehmungsangebot über das Manipulationsangebot  
zu einer Verzweigung 

Hat das Kind – etwa im Rahmen der alltagsgestützten Förderung 15+16 – die Ge-
brauchsfertigkeit der Hände erlangt, so können Manipulationsangebote 18+20 als 
Anwendungs- und Übungsfelder bereitgestellt werden. 

Andererseits kann manipulative Tätigkeit im Arrangement 18+20 auch durch das 
Wahrnehmen 11 angeregt und ausgelöst werden. Solche manipulative Tätigkeit 
kann in die Ausbildung von Gewohnheiten  ebenso übergehen wie in den 
Erwerb einfacher Handlungsschemata 14+25 unter Steuerung durch den Erwachse-
nen. Im Bild stellt sich Nebenlinie 2 dar wie in Abbildung 85 dargestellt. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 85: Nebenlinie 2 kann zu unterschiedlichen Ergebnissen führen. 

Nebenlinie 3: Ausgang von Basaler Stimulation aus 

Ebenso wie die Basale Kommunikation wird auch die Basale Stimulation 03 als vor-
aussetzungsfrei verstanden, beschreibt aber keine allgemein übliche Umgangsform 
zwischen Erwachsenen und jungen Kindern wie die Basale Kommunikation, son-
dern ein Interventionskonzept bei besonders erschwerter Reizbeschaffung von Kin-
dern mit schwerwiegenden Entwicklungsauffälligkeiten. 

Basale Stimulation als voraussetzungsfreies Erst-Interventionsverfahren                  
kann in vier Richtungen weitergeführt werden: 

• nach : Pflegegestützte Förderung, 

17 

04+12 

03 

11                                            U 

Wahr- 
nehmungs- 
angebot 

18 + 20                                            U 

Manipula- 
tionsan- 
gebot 

14 + 25 

Erwerb  
elementarer  
Handlungs- 
schemata 
�

17 

Ausbildung                                  U 
von  
Gewohnheiten 
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K 
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G4 

G3 
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• nach : Wahrnehmungsangebote, 

• nach : Passives Lernangebot und 

• nach : Sensorische Integration. 

Sensorische Integration ist mit                    als Abschlußverfahren gekennzeichnet, da 
von diesem Förderansatz aus keine unmittelbar sich anbietenden Nachfolgeverfah-
ren zu erkennen sind. Gleiches gilt für              Ausbildung von Gewohnheiten, die 
durchaus auf perzeptivem oder manipulativem Niveau – etwa als Stereotypien – 
verharren können. 

Nachstehende Abbildung 86 ist der verbesserten Übersichtlichkeit wegen gegen-
über den bisherigen Grafiken vereinfacht. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 86: Von Basaler Stimulation ausgehende Linien der Förderung 

Lediglich die Linie Basale Stimulation – Wahrnehmungsangebot – Manipulationsan-
gebot bietet die Chance, zur Hauptlinie zurückzukehren und die manipulativen 
Schemata bei 14+25 zu elementaren Handlungsschemata auszuformen. 

Nebenlinie 4: Basale Kommunikation – Passives Lernangebot – Erwerb  
von Gewohnheiten 

Basale Kommunikation nach Mall (1984) dient dem vorsichtigen Aufbau einer Be-
ziehung und damit einer Orientierung auf einen menschlichen Partner durch syn-
chrones gemeinsames Handeln mit beiden Körpern. Das von D. Fischer (1994) vor-
gestellte Passive Lernangebot baut darauf auf und geht durch die Einführung einer 
Vorankündigung darüber hinaus. Das Passive Lernangebot dient damit auch dem 
Signallernen im Sinne Gagnés (1970). Da erlernte Signale auch Auslöser von Ge-
wohnheitshandlungen sein können und das Passive Lernangebot D. Fischers sich im 
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Erwerb von Gewohnheiten fortsetzen kann, erscheint es nicht günstig, diese drei 
Konzepte zu einer Gruppe unter gemeinsamer Bezeichnung zusammenfassen zu 
wollen. Diese drei Konzepte sind vielmehr unter dem Aspekt der Entwicklung als 
Vorgänger-Nachfolger zu betrachten (s. Abb. 87). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Abb. 87: Veränderungen durch Einführung eines Gegenstandes G 

Bereich 2: Vom Erwerb elementarer Handlungsschemata bis zum 
Projektunterricht 

Der zweite Teil der Hauptlinie setzt mit 14+15, dem Erwerb elementarer Hand-
lungsschemata ein, womit dieser Lernaufgabe eine Schlüsselrolle zufällt. Ohne ein-
fache, elementare Handlungsschemata (die »Handlungskerne« sensu MÜHL 1979) 
erworben zu haben, ist dem Kind kein weiterführendes, weil darauf aufbauendes 
Lernen möglich. Jegliche Förderung hat sich somit zunächst darauf zu konzen-
trieren, solche elementaren Handlungsschemata zu vermitteln, um weiterführender 
(schulischer) Förderung überhaupt einen Ausgangspunkt zu geben. Ein Mensch 
ohne solch einfache, noch anspruchslose elementare Handlungsmöglichkeiten wird 
– auch eine eingeschränkte – Handlungsfähigkeit nicht erreichen können. 

Von der Verfahrensabfolge her führt der unterrichtliche Weg über 26 das Aktive 
Lernangebot und 27 die Aufgabenfolge zum 28 Lehrgang und von dort zu hand-
lungsgestütztem 39+40 und 41+42 Projektunterricht. Die Interaktionsstrukturen 
der Unterrichtskonzepte in dieser Abfolge sind in Abb. 88 zusammengestellt. 
�
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Abb. 88: Teil 2 der methodischen Hauptlinie als Abfolge zunehmender Komplexität  
und abnehmender Lehrersteuerung. 
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Da diese Art der Darstellung wegen der Abbildung der Interaktionsstrukturen sehr 
raumfordernd ist, verlangt die Darstellung komplexerer Zusammenhänge die Re-
duktion auf lediglich noch die Benennung der Methode bzw. des Unterrichtskon-
zepts. Für den zweiten Teil der Hauptlinie ergibt sich nach solcher Vereinfachung 
folgende Abbildung 89: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 89: Teil 2 der methodischen Hauptlinie in vereinfachter Darstellung 

Den Kern dieses zweiten Teils unserer Hauptlinie 1 bildet die Abfolge 14+15 Er-
werb elementarer Handlungsschemata – 26 Aktives Lernangebot – 27 Aufgaben-
folge – 28 Lehrgang. Alle vier Verfahren sind gekennzeichnet durch ein hohes Aus-
maß an Lehrersteuerung, durch welche die Abfolge der einzelnen Schülertätigkeiten 
reguliert und reglementiert wird. Sie unterscheiden sich im Ausmaß ihrer inhaltli-
chen Weite von der Einzelfertigkeit über die Einzelhandlung zur Handlungsfolge 
und zum ein Handlungsfeld umfassenden Handlungskomplex und bauen in dieser 
Ausweitung aufeinander auf. Damit sind sie nicht wechselseitig substituierbar und 
unter dem Aspekt der Vorgänger – Nachfolger – Beziehung zu betrachten. In nach-
folgender Abbildung 90 sind die Ausweitungen in Stichworten und in Begriffen der 
kulturhistorischen Handlungstheorie zusammengestellt. 
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Abb.90: Zunehmende Ausweitung vom Erwerb einzelner Handlungsschemata  
zur Kompetenz in umfassenden Handlungsbereichen. Die gleiche Abfolge läßt sich  
auch mit Hilfe der bisher eingeführten Interaktions-Grafiken beschreiben, wie in 

Abbildung 88 dargestellt. 

Von 14+25 gehen weitere Verfahrenslinien aus, die bei Betonung der Lehrersteue-
rung als weitere Nebenlinien, bei Betonung der erwünschten zunehmenden Selbst-
steuerung der Schüler(innen) als weitere Hauptlinien angesehen werden können. Es 
sind dies die Linien 
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• Hauptlinie 3:   Einfache Handlungsschemata 
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Hauptlinie 2:  Bauen – Konstruieren – Objekterkundung – Handeln 

Hauptlinie 2 betont mit Bauen, Konstruieren und Objekterkundung die unmittel-
bare Bindung an Gegenstände und die an ihnen möglichen analytisch-dekonstrukti-
ven und synthetisch-konstruktiven Prozesse und eröffnet die Möglichkeit der zu-
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nehmenden Übernahme der Handlungspläne durch das Kind bis zu deren Selbst-
konstruktion. Abb. 91 faßt diese Merkmale zusammen. 
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Abb. 91: Hauptlinie 2 über Bauen – Konstruieren – Objekterkundung 

Der besondere Wert dieses Weges über die Hauptlinie 2 liegt zum einen in der Pro-
duktorientierung bei der Auseinandersetzung mit der gegenständlichen Umwelt 
und damit der Vorbereitung auf künftige Arbeitstätigkeit, zum anderen in der Zu-
sammenführung von synthetischer (konstruktiver) und analytischer (dekonstrukti-
ver) Tätigkeit, deren Bedeutung für das Verstehen von Aufbau und Funktion der 
Dinge (Werkzeuge, Geräte ...) in der Objekterkundung kumuliert (s. Abb. 92). 

G1 

G2 

G4 

G3 
K E 

G K 

E 
G K 

P 

G K 
P 

G 

G 
K 

E K G 

G 

G 
K E 



386 Ergebnisse: Fragen und Antworten 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 92: Beziehungen zwischen konstruktiver und dekonstruktiver Tätigkeit und 
Verständnis bzw. Gebrauchskompetenz 

In vereinfachter Darstellung bildet sich die Hauptlinie 2 wie in nachstehender Ab-
bildung 93 ab, deren Form so gewählt wird, daß sie mit analogen Abbildungen der 
  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 93: Hauptlinie 2 über Konstruktive Tätigkeit 
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weiteren Haupt- ud Nebenlinien zu einer Gesamtübersicht zusammengefaßt wer-
den kann. 

Hauptlinie 3: Der Weg über die Spieltätigkeit 

Hauptlinie 3 hebt dagegen weniger auf die Gegenstände ab als vielmehr auf die Tä-
tigkeitsformen und die diesen inhärenten Verfahrensvorschriften, Regeln, Gesetz-
mäßigkeiten. Das weiter vorne besprochene Verfahren 32 (nonverbales) Theater 
wird einerseits als eine Spezialisierung von 31 Rollenspiel angesehen, andererseits 
erfordert es die Übernahme und Ausführung von Regeln, die noch an das Darstel-
lungssujet gebunden sind, und stellt damit einen möglichen Übergang zur Aneig-
nung weitgehend sujetfreier »reiner« Regeln dar. Zudem eröffnet theaterbetontes 
Rollenspiel den unterrichtlichen Einsatz zum Kennenlernen und zur Einübung von 
sozialen Rollen (z. B. Polizist regelt Verkehr) durchaus mit »dramatischen« Gesten, 
ohne hierfür unverstandene französische Bezeichnungen1 bemühen zu müssen. 
Hauptlinie 3 ist in nachstehender Abbildung 94 dargestellt. 
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Abb.94: Hauptlinie 3 über die Spieltätigkeit 
�����������������������������������������������������������
1 Französisch »le jeu« (Singular): das Spiel; »les jeux« (Plural): die Spiele; »dramatique« (Singular): 

dramatisch, auch: hochgespielt, künstlich mit Scheinbedeutung aufgeladen. Im Plural erhält das 
Adjektiv ein Plural-s, somit »jeux dramatiques«. Wird allerdings danach gefragt, was am Konzept 
der (Pl.) »Jeux dramatiques« neu sei, so gilt der Singular »nouvel«: »Qu’est-ce qu’est nouvel aux 
jeux dramatiques?« auch dann, wenn das französische Adjektiv in einen ansonsten deutschen Satz 
eingebaut wird, wie bei Thümmel und Theis-Scholz (1997, 24) geschehen. 
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Das 33 Regelspiel erlaubt die Aneignung von zunächst rigiden, jedoch flexibilisier-
baren und zuletzt auch selbst definierbaren Handlungsalgorithmen im sozialen 
Handlungsfeld und ist daher analog dem Erwerb gegenstandsgebundener Hand-
lungsregeln(-algorithmen) in den Handlungsfeldern 22 Bauen und 23+24 Kon-
struktive Tätigkeit. Wegen dieser Analogie sind die grafischen Notationen auf glei-
che Höhe gesetzt. Handlungsregeln(-algorithmen) können selbstverständlich auch 
in den lehrergesteuerten Unterrichtsformen 14+25 Erwerb elementarer Handlungs-
schemata, 26 Aktives Lernangebot, 27 Aufgabenfolge und 28 Lehrgang erworben 
werden, jedoch unter deutlich stärkerer Fremdsteuerung als beim 22 Bauen und 
23+24 Konstruieren und insbesondere in der Spieltätigkeit. Insoweit können lehrer-
gesteuerte Aneignungsprozesse auf der Hauptlinie 1 dem Erstlernen dienen, Tätig-
keiten im Feld Bauen/Konstruieren erstrangig der Anwendung und Übung, zweit-
rangig der Flexibilisierung, und Spieltätigkeiten wesentlich der flexiblen Anpassung 
an – auch selbst – veränderte Situationen. Die volle Breite der wünschenswerten 
Aneignung kann somit nicht durch einen der Bereiche alleine abgedeckt werden, 
wie sie hier in den »Hauptlinien« erfaßt sind, sondern nur durch alle Hauptlinien-
bereiche gemeinsam. 

Kennzeichnend für diese Verfahren/Konzepte ist die Aneignung von Verfahrens-
weisen durch das Kind in zunehmender Distanz zum Erwachsenen. Beim Führen 
ist E noch ganzkörperlich anwesend in unmittelbarem Hautkontakt zum Kind, bei 
der Übernahme einer Modellhandlung von E durch K besteht kein körperlicher 
Kontakt mehr, lediglich ein visueller und auditiver. Gleiches gilt für die Übernahme 
von Rollen als Nachahmung der Tätigkeit von E an Ersatzgegenständen, während 
das Regelspiel von den Verfahrensvorschriften für die Tätigkeit geprägt wird, wel-
che K sich aneignet. Ihren Beginn findet die Spieltätigkeit sowohl im Manipulieren 
wie in der gegenständlichen Tätigkeit. Bei der Aufnahme der Spieltätigkeit in unsere 
Erörterung müssen wir auf eine Lern(nicht: Unterrichts-)form zurückkommen, die 
bislang in unserer Systematik noch nicht berücksichtigt worden ist, auf 21 das Ler-
nen am Modell. Rollenübernahme erfolgt weitgehend durch Übernahme von einem 
Vorbild (Modell) und durch dessen Nachahmung. Die vom Modell übernommenen 
Verhaltensweisen werden zunehmend internalisiert und damit zum subjekteigenen 
Handlungsplan. Die Veränderungen der Interaktionsstrukturen lassen sich wie in 
nachstehender Abbildung 95 darstellen. 
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Abb. 95: Veränderungen in der Abfolge Lernen am Modell – Rollenspiel – Regelspiel 

Hauptlinie 4: Über Formen des Offenen Unterrichts 

Eine vierte Hauptlinie führt über Formen des Offenen Unterrichts (s. Abb. 96). Sie 
hat zwei »Eingänge«, entweder 23+24 Konstruktive Tätigkeit oder 33 Regelspiel. 
Konstruieren wie Regeln anwenden sind zunächst algorithmisierte Tätigkeiten, die 
bis zur vollen sozialen Handlungskompetenz der Ausweitung und Flexibilisierung 
bedürfen. Genau dies sollen Formen des Offenen Unterrichts leisten. 
Offenen Unterricht lassen wir mit der von Raeggel und Sackmann (1997) beschrie-
benen Einführungsphase beginnen, auch wenn diese übersprungen werden kann. 
Wesentlicher ist, daß Offener Unterricht selbst in zwei getrennten Linien dargestellt 
werden kann, in denen sich unterschiedliche Schwerpunkte abbilden: 
• Die Linie 36 Stationenlernen – 38 Freiarbeit betont die zunehmenden Wahl-

möglichkeiten hinsichtlich der Arbeitsinhalte, Arbeitsmaterialien und Arbeits-
partner. 
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Abb. 96: Hauptlinie 4 über Konstruktive Tätigkeit und offenen Unterricht 

• Die Linie 35 Tagesplanarbeit – 37 Wochenplanarbeit betont die zunehmende 
Disposition von Zeit und Orientierung an und in der Zeit1. 

�����������������������������������������������������������
1 Menschen sind »Zeit-Binder«, sagt Postman (1996, 224), »während Pflanzen ›Chemie-Binder‹ 

und Tiere ›Raum-Binder‹« sind. Postman hält es für eine geradezu einzigartige »Begabung, Er-
fahrung durch die Zeit transportieren zu können [...], Wissen der Vergangenheit an[zu]sammeln 
und das, was wir wissen, der Zukunft mit[zu]teilen« (POSTMAN 1996, 224). Er geht sogar so weit 
zu sagen: »Wir sind die Zeitmaschinen des Universums« (ebd., H.i.O.). Nur sind wir Menschen 
keine geborenen Zeitmanager; der Umgang mit Zeit ist – zumindest auch – ein kulturelles Phäno-
men und damit lernbedürftig. 

 Auf die besondere Bedeutung der Fähigkeit des Zeitmanagements in höherem Lebensalter und 
bei Demenz macht neuerdings Theunissen aufmerksam, der darauf hinweist, daß z. B. Tages- und 
Wochenpläne nützliche Orientierungshilfen (neben anderen) für demente ältere geistigbehinderte 
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Wiederum bildet sich eine Entwicklung der Komplexität ab, die wie in Abb. 97 dar-
gestellt werden kann. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 97: Mögliche Abfolgen der Komplexitätszunahme bei Konzepten  
des »Offenen Unterrichts«. 

Wie ersichtlich, können zwei unterschiedliche Wege zum Ziel Projektunterricht ge-
gangen werden: 
(1) über konventionelle Formen des stärker lehrergestützten Unterrichts; 
(2) über Formen des eher materialgestützten »offenen« Unterrichts. 
Weg (1) fördert vordringlich das Ausführungshandeln mit dem Risiko der Vernach-
lässigung der Autonomie der Schüler(innen), die zu fördern Weg (2) beansprucht – 
allerdings mit dem Risiko der Vernachlässigung gegenständlicher Kompetenzen. 
Hieraus ist nur eine einzige Folgerung möglich: Beide Wege sind synchron zu ge-

����������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������
Menschen sein können (vgl. THEUNISSEN 2001, 7). Aber auch der alte geistigbehinderte Mensch 
kann solche Hilfsmittel – auch bei Demenz – nur nutzen, wenn er den Umgang mit ihnen mög-
lichst frühzeitig erlernt hat (Verlust des Kurzzeitgedächtnisses bei Erhalt des LZG). Aus dieser 
zunächst fernen Lebensperspektive betrachtet gewinnt das Erlernen zunehmender Selbststeue-
rung und des Umgangs mit Selbststeuerung erleichternden Hilfsmitteln nicht nur, aber ganz be-
sonders in der Schule für Geistigbehinderte ganz besondere Bedeutung, die in der gegenwärtigen 
schulpädagogischen Fachliteratur noch keine Beachtung erfährt. 
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hen, Autonomie und gegenständliche Handlungskompetenz bedingen sich gegen-
seitig. Damit sind auch Unterrichtsarrangements in dialektischer Verschränkung zu 
sehen. 

Nebenlinie 5: Bauen – Gebundenes Aktionsfeld – Stationenlernen – Freiarbeit 

D. Fischers Gebundenes Aktionsfeld (1994) bietet dem Kind in ihrer Verwendungs-
möglichkeit eingeschränkte Gegenstände an mit der Absicht, das Kind zur funkti-
onsgerechten Handhabung anzuregen. Noch enger funktionsgebunden sind diejeni-
gen Gegenstände, welche dem Kind als Baukästen zum Bauen angeboten werden 
(vgl. Abschnitt 4.2.1). Es handelt sich um nur zum Bauen geeignete Materialien. Ma-
terialien werden auch beim Lernen an Stationen angeboten, sinnvollerweise zum 
Lernen und Üben geeignet und mit entsprechender Handlungsanweisung versehen. 
Ein noch breiteres Materialangebot steht in der Freiarbeit zur Verfügung, wobei 
keine Handlungsanweisungen mehr vorgegeben werden. Insoweit sind die vier ge-
nannten Konzepte nicht wechselseitig austauschbar, sondern spiegeln eine Entwick-
lungslinie wider: Bauen – Gebundenes Aktionsfeld – Stationenlernen – Freiarbeit (s. 
Abb. 98). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 98: Nebenlinie 5 über das Gebundene Aktionsfeld 

�

22 
Bauen 

23+24 
KonstrTät 

36 
StatL 

38 
FreiA 

14+15 
ElHandSchem 

26 
AktLAngeb. 

27 
AufgFolge 

28 
Lehrg 

39+40 Handlungsgestützter Unterricht 

41+42 Projektunterricht 

19 
GebAktF 



Ergebnisse: Fragen und Antworten 393 

�

��


�

�

��
��


�
��


�

��

�


�

Die auf dieser Nebenlinie entscheidenden Interaktionen und deren Veränderungen 
in der Abfolge der Linie sind in Abbildung 99 dargestellt. 
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Abb. 99: Zunehmende Anreicherung der Umwelt mit funktionsoffenen (        ) und 
funktionsgebundenen (       ) Gegenständen eröffnet zunehmende Wahlmöglichkeiten 

Weitere, schwächere Beziehungen 

Nebenlinie 6: Erwerb elementarer Handlungsschemata – Gebundenes Aktionsfeld 

Wie bereits des öfteren betont, bedürfen neu angeeignete Fähigkeiten der Anwen-
dung und Übung in vielfältigen Formen und an unterschiedlichen Gegenständen, 
um zum flexibel-stabilen Besitz des Individuums und damit zur Kompetenz zu 
werden. Als ein solches Anwendungs- und Übungsarrangement beschreibt D. Fi-
scher (1994) das 19 Gebundene Aktionsfeld, welches sich als Anschlußarrangement 
an den 14+25 Erwerb elementarer Handlungsschemata anbietet (s. Abb. 100). 
�
�

G P 

�� ��

��

��

��

�

��
��

��

�


�


�


�

G 



394 Ergebnisse: Fragen und Antworten 
 

14 + 25 

Erwerb einfacher 
Handlungsschemata 

 

 

 

 E steuert K Schritt für 
Schritt bei der Ausein-
andersetzung mit den 
Lerngegenständen. 

 

19 

Gebundenes 
Aktionsfeld 

 K mit internalisierten 
Handlungsplänen P trifft 
auf funktionsgebundene 
Gegenstände, mit denen 
es aktiv werden kann. 

 

 

Abb. 100: Neulernen elementarer Handlungsschemata und deren Anwendung  
und Übung 

Hat Anwenden und Üben an vom Pädagogen bereitgestellten funktionsgebundenen 
Objekten zur flexibel-stabilen Beherrschung geführt, kann der Schüler diese gefe-
stigten Kompetenzen auch in anderen Lernarrangements einsetzen. Als eine Mög-
lichkeit hierzu wird bei Nebenlinie 5 die Anwendung im Stationenlernen beschrie-
ben. 

Verzweigungen 

Ebenfalls kann der Schüler im 19 Gebundenen Aktionsfeld geübte und gefestigte 
Kompetenzen bei der 30 Objekterkundung einsetzen wie auch zum Lernen im 26 
Aktiven Lernangebot, der 27 Aufgabenfolge, dem 28 Lehrgang, der 34 Einführung 
in die Freiarbeit, der 35 Tagesplanarbeit oder der 37 Wochenplanarbeit. 

Diese Beziehungen zwischen dem 19 Gebundenen Aktionsfeld und weiteren An-
wendungsbereichen sind in den beiden abschließenden Strukturgrafiken durch ge-
punktete Linien [...] dargestellt. Auf Einzeldarstellungen der Interaktionsstrukturen 
wie in vorstehender Abbildung 100 wird verzichtet. 

Nebenlinie 7 

Ähnliche, sich nicht unmittelbar aufdrängende Beziehungen deuten sich auch an 
zwischen der 35 Tagesplanarbeit und dem 36 Stationenlernen wie der 38 Freiarbeit, 
die ebenfalls nur in den abschließenden Strukturgrafiken (s. Abb. 101 und 102) als 
gestrichelte Linien (---) dargestellt werden. 

Gesamtstruktur des zweiten Bereichs 

Alle Beziehungslinien des zweiten Förderbereichs, der durch den zweiten Teil unse-
rer magistralen Hauptlinie 1 abgesteckt ist, können zu einer Gesamtstruktur zusam-
mengefaßt werden, wie sie in Abbildung 101 dargestellt ist. 

G1 

G2 

G4 

G3 
K E 

K 

P P 
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Abb. 101: Gesamtstruktur des zweiten Förderungsbereichs (Teil 2 der Hauptlinie 1) 

Zu erkennen ist auch in dieser Strukturgrafik, daß zum Ziel »Handeln im Projekt-
unterricht« mehrere Wege begangen werden können. Der Weg des effizienten Neu-
lernens führt dabei über die Magistrale (Hauptlinie 1) mit starker Steuerung durch 
den(die) Lehrer(in). Die erörterten Hauptlinien 2, 3 und 4 sind von geringerer Au-
ßensteuerung durch Lehrer/Erzieher gekennzeichnet und von stärkeren Selbstwahl- 
und Selbstentscheidungsmöglichkeiten der Schüler(innen). Falsch wäre nun die An-
nahme, ein Unterricht, der auf Selbständigkeit und Selbstbestimmung der Schü-
ler(innen) abzielt, dürfe nur die »emanzipierenden« Wege entlang den Hauptlinien 
2, 3 und 4 oder den Weg über die Nebenlinie 5 gehen. Diese methodischen Linien 
dienen nicht vordringlich dem effizienten Neulernen, sondern eher dem Anwenden, 
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Üben, Transferieren – der Assimilation. Akkomodative Prozesse, sollen sie nicht 
dem Zufall des trial and error oder der Beliebigkeit überlassen werden, sollen auch 
weiterhin der pädagogischen Steuerung durch den Erwachsenen (älteres Kind, El-
ternteil, Erzieher(in), Lehrer(in)) anvertraut bleiben und damit die von Wygotzki 
eingeforderte Hilfe durch den Erwachsenen auf dem Weg zur Zone des nächsten 
Lernens sicherstellen. Die zu solchem Neulernen mit Hilfe des Erwachsenen, des 
Erziehers/Lehrers tauglichen Unterrichtsverfahren sind auf der Hauptlinie 1, der 
»Magistrale«, angeordnet. Bezeichnet »Magistrale« üblicherweise eine Hauptverbin-
dungslinie, z. B. eine Straßen- oder Eisenbahnverbindung wie etwa die Transsibiri-
sche Eisenbahn, so steckt in dieser Bezeichnung doch auch der »magister« (lat.), der 
Meister, der Mehrwissende und Mehrkönnende, der Anleiter. Die pädagogische In-
tention gebietet, daß diese Hilfe eine abnehmende ist. Abnehmende Hilfen werden 
durch die Hauptlinien 2, 3 und 4 und durch die Nebenlinien repräsentiert. Hilfen 
können jedoch nur abnehmen, wenn sie zunächst einmal gegeben wurden. 

Realistisch war uns erschienen, nicht eine durchgängige Hierarchie zu erwarten, 
jedoch begrenzte Voraussetzungs-Nachfolge-Zusammenhänge in einzelnen Berei-
chen, die sich in dem gedachten Methodenraum wenigstens als »Fäden« (strings) 
aufspannen lassen. Die anfängliche Leitfrage haben wir unter dieser Annahme in der 
leicht umformulierten Frage 13 so gefaßt: »Lassen sich zwischen verschiedenen Me-
thoden/Verfahren Vorgänger-Nachfolger-Beziehungen darstellen?«, woraus wir un-
sere Annahme 14 abgeleitet haben: »In Teilbereichen lassen sich Vorgänger-Nachfol-
ger-Beziehungen darstellen«. Diese Annahme kann nunmehr als bestätigt gelten. 

6.2.7 Zusammenschau 

Die zur Förderung geistigbehinderter Kinder und Jugendlicher angebotenen Me-
thoden, Verfahren und Unterrichtskonzepte haben wir in zwei Abschnitten be-
trachtet, 
• einmal von der Voraussetzungslosigkeit aus, wie sie für Basale Kommunikation 

und Basale Stimulation benannt wird, bis zum Erwerb elementarer Handlungs-
schemata (Bereich 1: Voraussetzungen zum Handeln), 

• zum anderen von der Verfügung über elementare Handlungsschemata bis zum 
durch weitgehend selbständiges Schülerhandeln in komplexen Sachzusammen-
hängen gekennzeichneten Handlungsgestützten und Projekt-Unterricht (Be-
reich 2: Erwerb von Handlungskompetenz). 

Beide Bereiche beschreiben zusammengenommen sowohl den Förderauftrag der 
Schule für Geistigbehinderte als auch die Bandbreite der dieser Schulform verfügba-
ren Förderverfahren. Der gesamte Verfahrensraum läßt sich aus den für die beiden 
Bereiche beschriebenen Verfahren additiv bilden und wie in nachstehender Abb. 102 
darstellen. 
�
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Abb. 102: Strukturelle Zusammenhänge der erörterten Methoden, Verfahren, Konzepte  

Die im Verlaufe vorliegender Studie besprochenen grundlegenden Lern- und Ver-
mittlungsformen Signallernen (Klassisches Konditionieren), Lernen am Erfolg 
(Operantes Konditionieren), körperliches Führen und Lernen am Modell (Modell-
vorgabe) lassen sich jeweils mit vielen Förderansätzen in Verbindung bringen. Diese 
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Verbindungen in die Grafiken einzuarbeiten erscheint aus zwei Gründen nicht an-
gebracht: 
1. Die Grafiken würden bis zur Unübersichtlichkeit komplex werden. 
2. Die genannten Lernformen sind nicht an konkrete Lerninhalte oder an inhaltli-

che Komplexitätsstufen gebunden und stellen als Lernmöglichkeiten der Schü-
ler(innen) keine Unterrichtsformen bzw. Förderkonzepte dar. 

Aus diesen Gründen sind die vier besprochenen inhaltsübergreifenden Lern- und 
Vermittlungsformen in Abb. 102 in gestrichelten Kästchen an den Rand gesetzt. Da-
bei wird als einzige Ausnahme mittels einer gestrichelten Linie auf die enge Bezie-
hung zwischen 21 Lernen am Modell und 31 Rollenübernahme im Rollenspiel auf-
merksam gemacht. 

Zwischen den beiden Bereichen der Schaffung von Handlungsvoraussetzungen 
und dem Erwerb von Handlungskompetenz ist eine dicke, aber unterbrochene Li-
nie eingezeichnet. Die Stärke dieser Linie soll verdeutlichen, daß sie zwei deutlich 
unterscheidbare Bereiche trennt, die Unterbrechung der Linie, daß es einen Über-
gang zwischen diesen Bereichen gibt. Unter unserer Fragestellung des Erwerbs bzw. 
der Förderung der Handlungsfähigkeit wird dieser Übergang durch den  

Erwerb elementarer Handlungsschemata 
gebildet. Alle Förderungsbemühungen im Bereich 1 münden in den Erwerb elemen-
tarer Handlungsschemata, alle Förderungsbemühungen im Bereich 2 nehmen von 
dort ihren Ausgang. Wollen wir das Bild der Sanduhr oder das zweier verbundener 
Trichter bemühen, so stellen elementare Handlungsschemata den engen Hals dar. 
Ohne die Verfügung über solch elementare Handlungsschemata ist keine weiterfüh-
rende Förderung möglich. Diese Engführung im Flaschenhals weist gleichzeitig auf 
die außerordentliche Bedeutung hin, welche basale Förderung bis zum Erwerb ein-
facher Handlungsschemata hat. 

Die Flaschenhalsqualität des 14+15 Erwerbs elementarer Handlungsschemata 
drängt eine entsprechende grafische Darstellung auf, die in Abbildung 103 versucht 
wird. 
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Abb. 103: Die Methoden-, Verfahrens- und Konzeptsammlung im Sanduhr-Modell 
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6.3 Rückgriff und Einordnung 

6.3.1 Makrokonzepte der Handlungsförderung 

In Band I, Kapitel 5.6, haben wir Makrokonzepte, Grobkonzepte der Entwicklung 
der Handlungsfähigkeit und damit auch erste Orientierungen für Leitlinien zu de-
ren Förderung vorgestellt, die an dieser frühen Stelle noch keinerlei Beziehung zur 
Erörterung einzelner Methoden, Verfahren oder Konzepte hatten. Es ist nunmehr 
zu prüfen, ob und inwieweit sich die in Abb. 102 und 103 erfaßten Verfahren mit 
den in den Tabellen 24 und 25 dargestellten Schemata der Handlungsentwicklung in 
Beziehung setzen lassen. Bereits die Synopse in Band I, Tabelle 26, zeigt, daß die 
von Kossakowski und Otto (1977) beschriebenen und vom Verfasser ergänzten 
Handlungsformen  
• passiv-reaktiv, 
• gelenkt-reproduktiv, 
• reproduktiv-selbständig, 
• schöpferisch-selbständig 
nicht ausschließlich lebensaltersbezogene Entwicklungen im engeren Sinne be-
schreiben, sondern sich spätestens ab dem Niveau der manipulativen Tätigkeit wie-
derholen und abwechseln. Insoweit beschreiben diese Handlungsformen eher Etap-
pen auf dem Weg zur Selbständigkeit analog den Etappen der Interiorisation, wie sie 
Galperin (vgl. Abschnitt 5.3 in Band I) beschrieben hat, und liegen damit quer zur 
zunehmend anspruchsvoller und komplexer werdenden Neuaneignung. Im Sinne 
der von Galperin benannten und von Wilhelmer genauer beschriebenen »Parame-
ter« des Aneignungsprozesses (vgl. Abschnitt 3.4.3 in Band I) können sie der verfei-
nerten Zuordnung der Methoden, Verfahren und Konzepte nach Abb. 102 und 103 
zu Etappen zunehmender Selbständigkeit dienen. So angeordnet, ergibt sich nach-
stehende Tabelle 69 (S. 401 – 402). 

Auch diese Einordnung kann nur eine grobe sein; die Kästchen suggerieren eine 
in der Realität nicht vorfindliche Abgeschlossenheit, die im pädagogischen Interesse 
keine sein kann und keine sein darf. Vielmehr ist Pädagogik darauf verwiesen, daß 
die Verfahrensgrenzen fließend sind, daß ein Verfahren in ein anderes oder in meh-
rere andere überführt werden kann, um das Erreichen der jeweils neu zu bestim-
menden »Zone des nächsten Lernens« angemessen methodisieren zu können. 
Es wird aber auch deutlich, daß  
• manche Verfahren/Konzepte von vornherein so flexibel sind, daß sie die Über-

gabe von Steuerungsmöglichkeiten an das Kind/den Schüler erlauben; 
• manche Verfahren/Konzepte zu solcher Flexibilisierung nicht geeignet, sondern 

an ein einziges Steuerungsniveau gebunden sind; 
• manche Verfahren/Konzepte durchaus förderliche Beiträge auf mehreren Tätig-

keitsniveaus, andere lediglich auf einem einzigen Tätigkeitsniveau leisten kön-
nen; 



Ergebnisse: Fragen und Antworten 401 

�

Dominierende Tätigkeitsform Handlungs- 
Tätigkeit (DT) 
bzw. Stufe 
nach Kobi 
(KO) 

passiv- 
reaktiv 

gelenkt-re- 
produktiv 

reproduktiv- 
selbständig 

schöpferisch- 
selbständig 

feld 
(Breitinger, 
Fischer) 

DT: perzeptive  
        Tätigkeit 

KO: objekt- 

Pflegegest. 
Förderung 

   Körperfeld, 
Vitalfeld 

         hafte Re- 
        aktions- 
        stufe 

Basale 
Stimulation 

    

 Basale Kommunikation    

DT: manipu- 
        lative  
        Tätigkeit 

Basale 
Stimulation 

Sensorische 
Integration 

 

KO: Realisa- 
         tionsstufe 

 Passives  
Lern-
angebot 

Ausbildung 
von Gewohn-
heiten 

 Wahrneh-
mungs-
angebote 

  

 Körperfeld,  
Vitalfeld, 
Greiffeld, 
engeres Umfeld 

 Manipulative Angebote    

 Basale Kommunikation    

 Pflegegestützte Förderung    

 Alltagsgestützte Förderung    

 Körperliches Führen   

KO: Hand- 
         lungsstufe 

 

Erwerb elementarer 
Handlungsschemata 

  

DT: gegen- 
       ständliche  
       Tätigkeit 

 Aktives 
Lern-
angebot 

  Greiffeld, 
engeres  

   Bauen 
 

Umfeld, näheres 

KO: Hand- 
        lungsstufe 

 Konstruktive Tätigkeit Umfeld 

         Deu- 
         tungsstufe 

 Objekterkundung  

   Gebundenes 
Aktionsfeld 
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Dominierende Tätigkeitsform Handlungs- 
Tätigkeit (DT) 
bzw. Stufe 
nach Kobi 
(KO) 

passiv- 
reaktiv 

gelenkt-re- 
produktiv 

reproduktiv- 
selbständig 

schöpferisch- 
selbständig 

feld 
(Breitinger, 
Fischer) 

DT: Spiel- 
        tätigkeit 

KO: Be-Deu- 

 Aufgaben-
folge 

Rollenspiel, Theater engeres Umfeld,  

         tungs- 
         stufe 

  Regelspiele näheres Umfeld 

DT: (schuli- 
        sches)  
        Lernen  

 Einführung 
in die Frei-
arbeit 

  weiteres Umfeld 

KO: Be-Deu- 
         tungsstufe 

  Stationen- 
lernen 

  

         Decodie- 
         rungsstufe 

  Tagesplan-
arbeit 

  

         Codie- 
         rungsstufe 

 Lehrgang Wochenplanarbeit   

DT: Arbeit  
        (auch be- 
        bereits im 

  Freiarbeit  

        schuli- 
        schen 

 Handlungsgestützter Unterricht  

        Lernen)  Projektunterricht  

Tab. 69: Einordnung der besprochenen Verfahren auf den Dimensionen 
»Tätigkeitsniveau« und »Zunehmende Selbststeuerung« 

• der Erwerb elementarer Handlungsschemata die Schaltstelle ist und bleibt, auf 
die hin jegliche basale Förderung sich zu orientieren hat und von der alleine aus 
weitere, anspruchsvollere Förderung in komplexere Bereiche hinein ihren Aus-
gang nehmen kann; 

• die an früherer Stelle als »Magistrale« bezeichnete lehrergebundene Hauptlinie 1 
sich auch in dieser Übersicht in einer einzigen Spalte abbildet, derjenigen der ge-
lenkt-reproduktiven Tätigkeit; 

• die dem »Offenen Unterricht« zugerechneten Unterrichtsformen eher dem 
Übergang von der gelenkt-reproduktiven zur reproduktiv-selbständigen und 
von dieser zur schöpferisch-selbständigen Tätigkeit dienen; 

• daß handlungsgestützter wie Projekt-Unterricht nicht eo ipso Formen der selb-
ständigen Schülertätigkeit sind, sondern ebenso die Formen der gelenkt-repro-
duktiven wie der reproduktiv-selbständigen Tätigkeit umfassen. Handlungsge-
stützter wie Projekt-Unterricht können bereits sehr früh auf dem Weg zur Selb-
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ständigkeit mit gelenkt-reproduktivem Arbeiten einsetzen und über reproduk-
tiv-selbständige Schülertätigkeit allmählich zur Hochform der schöpferisch-
selbständigen Tätigkeit der Schüler(innen) führen, womit das Maximalziel schu-
lischer Förderung selbständiger Handlungsfähigkeit erreicht wäre. 

6.3.2 Inter- und intraindividuelle Steuerung 

Mit Blick auf die im Zuge der Qualitätssicherungsdiskussion erhobene Forderung 
nach Evaluation von Unterricht streift Speck (2001) auch unser Anliegen der Be-
wertung und Einordnung unterrichtlicher Verfahren (Methoden, Konzepte). Speck 
geht zunächst davon aus, daß »der für ganze Gruppen geplante Unterricht [...] der 
postmodernen Selbstständigkeitsmentalität der Kinder und ihren individualisierten 
Verhaltensmustern zuwider[läuft]« (SPECK 2001, 311 – 312), womit er die Denkfi-
guren der Autonomie der Schüler(innen) mit deren Selbstbewertung und Selbstbe-
züglichkeit in seine Argumentation einführt: »Im Begriff des Lernens stoßen wir auf 
den Gegenpol zur Autorität des Lehrenden, nämlich auf die Autonomie und Eigen-
bedeutung (Autorität) der Lernenden. Gemeint ist jeweils eine unaufhebbare Selbst-
referenz oder Gültigkeit« (SPECK 2001, 312). Andererseits wolle das Kind jedoch 
»lernen und will auch belehrt, d. h. angeleitet und unterstützt werden, wo sein ele-
mentares Selbstlernen nicht ausreicht oder fehllaufen könnte« (SPECK a.a.O.). Mit 
diesem Belehrtwerdenwollen koppele sich das biologisch und psychologisch auto-
nome System Mensch in seine Umwelt ein, in der Schule in eine Umwelt »mit sei-
nen Lehrern« (SPECK 2001, 313), suche »die Verträglichkeit zwischen sich und sei-
ner sozialen und kulturellen Umwelt« (SPECK a.a.O.) und mache damit seine indivi-
duelle Autonomie zu einer relativen. 

Relativ ist damit auch die Autorität des Lehrers, der zur Veränderung der subjek-
tiven Wirklichkeit seiner Schüler(innen) auf deren »Mit-Lernen angewiesen« 
(SPECK 2001, 313) ist. Organisiert wird dieses Mit-Lernen über »systematischen 
Unterricht«, den Speck geradezu als »eine kulturell unverzichtbare Notwendigkeit« 
(2001, 313) bezeichnet. Die Aufgabe dieses systematischen Unterrichts sieht Speck 
»darin, Lernumwelten im Sinne einer lebenswerten Kultur so zu gestalten, dass die 
Schüler angeregt und angeleitet werden, selber aktiv zu werden, deren Inhalte und 
Bedeutungsgehalte, soweit sie lebensbedeutsam sind, bewusst wahrzunehmen und 
gegebenenfalls zu internalisieren« (SPECK 2001, 313). Selber aktiv werden können 
Schüler(innen) auch bereits in Formen des konventionellen lehrergesteuerten Un-
terrichts, günstiger jedoch in solchen unterrichtlichen Arrangements, die von vorne-
herein zur Ermöglichung von Schüleraktivität als eigengesteuerter Aktivität vorge-
sehen sind: Formen des Übens und Anwendens, der produktfreien spielerischen Be-
tätigung, der Eigenwahl von Arbeitszeit, Arbeitsinhalt, Arbeitsmitteln und Arbeits-
partnern. 

Damit stellt auch Speck unterrichtliche Formen in die Polarität 
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so wie wir auch das methodische Repertoire der Schule für Geistigbehinderte (vgl. 
Abb. 1 in Band I) und die Dimension »Lenkung« in Ergänzung der Feuserschen 
Entwicklungslogischen Didaktik (vgl. Abb. 50 und 51 in Band I) verortet haben. 

Als Idealfall zwischen diesen beiden Polen sieht Speck, daß es »zu einem ko-kon-
struktiven Zusammenwirken kommt« (SPECK 2001, 314). Heben inzwischen nicht 
nur in soziale (Wohnheime, Werkstätten für Behinderte), sondern auch in schulische 
Bereiche vorgedrungene Konzepte der Qualitätssicherung und des Qualitätsma-
nagement auf die »Kundenzufriedenheit« ab, so macht Speck darauf aufmerksam, 
daß mit einer rein kunden(schüler)orientierten Zufriedenheit einer »Spasspädago-
gik« (KRAUS 1998) die Klassentür geöffnet und die Auswahl der Bildungsinhalte in 
die Beliebigkeit der Schüler(innen) übergeben werde. Dem setzt er entgegen: »Bil-
dungsinhalte und -ziele, die über persönlichen »Spaß« hinausgehen und von über-
greifender Bedeutung für die eigene Bildung sind, behalten ihre Bedeutung« (SPECK 
2001, 315), ohne sich allerdings dazu zu äußern, wer denn nun die übergreifende 
Bedeutung bestimmter Bildungsinhalte und -ziele für die solches (noch) nicht er-
kennenden Schüler(innen) evaluiert. 

Andererseits zieht Speck aus der strukturellen Verkopplung von Lernenden und 
Lehrenden die Konsequenz: »Wenn Unterricht nicht von Bildung zu trennen ist 
und auf Selbstbildung gerichtet ist, so kann das Lernen nicht sich selbst, d. h. der in-
dividuellen Beliebigkeit, überlassen sein; es muß der Lebenstüchtigkeit, der Selbst-
bestimmung und der kulturellen Eingliederung der Lernenden dienen« (SPECK 
2001, 315; H.d.H.J.P.). Für die geforderte Lebenstüchtigkeit kann ein Lernen stark 
machen, dessen Aspekte Speck in Anlehnung an die Deutsche UNESCO-Kommis-
sion (1997) so beschreibt:  
• »Eigenaktivität und Lebenstüchtigkeit entwickeln« (SPECK 2001, 315), wozu so-

wohl die enggeführte Vermittlung durch Lehrer(innen) als auch das selbstgesteu-
erte Üben und Anwenden beitragen; 

• »Lebenswissen aufbauen« (SPECK a.a.O.), was bei Schüler(inne)n der Schule für 
Geistigbehinderte ohne systematische (Lehrer-)Vermittlung nur wenig erfolg-
reich verläuft; 

• »Gefühle anregen und sich entwickeln lassen« (SPECK a.a.O.), wobei das Anre-
gen wiederum den Lehreraufgaben zuzurechnen ist; 

• »Kultur erleben und mitgestalten« (SPECK a.a.O.), wobei das zuerst genannte 
»Kultur erleben« darauf verwiesen ist, daß eine kulturelle Umwelt vom Lehrer 
gestaltet und bereitgestellt, vom Schüler wahrgenommen und bewertet und dann 
erst, je nach dem Ergebnis dieser Bewertung, vom Schüler neu, anders mitgestal-
tet werden kann; 

Abb. 104: Polarität 
der Steuerung 

von (Fremd-)Steuerung    zur Selbststeuerung 

durch Lehrer(innen)    durch Schüler(innen) 



Ergebnisse: Fragen und Antworten 405 

�

• »Gemeinschaft erleben und gestalten« (SPECK a.a.O.), in die unsere Schü-
ler(innen) der Schule für Geistigbehinderte durch ihre Lehrer(innen) ebenfalls 
zuerst eingeführt werden müssen; 

• »Selbstbestimmung als rechten Gebrauch der Freiheit einüben« (SPECK 2001, 
316), wozu sich weniger lehrergesteuerte, dafür mehr schüleroffene Formen der 
Lerntätigkeit anbieten. 

Speck läßt also beides gelten, die systematische Vermittlung unter enger Lehrer-
steuerung wie die weitgehend selbstgesteuerte Eigentätigkeit der Schüler(innen), ja 
er hält beides für als in wechselseitiger Verflochtenheit unabdingbar. Nichts anderes 
wird in vorliegender Studie postuliert: die wechselseitige Verflochtenheit von leh-
rergesteuerten und schülergesteuerten Aktivitäten und die Unverzichtbarkeit beider 
Formen (vgl. Abb. 101, 102 und 103), sollen die Schüler(innen) nicht nur »kumu-
latives Weltwissen« (AEBLI 1993a) erwerben, sondern das zur Handlungsfähigkeit 
ebenso erforderliche »Handlungswissen« (AEBLI 1993a). 

Bei der Sichtung von Methoden, Verfahren und Konzepten, die für die Erziehung, 
Förderung und Bildung Geistigbehinderter, für deren Erwerb von »kumulativem 
Weltwissen« (AEBLI 1993a), besonders empfohlen werden, haben sich unter dem 
Aspekt der Förderung der Handlungsfähigkeit, des Erwerbs von »Handlungswis-
sen« (AEBLI 1993a), regelrechte Abfolgelinien erwiesen, aber auch Neben- und Sei-
tenwege und Sackgassen. 

Die von uns so benannte erste Hauptlinie folgt quasi »natürlichen« Umgangsfor-
men zwischen Erwachsenen und Kindern und betont explizit die Rolle des Erwach-
senen als Vermittler zwischen Gesellschaft/Kultur und Kind. Von Mall (1984) als 
»Basale Kommunikation« beschriebene Umgangsformen spiegeln erste Interaktio-
nen wider, welche in pflegerischen Verrichtungen eine ganz alltägliche Einbettung 
finden. Die pflegerische Interaktion erweitert sich zur Interaktion auch im nicht-
pflegenden Alltag, aus der heraus sich Kinder allererste eigene Handlungsmöglich-
keiten in der Form einfacher Schemata aneignen können. 

Ein Einstieg in die Förderung behinderter Kinder in der Form der Basalen Stimu-
lation spiegelt solche Normalität des Alltags nicht wider, sondern kann sich nur aus 
dem Vorliegen besonderer Entwicklungsprobleme (»Defizite«; siehe weiter hinten) 
begründen. Verharrt der Erzieher/Lehrer ausschließlich und/oder zu lange bei der 
Applikation dieses Verfahrens, so können andere, weiterführende Entwicklungs-
chancen des Kindes beschnitten werden. Weitet sich Fröhlichs Basale Stimulation 
auf gesamtkörperliche Übungsarrangements bei gleichzeitiger Einengung auf den 
vestibulär-kinästhetischen Bereich aus (Sensorische Integration sensu Ayres), be-
steht ebenfalls die Gefahr der Verfestigung einer Methode zum ausschließlichen Ar-
beitskonzept ohne Eröffnung weiterer Entwicklungschancen. 

Entwicklungschancen werden dem Kind aber nicht nur dadurch geboten, daß der 
Erwachsene unmittelbar körperlich mit ihm interagiert, sondern auch dadurch, daß 
er dem Kind Anwendungs- und Übungsmöglichkeiten für das bereits Angeeignete 
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bereitstellt. Wahrnehmungsangebote und Manipulationsangebote sind solche Mög-
lichkeiten, bei welchen solchen Angeboten der Vorzug zu geben ist, die nicht nur 
motorisch-passive Wahrnehmung aus der Ferne, sondern motorisch-aktives Mani-
pulieren erlauben. Aus dem Manipulieren heraus ist der Erwerb erster elementarer 
Handlungsschemata ebenso möglich wie aus der unmittelbaren Beeinflussung durch 
den Erwachsenen z. B. durch Affoltersches Führen heraus, ebenso wie auch aus ma-
nipulativer Tätigkeit Gewohnheiten entstehen können. Letztere können sich auch 
aus Umgangsformen entwickeln, die D. Fischer (1994) als »Passives Lernangebot« 
beschrieben hat und die wir als ein mögliches Nachfolgekonzept der Basalen Stimu-
lation nachgeordnet haben. 

Den Erwerb von stabilen Gewohnheiten auf dem Niveau der manipulativen Tä-
tigkeit sehen wir jedoch nicht als eine Voraussetzung an, welche die weitere Ausbil-
dung einer flexibel-stabilen Handlungsfähigkeit begünstigen kann. Gewohnheiten 
können auch im Sinne von Webers »traditionalem Handeln« das nur wenig bewußt-
seinspflichtige Alltagshandeln erleichtern. Gewohnheiten im Alltagshandeln sind al-
gorithmisierte Schemata, die auf dem je geforderten Handlungsniveau jedoch durch 
Anwendung und Übung von Alltagshandlungen neu angeeignet werden müssen. 
Zur Aneignung solcher algorithmisierbarer Alltagshandlungen ist nicht die bereits 
erworbene manipulative Gewohnheit Voraussetzung, sondern das noch nicht zur 
Routine sedimentierte elementare Handlungsschema. Ziel jeglicher basaler Förde-
rung muß somit die Aneignung einfachster elementarer Handlungsschemata sein, 
wie sie sich eindrucksvoll im Gebrauch der Hand als Werkzeug zeigen. 

Verfügt das Kind über solche elementaren Handlungsschemata, können sich die 
methodischen Wege verzweigen. Ob sie sich verzweigen sollen ist davon abhängig, 
ob das Kind unter der rigiden Steuerung durch den Erwachsenen (Erzieher, Lehrer) 
verbleiben oder ob es zunehmend seine Tätigkeit autonom gestalten lernen soll, also 
abhängig von einer normativen Setzung des Erwachsenen. Die unterrichtliche 
Hauptlinie 1 folgt dann der Abfolge über das Aktive Lernangebot und die Aufga-
benfolge zum Lehrgang (vgl. Abb. 88) und dient der ersten Aneignung neuer Kom-
petenzen, nicht deren stabiler Beherrschung und situationsangepaßter flexibler Ver-
wendung. 

Die Autonomie des Kindes im Aneignungsprozeß wird stärker in den Hauptli-
nien 2 und 3 betont, wobei sich Hauptlinie 2 über Bauen und Konstruieren bis zur 
Objekterkundung auf gegenständliche Tätigkeit und Produktorientierung zentriert, 
Hauptlinie 3 auf nicht-gegenständliche soziale Tätigkeit und die Aneignung sozialer 
Umgangsformen. Mit dieser je unterschiedlichen Zentrierung ist die Möglichkeit 
des Mißverständnisses verbunden, es brauche nur einer dieser beiden Wege ge-
gangen werden. Ausschließliche Förderung gegenständlich-konstruktiver Tätigkeit 
kann den kommunikationslosen und a-sozialen »Fachmann« hervorbringen, aus-
schließlich rollen- und regelspielbetonte soziale Förderung den gegenständlich 
handlungsunfähigen »netten Menschen«. Förderung in beiden Bereichen gehört un-
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abdingbar zusammen, sollen unsere Schüler(innen) kompetent in der Bewältigung 
ihres Alltags werden, der immer auch sozialer Alltag ist. 

Zusätzlich zu den bisher diskutierten Hauptlinien 1, 2 und 3 haben wir eine 
Hauptlinie 4 beschrieben, die ihren Ausgang sowohl von der konstruktiven Tätig-
keit als auch von der regelgesteuerten Spieltätigkeit nehmen und über Formen des 
Offenen Unterrichts zur selbständigen Handlungsbewältigung führen kann. Inner-
halb dieser offenen Formen kann sowohl die zunehmende Entscheidungsfreiheit 
hinsichtlich der Aufgaben, Arbeitsmittel und Arbeitspartner in den Unterrichtsfor-
men des Stationenlernens und der Freiarbeit betont werden, als auch die zunehmen-
de Weite der vom Schüler selbst zu disponierenden Zeit in den Unterrichtsformen 
der Tagesplan- und Wochenplanarbeit (vgl. Abb. 96). Auch sind abweichende Ab-
folgen unterrichtlicher Arrangements möglich wie z. B. vom Stationenlernen über 
die Wochenplanarbeit zur Freiarbeit. Der Weg über Formen des Offenen Unter-
richts ist auch für den Lehrer der flexibelste, der die bestmögliche Anpassung an die 
je bereits vorhandene Schüler(innen)kompetenz erlaubt. Abbildung 97 läßt erken-
nen, daß ebenso der Weg von der Tagesplanarbeit über das Stationenlernen zur Wo-
chenplanarbeit möglich ist. 

Die besondere Flexibilität der Verfahrensanordnung wird zusätzlich deutlich in 
den von uns so benannten »Nebenlinien«, von denen wir nach Auswertung der uns 
vorliegenden Literatur annehmen, daß sie in der Praxis der Schule für Geistigbehin-
derte nicht oder nur selten eingeschlagen werden. Es sind dies die 
• Nebenlinie 5: Bauen bzw. Konstruktive Tätigkeit – Gebundenes Aktionsfeld – 

Stationenlernen – Freiarbeit (vgl. Abb. 98); 
• Nebenlinie 6: vom Erwerb elementarer Handlungsschemata zum Gebundenen 

Aktionsfeld und von dort ihren Ausgang nehmende weitere Verzweigungen so-
wohl in die Richtung der gelenkt-reproduktiven wie der reproduktiv-selbständi-
gen Unterrichtsformen; 

• Nebenlinie 7 innerhalb der Formen des Offenen Unterrichts, die als Modifika-
tion der Hauptlinie 4 verstanden werden kann. 

Alle beschriebenen Linien münden im handlungsgestützten Unterricht und von 
dort aus im Projektunterricht und bringen in diesen Unterrichtsformen unter-
schiedliche, aber unverzichtbare Voraussetzungen ein: 
• Hauptlinie 1 unter Lehrersteuerung erworbenes Weltwissen (Kenntnisse, Fähig-

keiten); 
• Hauptlinie 2 in der Auseinandersetzung mit den Dingen sowohl unter Lehrer-

steuerung als auch selbständig erworbene Kenntnisse und Fähigkeiten; 
• Hauptlinie 3 in der sozialen Auseinandersetzung erworbene Fähigkeiten der so-

zialen Interaktion; 
• Hauptlinie 4 Fähigkeiten zur Wahl und Entscheidung sowie zum Management 

von Zeit. 
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Handeln stützt sich auf alle genannten Fähigkeitsbereiche, nicht nur auf einzelne. 
Insoweit werden alle Fähigkeiten im handlungsgestützten Unterricht zusammenge-
faßt und in sinngebende Arbeitsvorhaben eingebunden. Diese Arbeitsvorhaben dür-
fen durchaus – anfänglich – vom Lehrer vorgegeben werden, wenn die Schüler(in-
nen) ihnen individuellen Sinn und damit individuelle Motivation entnehmen kön-
nen. Kannheiser (1992) macht uns ausdrücklich auch auf diese Möglichkeit der Mo-
tivübernahme aufmerksam (vgl. auch Abschnitt 8.3 in Band II). 

An mehreren Stellen ist angedeutet worden, daß die Übergänge zwischen hand-
lungsgestütztem Unterricht und Projektunterricht fließend sind, daß die Unter-
scheidung zwischen diesen beiden Unterrichtsformen eine artifizielle ist. Für die 
Beibehaltung dieser Unterscheidung spricht eigentlich nur das Alltagsverständnis 
und die Verbreitung dieser Begriffe im Schulbereich. »Handlungsorientierter« Un-
terricht ist inzwischen in Schulen für Geistigbehinderte weit verbreitet, wie Ba-
ginski (2000) aufgezeigt hat. »Projektunterricht« ist konnotiert mit maximal-um-
fangreichen Vorhaben, mit welchen Geistigbehinderte überfordert sein können, 
zum anderen ist der »Projekt«-Begriff nicht frei von Mißbrauch, was etwa bei Viola 
Degen (1998) deutlich wird. 

Viola Degen stellt unter der Überschrift »Projektorientierter Unterricht« drei 
»Projekte« aus ihrer Schule für Geistigbehinderte vor (1998, 31 – 37), die von dem 
hier erörterten Projekt-Verständnis erheblich abweichen. Zum einen wurden die 
Projekt-Themen, -Inhalte und -Ziele wesentlich von den Lehrer(inne)n festgelegt, 
zum anderen wurden zwei von drei »Projekten« dazu genutzt, den Schüler(inne)n 
in Form von »Kursen« (z. B. Reparatur und Pflege des Fahrrades, Aufbau von Zel-
ten) Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln. Auch die Darstellung des dritten 
Projektes »Schulsport macht Laune« erweckt den Eindruck, als seien in den angege-
benen »Kursen« (Volkssport, Kleine Spiele1, Reiten) lediglich Fertigkeiten vermit-
telt worden. Daß jeweils am Ende einer solchen Projektwoche eine Veranstaltung 
stattfand, kann nicht kaschieren, daß hier der »Projekt«-Begriff lediglich einer An-
zahl zusammenpassender »Kurse«, also Lehrgänge, zu Werbe- und Motivierungs-
zwecken übergestülpt worden ist. Die Entscheidungsfreiheit der Schüler(innen) be-
stand lediglich in der Wahl der Kurse und beim Zelt-»Projekt« in »Absprachen un-
tereinander, wer mit wem im Zelt übernachtet« (DEGEN 1998, 34). 

Aus solchen Mißverständnissen und Konzept-Überschneidungen kann uns Freys 
pragmatische Stellungnahme heraushelfen. Frey unterscheidet »Kleinprojekte, Mit-
telprojekte und Großprojekte« (1998, 21; H.i.O.) nach folgenden Kriterien: 
• Kleinprojekte umfassen 2 bis 6 Unterrichtsstunden und stützen sich auf wenige 

(2 oder 3) der von ihm beschriebenen Komponenten. Sie entsprechen dem »pro-

�����������������������������������������������������������
1 Die Autorin teilt nicht mit, was sie unter »Volkssport« und »Kleine Spiele« versteht (vgl. DEGEN 

1998, 35). 
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jektartigen Lernen« (FREY 1998, 22; H.i.O.) und damit der »Handlungseinheit« 
D. Fischers (1994) wie dem »handlungsorientierten Unterricht« Mühls (1979). 

• Mittelprojekte umfassen Zeiträume von einem Unterrichtstag bis zu gut einer 
Unterrichtswoche und können sich, auf kürzere Zeiteinheiten aufgeteilt, über 
ein Vierteljahr hin erstrecken. Solche »Mittelprojekte« bezeichnet Frey »gewis-
sermaßen als Normalfall« (1998, 22). 

• Großprojekte sind die in der Öffentlichkeit bekannteren und können sich von 
mindestens einer Woche (der vielerorts beliebten »Projektwoche«) bis zu mehre-
ren Jahren erstrecken, »nicht selten unter Beteiligung mehrerer Gruppen oder 
Institutionen« (FREY 1998, 23). 

Der Autor betont ausdrücklich, daß sich diese Einteilung auf »keine Theorie« 
(FREY 1998, 23), sondern auf eigene Erfahrungen und den alltagsüblichen Sprach-
gebrauch stützt sowie auf die in der Öffentlichkeit erzielbare Aufmerksamkeit: »Die 
Großprojekte erregen Aufsehen [...], die vielen kleinen Projekte, die sich über einen 
Morgen oder zwei Doppelstunden erstrecken, können weniger Aufmerksamkeit auf 
sich ziehen« (FREY 1998, 24). Sinn unterrichtlicher Förderung geistigbehinderter 
Schüler(innen) ist nun auch nicht das Erregen maximalen öffentlichen Aufsehens, zu 
dem ruhige, alltägliche, auch projektartige Unterrichtsarbeit sich auch nicht eignet. 
Aufmerksamkeit wünschen wir uns von der Öffentlichkeit auch nicht für unsere all-
tägliche Schularbeit, sondern für unsere Schüler(innen) in ihrer gesellschaftlichen 
Randposition, die zu verschieben uns nur gelingen kann, wenn am Ende unserer un-
terrichtlichen Bemühungen nicht wir, sondern unsere – dann ehemaligen – Schü-
ler(innen) Aufmerksamkeit und Anerkennung finden. Wir sollten uns davor hüten, 
Ziel und Weg zu verwechseln. 

So besehen, ist handlungsorientierter, ist auf Handeln gestützter und Handeln 
stützender Unterricht Projektunterricht. Den »Handlungs«-Begriff in der Bezeich-
nung des Unterrichts behalten wir bei, weil »Handeln« uns eher als »Projekt« auf 
die Bereiche und Aspekte der Selbständigkeit hinweist, die es in der Schule für Gei-
stigbehinderte zu fördern gilt. 

6.3.3 Methoden, Konzepte, Menschenbilder 

»Methoden sind in. Konzepte sind out. Praxis ist in. Theorie ist out.« beginnt Schön-
berger (1991, 5; H.i.O.) seine Überlegungen zum Zusammenhang von Menschen-
bild und Methode, den wir bislang noch nicht an-, geschweige denn ausdiskutiert 
haben. Bislang haben wir auch die Begriffe »Methode«, »Verfahren« und »Konzept« 
nicht definitorisch voneinander getrennt, sondern in der Aneinanderreihung weitge-
hend synonym verwandt. Eine Ausnahme bildet bisher lediglich die Erörterung von 
Gröschkes Begriff des »Praxiskonzepts« (1989) und der von uns für den schulischen 
Bereich nicht akzeptierten Konsequenzen hinsichtlich der Bindung von Erzie-
her(inne)n an je bestimmte Verfahrenskonglomerate. Am Ende dieser Studie müssen 
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wir jedoch Stellung beziehen, wozu Schönbergers Ausführungen als Anknüpfungs-
punkt dienen. 

Zunächst weist Schönberger darauf hin, »daß man Methode und Konzept nicht 
trennen darf, sondern sie vielmehr nur unterscheiden muß, um sie zueinander in Be-
ziehung setzen zu können« (SCHÖNBERGER 1991, 6; H.i.O.), um selbst eine »grobe 
Unterscheidung« (ebd.) anzubieten: 
• »Methoden sind an gleichartige Probleme gebundene Schemata des Verhaltens, 

gegründet auf bewährte Anschauungen – z. B. Weltanschauungen und Men-
schenbilder [...]. Die ihnen gemäßen Vorgehensweisen heißen Technik oder Stra-
tegie. Sie orientieren sich an Idealen und Normen« (SCHÖNBERGER 1991, 6; 
H.i.O.).  

 Und wenige Zeilen zuvor:  
 »Für eine Methode wird in erster Linie geworben mit ihrer leichten Handhab-

barkeit und ihrer Wirksamkeit bei Problemen, die als genau bestimmbar be-
zeichnet werden« (SCHÖNBERGER 1991, 6; H.i.O.). 

• »Konzepte sind für vielfältige Probleme offene Pläne des Handelns, begründet 
aus durchdachten Beziehungen – z. B. aus Theorien über die Beziehungen zwi-
schen der sich verändernden Problemsituation und ihren Vorgehensweisen [...]. 
Die ihnen gemäßen Vorgehensweisen heißen Entwurf oder Hypothese. Sie orien-
tieren sich an Ideen und Werten.« (SCHÖNBERGER 1991, 6; H.i.O.).  
��������������������"������!�������

• »Für Konzepte wird ins Feld geführt, daß sie ein komplexes Verständnis der sich 
wandelnden, daher nie genau bestimmbaren Wirklichkeit ermöglichen – und 
folglich im Endeffekt effektiver sind als die zunächst praktikabler scheinenden 
Methoden« (SCHÖNBERGER 1991, 6; H.i.O.). 

Damit stellt sich Schönberger in gewissen Gegensatz zu Gröschke (1989); letzterer 
bezieht sein »Praxiskonzept« auf das Bild des Erziehers von sich selbst, ersterer sein 
methodenimplizites Menschenbild auf den von der »Methode« betroffenen Men-
schen, den Schüler, das Kind, den Behinderten, also auf ein Bild des Erziehers vom 
anderen Menschen. Schönbergers methodengebundenes Menschenbild wird so zum 
Fremdbild. Mit dieser Selbstbild-Frembild-Bestimmung sind zwei nur auf den er-
sten Blick gegensätzliche Positionen beschrieben, deren scheinbaren Gegensatz be-
reits Winkel (1978) aufgelöst hat mit der Feststellung, daß eine Methode nicht nur 
zum Schüler passen müsse, sondern auch zum Lehrer (vgl. WINKEL 1978; auch Ab-
schnitt 5.3.4 in Band I). Schönberger stützt jedoch in gewisser Weise Gröschkes Plä-
doyer für die Erziehergebundenheit seiner »Praxiskonzepte« mit der Feststellung: 
»Es gibt eine bemerkenswerte Entsprechung zwischen der Persönlichkeit der Thera-
peuten und Pädagogen und den von ihnen angewandten Konzepten bzw. Metho-
den«, die sich bereits darin zeige, »daß jeder von ihnen eine bestimmte Arbeitsform 
bevorzugt« (SCHÖNBERGER 1991, 10; H.i.O.). 
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Seine Unterscheidung zwischen »Methode« und »Konzept« weiterführend, be-
schreibt Schönberger »zwei Typen von Persönlichkeiten [...]: Solche, die vorgege-
bene Ordnungen bevorzugen, und solche, die das Ordnen lieber selbst überneh-
men« (1991, 10), um dann der ersten Gruppe der algorithmisch Kochbuch-Orien-
tierten die Verwendung von »Methoden« zuzuordnen und den flexibel Selbstbe-
stimmenden die von »Konzepten«, »denn nach einer Methode zu arbeiten, fordert 
in erster Linie Anpassung und fördert daher bevorzugt die Bereitschaft zur Einord-
nung; nach einem Konzept zu arbeiten, fordert in erster Linie Entscheidung und 
fördert daher bevorzugt die Bereitschaft zur Planung« (SCHÖNBERGER 1991, 10; 
H.i.O.), weshalb Konzepte, Rahmenkonzepte, insbesondere dann benötigt würden, 
wenn mehrere Personen zusammenarbeiten, was er so begründet: »Kooperation ver-
langt, daß die Einzelmethoden der Beteiligten in einem Rahmenkonzept koordiniert 
werden« (SCHÖNBERGER 1991, 10; H.i.O.). 

Dieser Argumentation können wir nicht folgen. Wir sehen ein »Konzept« nicht 
an Kooperationszwang unter Menschen gebunden, sondern als einen komplexeren 
strategischen Rahmenplan, der im Verlaufe seiner Umsetzung der flexiblen, von der 
jeweiligen Situation geforderten methodischen Präzisierung bedarf, als eine Art 
Bauplan, der je nach Stand seines Fortschreitens die Verwendung je anderen Materi-
als und je anderen Werkzeugs erfordert. Solche Beherrschung von Script und Algo-
rithmus ist nicht der personalen Vielheit zuzuordnen, sondern bereits von der per-
sonalen Einheit des Pädagogen zu fordern. In diesem Verständnis können Konzepte 
als übergeordnete, längerfristige Ziel- und Wegevorstellungen gelten und Methoden 
als die handlungssteuernden taktischen Pläne für weniger komplexe und zeitlich be-
grenztere Arbeitseinheiten, wie wir sie im Unterricht vorfinden und dort als »Un-
terrichtsmethoden« bezeichnen. 

Unterrichtsmethoden bestimmt Leo Roth als »Organisationsformen der Lernbe-
dingungen« (L. ROTH 1971, 209), in welche sowohl schulische als auch außerschuli-
sche Variablen eingehen, »u. a. auch politische Determinanten« (ebd.). Wegen dieser 
Unterricht mit beeinflussenden außerschulischen Variablen hält L. Roth rein tech-
nologisch angelegte Methoden-Effektivitäts-Studien »nicht mehr als hinreichend« 
(ebd.). »Es wird in Zukunft bei der Untersuchung der Organisationsformen von 
Lernbedingungen darum gehen müssen, die Zusammenhänge der Variablen, die 
möglichen ›Mechanismen‹ im Unterricht stärker als bisher zu bestimmen. [...] Eben-
falls muß der Zusammenhang zwischen den Organisationsformen und den engeren, 
aber auch allgemeineren Lernzielen in den Blick genommen werden« (L. ROTH 
1971, 209). 

So verstanden, können wir auch Schönberger wieder zustimmen, wenn er sagt: 
»Es gibt keine Methode, die ganz ohne Konzept, aber auch kein Konzept, das ganz 
ohne methodischen Ansatz wäre« (SCHÖNBERGER 1991, 8; H.i.O.). An dieser Stelle 
können wir auch über Schönberger hinausgehen und bestimmen: Alle Methoden er-
füllen ihren Zweck nur im Rahmen übergreifender leitender Konzepte. Alle Kon-
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zepte sind zu ihrer Realisierung auf die Verwendung je spezifischer Methoden ange-
wiesen. Winkel (1978) hat dies bereits angedeutet: Wollen wir selbständiges Lernen 
unserer Schüler(innen) erreichen (Konzept), sind Stillsitzen und rigide Lehrersteue-
rung (Methoden) kontraproduktiv. Es macht also wenig Sinn, »Methode« und 
»Konzept« streng voneinander trennen und als separate Kategorien betrachten zu 
wollen; sie sind es nicht, sie stehen vielmehr in dialektischer Beziehung zueinander. 
Wegen dieser dialektischen Beziehung ist auch Schönbergers verächtliche Feststel-
lung »Kleine Geister verkleinern jedes Konzept zur Methode, während die größeren 
die Methode zum Konzept erweitern« (SCHÖNBERGER 1991, 8) unzutreffend. 
»Kleine Geister«, um bei Schönbergers Wortwahl zu bleiben, klammern sich an ein-
mal erlernte und nunmehr mühsam beherrschte Methoden (z. B. Basale Stimulation 
auch noch bei Schüler(inne)n auf dem Niveau der gegenständlichen Tätigkeit), weil 
sie eben kein übergreifendes Konzept haben, aus dem sie neue (Handlungs-, Förde-
rungs-)Ziele ableiten können. »Größere Geister« sind dann auch nicht diejenigen, 
die eine »Methode zum Konzept erweitern« (SCHÖNBERGER 1991, 8) [um im Bei-
spiel zu bleiben: »Schule für Geistigbehinderte« wird zur »Schule für Basale Stimu-
lation«], sondern diejenigen, die (eine) Methode(n) in ein übergreifendes Konzept 
nutzbringend und angemessen integrieren können. 

Es stellt sich dann auch nicht mehr die Frage, ob für »Methode« und »Konzept« 
verschiedene, gar noch als einmal moralisch minderwertig, ein anderes Mal als mo-
ralisch hochwertig beurteilte Menschenbilder erkenntnis- und handlungsleitend 
seien, oder die Notwendigkeit, unterschiedliche pädagogische Handlungsformen 
unterschiedlichen Menschenbildern zuzuordnen, wie dies Schönberger (1991, ins-
bes. S. 12) tut (vgl. Tabelle 70, S: 413). 

Solche Zuordnungen greifen zu kurz, weil 
• kein heranwachsender Mensch über seine pädagogisch verfügbare Lebenszeit 

hinweg nur an einer der von Schönberger »Menschenbild« genannten Ellen ge-
messen werden kann und darf, 

• kein verantwortungsvoller Lehrer/Erzieher seine Schüler(innen) in allen Äuße-
rungsbereichen ihres Lebens und über die gesamte Erziehungs-/Schulzeit hin-
weg nur als (potentiell) systemfunktional oder nur als (potentiell) kooperations-
fähig oder nur als (potentiell) emanzipiertes Individuum sehen kann und darf. 

Das emanzipierte Individuum ist Individuum nur innerhalb einer Sozietät, in der 
sich weitere emanzipierte Individuen aufhalten, mit denen zu kooperieren es genö-
tigt ist. Zu kooperieren ist unser Individuum aber bereits genötigt auf dem Wege zur 
Emanzipation in der Zeit seiner Erziehung, (Aus-)Bildung, Sozialisation, was wie-
derum sowohl ein bestimmtes »Funktionieren« innerhalb seines Gesellschaftssy-
stems erfordert wie auch das »Funktionieren« seiner eigenen Fähigkeiten und Kom-
petenzen innerhalb des Systems Mensch (= Individuum). Schönbergers »Menschen-
bilder« bilden nicht den Menschen in toto ab, sondern beleuchten nur einzelne we-
nige und zeitlich begrenzte Facetten. 
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Menschenbild Systemisch-
funktionalistisch 

Humanistisch-
kooperativ 

Emanzipatorisch-
individualistisch 

Leitidee des 
Handelns 

Ordnung eines 
Systems 

Leben/Glück der 
Menschheit 

Freiheit des 
Individuums 

Wesensmerkmal  
des Menschen 

Reaktiv Dialogisch/ 
Verantwortlich 

(Inter-)Aktiv 

Umgang mit 
Materialien 

L: Anbieten 
S: Sich-einfügen 

L: Vorschlagen 
S: prüfen, ggfs.   
    ändern 

L: Faszilieren 
S: Sich-halten 

Praktiken L: Festhalten 
S: Nachgeben 

L: Sensumotorische 
Kooperation 
S: Sich-abstimmen 

L: Massieren 
S: Sich-aufrichten 

Begriffe Alltagsverhalten, 
Gewöhnung 

Alltagshandeln, 
Besorgung 

Alltagsgeschehnis, 
Problemlösung 

 L = Lehrer, Erzieher, Erwachsener 
 S = Schüler, Kind 

Tab. 70: Menschenbilder und Methoden pp. nach Schönberger (1991, 12;  
verkürzt und umgeordnet) 

Jeder Mensch ist im Verlaufe seines Heranwachsens und seiner Erziehung irgend-
wann auf »Gewöhnung, Nachgeben und Sich-einfügen« (SCHÖNBERGER 1991, 20), 
damit auf re-aktives Handeln (Verhalten) verwiesen, ohne daß damit bereits ein »sy-
stemisch-funktionalistisches Menschenbild« (SCHÖNBERGER a.a.O.) begründet 
werden könnte, jeder Mensch erobert sich im Verlaufe seines Heranwachsens und 
seiner Erziehung zunehmend Freiräume und erwirbt »eigene Einsichtigkeit in der 
Problemlösung« (SCHÖNBERGER a.a.O.), baut seine Eigenaktivität auf und aus, 
ohne daß dies des Rekurses auf das »Erbe der bürgerlichen Aufklärung« (SCHÖN-
BERGER a.a.O.) oder eines emanzipatorisch-individualistischen Menschenbildes be-
dürfte, und jeder Mensch tritt in Dialog und Kooperation mit anderen Menschen, 
deren Freiheiten seine eigene Freiheit begrenzen et vice versa, ohne daß hierfür ein 
humanistisch-kooperatives Menschenbild reklamiert werden muß. 

Diese Menschenbild-Diskussion zieht Grenzen dort, wo weder Parzellen noch 
Länder aneinanderstoßen, schafft Schubladen zum bequemen Sortieren in nicht vor-
handenen Kommoden und dient nicht der Profilierung pädagogischen Handelns 
(höchstens dessen Profitierung); sie fördert auch nicht die vertiefte Einsicht in das, 
was Mensch ist, was er sein soll und was er braucht. Was Mensch sein soll, ergibt 
sich aus dem, was er ist: individueller Teil einer umfassenden Population gleicher 
Bioformen in einem begrenzten Lebensraum. In diesem Lebensraum drängen alle 
Individuen nach Selbstentfaltung und werden von allen anderen in der Weite dieser 
Entfaltung begrenzt. Die Maxime der 1979er KMK-Empfehlungen für die Schule 
für Geistigbehinderte beschreibt dies als »Selbstverwirklichung in sozialer Integra-
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tion« (SEKRETARIAT 1980) in eindrucksvoller Kurzform als Zielvorstellung, mit Ki-
velä (1998) als »Fiktion«. 

Was der Mensch im Verlaufe seines Heranwachsens und seiner Erziehung 
braucht, um diesen Zielzustand der Selbstverwirklichung in sozialer Integration zu 
erreichen, sind andere Menschen, die ihm bei der zunehmenden Verwirklichung sei-
ner selbst helfen wie beim Lernen, sich in eine soziale Gemeinschaft zu integrieren. 
Solche Hilfe erfährt der Mensch zunächst auf intuitiv-naive Weise, durch seine El-
tern, insbesondere wohl durch seine Mutter, seine Geschwister und andere Men-
schen in räumlicher Nähe, bei besonderen Problemen oder später in systematisierter 
professioneller Weise durch Pfleger(innen), Erzieher(innen), Lehrer(innen), Ausbil-
der(innen), und immer in Formen der Kooperation, des Dialogs im weitesten Sinne. 
Solche Kooperation, solche gemeinsame Tätigkeit, konstituiert gleichzeitig seine so-
ziale Welt und bietet damit Hilfen zur allmählichen Integration des Individuums in 
das Sozialgefüge. 

Damit ist aber auch die Frage zu stellen, ob der Mensch – und ob der geistigbe-
hinderte Mensch – überhaupt die Möglichkeit hat, solches als Fiktion beschriebene 
Ziel zu erreichen oder sich ihm wenigstens anzunähern, die Frage also nach den 
Voraussetzungen und Bedingungen seines Menschseins. Um uns einer Antwort auf 
diese Frage anzunähern, haben wir zur Beschreibung geistiger Behinderung ganz 
konventionell auf das Konzept der »Intelligenz« zurückgegriffen und mit Hilfe von 
Wechslers »Intelligenz«-Definition (1961) diese mit »Handlungsfähigkeit« über-
setzt. Das heißt nun: Dort, wo »Intelligenz« – in welchem Ausmaß auch immer – 
angenommen oder unterstellt wird, wird »Handlungsfähigkeit« – in welchem Aus-
maß auch immer – angenommen, unterstellt, zugeschrieben. Mit Seidel und Ulmann 
(1968) gehen wir von einer allen Menschen verfügen »Intelligenz« aus, von einer al-
len Menschen und damit auch allen Geistigbehinderten verfügbaren »Handlungsfä-
higkeit«, von einem, wie Rödler es formuliert, »dazu fähig zu sein als anthropologi-
sche Grundlage« (RÖDLER 2001, 249; H.i.O.). Der zielorientierten Fiktionalität Ki-
veläs stellen wir so die anthropologisch bestimmte Potentialität im Sinne Rödlers 
gegenüber und spannen die individuelle Menschwerdung zwischen diesen beiden 
Polen auf (vgl. Abb. 105). 
�
�
�
�
�
�

Abb. 105: Potentialität (RÖDLER 2001) führt über die gemeinsame Tätigkeit zu dem,  
was zunächst nur als Fiktionalität (KIVELÄ 1998) bestimmt war. 

Beide Begriffe, »Potentialität« wie »Fiktionalität«, beschreiben Unscharfes, nicht 
genau Bestimmbares, die »Potentialität« die »biologische Unbestimmtheit« (RÖD-

Grundlage: Ziel  
 (Fiktion): 
Fähigkeit Freiheit, 
Potential Autonomie 

� Weg über die gemeinsame Tätigkeit 
(Kooperation, Dialog) 
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LER 2001, 250), die »Fiktionalität« die Unbestimmbarkeit der individuellen Ergeb-
nisse gesellschaftlicher pädagogischer Bemühungen, die Speck mit dem Satz be-
schreibt: »Erziehung als Ergebnis läßt sich nicht berechnen« (SPECK 1991, 229). 

Konventionell ist der geistigbehinderte Mensch, ist das geistigbehinderte Kind in 
seinen Möglichkeiten auch in der gemeinsamen Tätigkeit begrenzt gesehen worden, 
ob bei Bach (1974; 1976) in seinen positiv gemeinten Umschreibungen abweichen-
der Merkmale, bei Meyer (1977; 1978) mit dessen Hinweisen auf als »Outerdirek-
tivität« bezeichnete fehlende Selbständigkeit, bei Thalhammer (1977) mit seinen 
Festlegungen auf zum Teil außerordentlich eingeschränkte Handlungsmöglichkeiten 
oder in der Folge von Specks (1972) Klassifizierung von Untergruppen Geistigbe-
hinderter bei der Zuordnung von Unterrichtsformen durch D. Fischer (1994). Auch 
wenn die genannten Autoren anscheinend »positive« Begriffe bemühen, beschreiben 
sie doch mehr oder weniger nur sprachlich zugekleisterte Mängel, als negativ emp-
fundene Abweichungen von Normen, Defizite. 

Eine defizitäre Sicht des (behinderten, jungen) Menschen nennt Klauß »kulturlos« 
(1998, 159), womit er meint, daß wir ihn »auf seine Mängel, auf Funktionalität und 
Brauchbarkeit« (ebd.) reduzieren. Klauß verschweigt, daß solche defizitorientierte 
Reduktion des Menschen dem Schulsystem der BRD inhärent ist: Wer etwa auf-
grund einer Schädigung in seinen Aneignungsprozessen so erheblich beeinträchtigt 
ist, daß er außergewöhnlicher, im Regelschulsystem nicht vorfindlicher Hilfen zur 
Überwindung seiner »Isolation« (JANTZEN 1977) bedarf, ist durch geltendes Schul-
recht gezwungen, diesen Hilfebedarf in einer staatlichen Prüfung (»Aufnahmeprü-
fung« zur Sonderschule, auch »Überprüfungsverfahren« oder ähnlich genannt) 
nachzuweisen. Das Gleiche gilt auch für den Fall, daß diese Hilfen nicht im Sonder-
schulsystem, sondern in der Form der integrativen Unterrichtung im Regelschulsy-
stem angefordert werden (vgl. SAARLAND 1987; PITSCH 1987; 1988). Hilfegewäh-
rung ist, da mit (u. a. auch finanziellem) Aufwand verbunden, vom nachzuweisen-
den Hilfebedarf abhängig; Hilfebedarf wiederum wird definiert aus dem Abstand 
des Individuums vom Durchschnitt, also aus dem Aufweis eines Defizits. Da nützt 
kein Jammern und kein Klagen über immer noch vorfindliche defizitäre Sichtwei-
sen. Um besondere Hilfen etablieren zu können, sind die Schulämter/Schulräte auf 
den Nachweis von Defiziten verwiesen. 

Anders stellt sich die Defizit-Problematik erst in der konkreten pädagogischen Si-
tuation als Frage, in welcher Weise sich Lehrer(innen) um beeinträchtigte Schü-
ler(innen) bemühen (sollen): 
• Sollen die erkannten Defizite, Rückstände gegenüber dem Altersdurchschnitt 

ausgeglichen werden? Wird diese Frage bejaht, wird Pädagogik kompensato-
risch. 

• Sollen die vorhandenen je individuell unterschiedlichen Möglichkeiten der Schü-
ler(innen) aufgegriffen, als »Zone der gegenwärtigen Entwicklung« im Sinne 
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Wygotzkis verstanden und zur »Zone der nächsten Entwicklung« hin gefördert 
werden, sprechen wir mit Salomon (1975) vom »Präferenz-Modell«1. 

Der Defizitorientierung stellt Klauß eine Kompetenz- und Entwicklungsorientie-
rung gegenüber, ausgehend von der Grundannahme, daß Menschen immer kompe-
tent sind, Autonomie zeigen und »ihren Wert nicht erst begründen« (KLAUß 1998, 
163) müssen. Die von Klauß gemeinte Entwicklungsorientierung geht auch von der 
Annahme aus, daß Menschen sich grundsätzlich über ihre gesamte Lebenszeit ent-
wickeln. Schule kann bei dieser Sicht des Menschen Entwicklung nicht bis zu ihrem 
Ende fördern, Bildung nicht abschließend vermitteln. Das in Band I dargestellte 
Beispiel »Jutta« mit ihrem erst in Zusammenhang mit dem Wunsch nach Ehe und 
eigener Wohnung aufkeimenden Bildungsbedarf und kommunizierten Bildungs-
wunsch mag als (kasuistischer) Beleg dienen. 

Die Förderung so verstandener Entwicklung erwartet Klauß von handlungsorien-
tiertem Unterricht, der es ermöglichen soll, »auch Erfahrungen machen, Beziehun-
gen eingehen, Dinge genießen, Vielfalt oder auch Leid erleben« (KLAUß 1998, 163) 
zu können. Auch wenn nach seiner Meinung »der Fortschritt der Fertigkeiten [...] 
hier nicht an erster Stelle« (ebd.) steht, so geht Klauß mit Wopp dennoch davon aus, 
daß »die materiellen Tätigkeiten der Schüler [...] dabei den Ausgangspunkt des 
Lernprozesses [bilden] und [...] Handlungsprodukte als konkrete Ergebnisse des 
Lern- und Arbeitsprozesses erstellt werden« (WOPP 1986, 200; nach KLAUß 1998, 
163). Für diesen handlungsgestützten Unterricht benennt er mit Wopp »zwei unter-
schiedliche Traditionslinien [...], die erst in jüngster Zeit in einigen Bereichen inein-
anderfließen« (WOPP 1986; nach KLAUß 1998, 163): 
• die Reformpädagogik und  
• die Tätigkeitspsychologie der Kulturhistorischen Schule. 
An Stelle einer noch fehlenden Definition handlungsgestützten Unterrichts benennt 
Klauß »gemeinsame Merkmale [...]: 
• die Zielorientierung, 
• die aktive Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit durch 

handelnden Umgang, 
• Eröffnung von Erfahrungs- und Handlungsspielräumen und 
• tendenzielle Aufhebung der Trennung von Schule und Leben« (KLAUß 1998, 

163; Spiegelpunktgliederung durch H.J.P.). 
Projektunterricht und Handlungsorientierten Unterricht rechnet Klauß der ameri-
kanisch, west- und mitteleuropäischen Traditionslinie der Reformpädagogik zu, 
Handelnden Unterricht, wie von Rohr oder Mann (= Christel MANSKE) vertreten, 

�����������������������������������������������������������
1 Salomon (1975) beschreibt drei Modelle, mittels derer die Berücksichtigung individueller Schü-

ler(innen)merkmale im Unterricht realisiert werden kann: 
 •  das »remedial training«, das Lücken-schließende Lernen, 
 •  das kompensatorische Modell, 
 •  das Präferenz-Modell. 
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der Kulturhistorischen Schule (vgl. KLAUß 1998, 164). Allerdings beklagt Klauß er-
neut, daß »dem handlungsorientierten Unterricht weitgehend die theoretische 
Grundlage« (1998, 164) fehle und regt mit Wopp an, »diese im Handlungsbegriff 
(z. B. des symbolischen Interaktionismus) zu suchen« (KLAUß 1998, 164). Damit 
bezieht der Verfasser wiederum eine »abendländische« Position, der wir in vorlie-
gender Studie nicht gefolgt sind. 

Der abendländischen Traditionslinie ist auch zuzurechnen, daß handlungsge-
stützte Unterrichtsformen »meist von der Projektidee abgeleitet« (KLAUß 1998, 
165) sind und daß für geistigbehinderte Schüler(innen) ein »vollkommen eigenstän-
diges Handeln [...] für ebenso unmöglich gehalten [wird] wie ein vollständiges Pro-
jekt« (KLAUß a.a.O.). Abgesehen davon, daß Klauß nicht darlegt, was er unter 
»vollkommen eigenständigem« Handeln und unter einem »vollständigen« Projekt 
versteht, unterläuft er mit dieser durchaus defizitär orientierten Argumentation sein 
eigenes Argument der lebenslangen Entwicklungsmöglichkeit des Individuums. 
Hinzu kommt, daß kein Mensch in allen Bereichen menschlicher Handlungsmög-
lichkeiten vollkommen selbständig (autonom) handeln kann, sondern stets nur be-
grenzt im Rahmen des je aktuell Möglichen. Inwieweit sich dieses aktuell Mögliche 
im Laufe der individuellen Entwicklung herausbilden kann, ist in Band II darzule-
gen versucht worden. Darauf, daß dieses aktuell Mögliche nicht nur durch die 
individuelle Entwicklung bestimmt wird, sondern auch durch die gesellschaftlichen 
Bedingungen der Vermittlung in der Aneignung von Welt, haben Vertreter der Kul-
turhistorischen Schule ebenso aufmerksam gemacht wie auch westliche Autoren. 
Als Beispiele seien die kulturorientierte Sicht der Möglichkeiten kindlichen Spiels 
bei Sutton-Smith (1978) ebenso genannt wie Freys (1998) kritische Anmerkungen 
zum Bildungs-Begriff: »Es gibt keinen Satz von Gegenständen, den alle Menschen 
als bildungsrelevant ansehen. Was bedeutet Goethe für einen Hirten in der Man-
dschurei? Es gibt auf der Welt auch keinen Satz von Zielen für Bildung, den alle als 
zentral anschauen. [...] Es wird auch kein universelles Ziel werden, daß alle Men-
schen lesen, schreiben und nach unserer Art rechnen können« (FREY 1998, 26).  

Frey bietet eine andere, eine originär pädagogische Orientierung an: »Der einzige 
Weg, über den Bildung bestimmt werden könnte [...] ist die Entstehung von Bildung 
– genauer: die Art und Weise, wie es zu dem kommt, was man Bildungsveranstal-
tung oder an deren Ende Bildung nennen könnte. Oder als Formel: die Qualität der 
Generierung von beabsichtigten Lehr- und Lernsituationen« (FREY 1998, 26). 

Mit dem Verweis auf »die Qualität der Generierung von beabsichtigten Lehr- und 
Lernsituationen« (FREY 1998, 26) verweist der Autor auf Art und Form der Organi-
sation von Unterricht, damit auf den Lehrer (die Lehrerin) und dessen (deren) me-
thodische Handlungskompetenz. Damit schließt sich der Kreis wieder zu der Frage: 
Mit welcher Methode, welchem Verfahren, welchem Unterrichtskonzept kann 
kindliche Handlungskompetenz in welchem Bereich, in welchem Aspekt und über 
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welchen bereits erreichten Kompetenzstand hinaus gefördert werden? Bildung im 
Sinne von Frey wird zur Frage der Qualität der Vermittlung. 

6.4 Offene Fragen 

Unsere in dieser Studie selbst gestellten 13 Fragen mit den daraus abgeleiteten 14 
Annahmen haben im Verlauf der Bearbeitung wohl ihre Antworten gefunden, je-
doch weitere Fragen aufgeworfen und Probleme aufgedeckt, die zu verfolgen nicht 
mehr möglich war. Auf die wesentlichen offen gebliebenen Fragen und ungelösten 
Probleme sei abschließend aufmerksam gemacht. 

Zum ersten handelt es sich um den Stand der Theoriebildung, den Schlee (2001) 
als provinziell beklagt. Unser Versuch der Beschreibung der Entwicklung kindli-
chen Handelns unter Einbeziehung der motorischen Entwicklung kann zur Formu-
lierung einer kindorientierten Theorie der individuellen Handlungsentwicklung nur 
einen bescheidenen Beitrag leisten. Wünschenswert erscheint seine Integration in 
andere, zusätzliche Aspekte berücksichtigende Theorien wie etwa die von Jantzen 
(1992) unter Einbeziehung psychoanalytischer Aspekte vorgestellte. 

Zum zweiten erscheint es dringend erforderlich, unter den Aspekten der Hand-
lungsinitiierung und der Handlungssteuerung der Emotionalität Geistigbehinderter 
wie deren emotionaler Entwicklung und den Möglichkeiten einer »Pädagogik der 
Emotionen« verstärkte Aufmerksamkeit zu widmen. 

Zum dritten hat die Erörterung der Methodenproblematik auf das Fehlen eines 
einheitlichen und konsensfähigen Beschreibungs- und Beurteilungsrasters aufmerk-
sam gemacht, zu dessen Ausarbeitung zwei gleichzeitig zu begehende Wege vorge-
schlagen werden: 
1. die Analyse der verfahrensinhärenten Interaktionsstrukturen, wie sie in vorlie-

gender Studie versucht worden ist; 
2. die weitere Verfeinerung und Präzisierung der Analyse möglicher Beiträge der 

einzelnen Verfahren, Methoden und Konzepte zur Förderung einzelner Kompo-
nenten der Handlungsfähigkeit. 

Zum vierten ist auf die Notwendigkeit empirischer Studien zur Effektivität und Effi-
zienz der in der Schule für Geistigbehinderte eingesetzten Methoden und Verfahren 
hinzuweisen und gleichzeitig auf die forschungsmethodischen Probleme, welche 
diese Schülerpopulation alleine durch ihre Heterogenität aufweist. Ein möglicher 
Weg ist vorstellbar über vielfältige Einzelfallstudien nach einheitlichem Design, wel-
ches zusammenfassende Metaanalysen gestattet. Die Frage der empirischen Über-
prüfung von Verfahrens-Abfolgen ist getrennt davon zu erörtern. 

Zum fünften geraten Unterrichtspraxis wie Ausbildung der Erzieher(innen) und 
Lehrer(innen) Geistigbehinderter in den Blick, deren eingeengte Methodenverwen-
dung nicht nur eine Frage der perönlichen Präferenz, sondern vorgängig und vor-
dringlich eine der in der Ausbildung vermittelten eingeengten Kompetenz zu sein 
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scheint. Ausbildung hat ein breites Verfahrensrepertoire zu vermitteln, womit die 
Kompetenzweite der in der Schul- und sonstigen Förderpraxis Tätigen von der ver-
mittelten Kompetenzweite ihrer Ausbilder ebenso abhängig wird wie auch der fle-
xible Verfahrenseinsatz. 

Zum sechsten sind für solche Ausweitungen der Erzieher- und Lehrerkompeten-
zen auch die Verantwortlichen für Zweite Ausbildungsphasen wie für berufsbeglei-
tende Fortbildung in die Pflicht zu nehmen. 

6.5 Schlußwort 

In diesem abschließenden Teil der vorliegenden Studie wurde der Versuch unter-
nommen, ausgehend von methodischem Wirrwarr in der Schule für Geistigbehin-
derte und anknüpfend an die von Feuser vorgeschlagene »Entwicklungslogische Di-
daktik« eine Orientierung an der zunehmenden Selbststeuerung der Schüler(innen) 
und der abnehmenden Fremdsteuerung durch Eltern, Erzieher und Lehrer zu ge-
winnen und entlang dieser Orientierungslinie den Bogen unterschiedlichster För-
derverfahren und unterrichtlicher Maßnahmen aufzuspannen von der pädagogisch 
aufgeladenen Pflegehandlung bis zum weitgehend selbständigen Handeln unserer 
Schüler(innen). Es ist gezeigt worden, daß immer wieder Phasen der akkomodativen 
Neuaneignung sich mit Phasen der assimilativen Konsolidierung und Ausweitung 
der Anwendungsräume abwechseln müssen, daß der Lehrer Geistigbehinderter ein 
höchst umfangreiches Repertoire an Beeinflussungsverfahren beherrschen muß, wie 
es eigentlich die Bandbreite des gesamten menschlichen Lebens umfaßt, daß manche 
in der Literatur vorgestellten Konzepte sich nur in ihrer Benennung unterscheiden 
und daß manches Konzept nur Schaum ist, der auf der Krone einer Modewelle 
schwimmt. Wir hoffen dennoch, mit den hier aufgespannten Fäden eine Hilfe zur 
Orientierung gegeben zu haben. Mit welchen Methoden, Verfahren, Arbeitskonzep-
ten Lehrer(innen) jedoch am günstigsten arbeiten, entscheiden diese alleine. Winkel 
(1978) und Gröschke (1989) ist unbedingt zuzustimmen: Die gewählten Methoden 
müssen nicht nur zur Sache und zum Schüler passen, sondern auch zum Lehrer, von 
dem wir jedoch verlangen müssen, daß er über angemessene Konzepte verfügt, in-
nerhalb derer er seine Methoden flexibel verorten kann. 
�
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Anhang 

Anlage 01 

Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Einschätzung der 
Effektivität 

Evidenzniveau nach Faller u. a. 

01 Festhalten nicht 
nachgewiesen 

5 Expertenmeinungen 

02 Basale Kommunikation vorhanden 5 Fallstudien, Expertenmeinungen 

03 Basale Stimulation vorhanden, insbe-
sondere aus der 
Arbeit mit apalli-
schen Patienten 
berichtet 

4 Fallanalysen,  
5 Expertenmeinung 

04 Förder- bzw.  
     Aktivierende Pflege 

vorhanden 5 Expertenmeinungen 

05 Krankengymnastik unterschiedlich je 
nach Methode 

4 Fallanalysen (bei potentiell schä- 
   digenden Methoden) 
5 Fallstudien, Expertenmeinungen  

06 Sensorische Integration vorhanden 5 Expertenmeinungen 

07 Passives Lernangebot  vorhanden 5 Expertenmeinungen 

08 Pränatalraum-Musik- 
     therapie 

bestritten 5 Expertenmeinungen 

09 Snoezelen umstritten 5 Expertenmeinungen 

10 Habituation hoch 0 gesichertes neurobiologisches und  
   neurophysiologisches Fachwissen 

11 Ereignis- bzw. Erlebnis- 
     angebot  

vorhanden 5 Expertenmeinungen 

12 Mischkonzepte  vorhanden 5 Expertenmeinungen  
Da Mischkonzepte sich additiv aus 
bereits als effektiv beurteilten 
Grundkonzepten zusammensetzen, 
ist eine Gesamt-Effektivität anzu-
nehmen.  

13 Führen hoch 5 Expertenmeinungen 

14 Aufbau funktioneller 
     Systeme 

vorhanden 5 Expertenmeinungen 

5 Basale Aktivierung vorhanden 5 Expertenmeinungen  
Da Mischkonzepte sich additiv aus 
bereits als effektiv beurteilten 
Grundkonzepten zusammensetzen, 
ist eine Gesamt-Effektivität anzu-
nehmen.  
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Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Einschätzung der 
Effektivität 

Evidenzniveau nach Faller u. a. 

16 Integriertes Lernen vorhanden 5 Expertenmeinungen  
Da Mischkonzepte sich additiv aus 
bereits als effektiv beurteilten 
Grundkonzepten zusammensetzen, 
ist eine Gesamt-Effektivität 
anzunehmen.  

17 Ausbildung von Ge- 
     wohnheiten 

vorhanden 5 Expertenmeinungen 

18 Freies Aktionsfeld gering eigene Einschätzung 

19 Gebundenes Aktions- 
     feld 

vorhanden eigene Einschätzung 

20 Kleiner Raum vorhanden 5 Fallstudien 

21 Lernen am Modell hoch  1, 2, 3 vielfältige empirische Belege 

22 Bauen vorhanden 4 Vorher-Nacher-Studien 
5 Fallstudien 

23 Basteln vorhanden 5 Expertenmeinungen 

24 Konstruieren vorhanden 5 Expertenmeinungen 

25 Lernen Schritt für  
     Schritt 

vorhanden 5 Expertenmeinungen 

26 Aktives Lernangebot vorhanden 5 Expertenmeinungen 

27 Aufgabenfolge vorhanden 5 Expertenmeinungen 

28 Lehrgang hoch  5 Expertenmeinungen 

29 Unterrichtsgang nicht erkennbar eigene Einschätzung 

30 Objekterkundung vorhanden 5 Expertenmeinungen 

31 Rollenspiel vorhanden 5 Expertenmeinungen und Fall- 
   studien 

32 Nonverbales Theater vorhanden 5 Fallstudien 

33 Regelspiele vorhanden 5 Fallstudien, Expertenmeinungen 

34 Einführungsphase zur  
     Freiarbeit 

vorhanden 5 Expertenmeinungen 

35 Tagesplanarbeit vorhanden 5 Expertenmeinungen 

36 Lernen an Stationen vorhanden 5 Expertenmeinungen 

37 Wochenplanarbeit umstritten 3 Kontrollstudien,  
5 Expertenmeinungen 

38 Freiarbeit umstritten 5 Expertenmeinungen 

39 Handlungseinheit vorhanden 5 Expertenmeinungen 
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Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Einschätzung der 
Effektivität 

Evidenzniveau nach Faller u. a. 

40 Handlungsorientierter  
     Unterricht 

vorhanden 5 Expertenmeinungen 

41 Handelnder Unterricht vorhanden 5 Expertenmeinungen 

42 Projektunterricht  vorhanden 5 Expertenmeinungen 

Tab. A 01: Einschätzung der Effektivität von 42 Methoden/Verfahren 
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Anlage 02 

Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Einschätzung der 
Effizienz 

Grundlage der Einschätzung 

01 Festhalten negativ Hoher Aufwand an man-power 
verhindert Handeln des Kindes. 

02 Basale Kommunikation akzeptabel hoher Peronaleinsatz (1:1) 

03 Basale Stimulation gering Hoher Personaleinsatz (1:1), viele 
Wiederholungen erforderlich. 

04 Förder- bzw. Aktivie- 
     rende Pflege 

akzeptabel Viele Wiederholungen von ohnehin 
notwendigen Handlungen erforder-
lich, die pädagogisch nutzbar ge-
macht werden können. 

05 Krankengymnastik unterschiedlich je nach Methode 

06 Sensorische Integration gering Hoher Personal- und insbesondere 
apparativer Aufwand bei vielfachen 
Wiederholungen. 

07 Passives Lernangebot  akzeptabel Einbindung in Alltagshandlungen 

08 Pränatalraum-Musik- 
     therapie 

negativ Hoher Installationsaufwand ver-
hindert Handeln des Kindes. 

09 Snoezelen negativ Bei Großanlagen u. U. immenser 
Bau- und Installationsaufwand; 
schafft keine bis kaum Handlungs-
möglichkeiten. 

10 Habituation hoch Biologische Funktion 

11 Ereignis- bzw.  
     Erlebnisangebot  

unklar Lediglich Zusehen/Zuhören ist hin-
sichtlich der Förderung der aktiven 
Handlungsfähigkeit nicht einschätz-
bar. 

12 Mischkonzepte  akzeptabel Viele Wiederholungen von ohnehin 
notwendigen Handlungen erforder-
lich, die pädagogisch nutzbar ge-
macht werden können. 

13 Führen akzeptabel Hoher Personaleinsatz (1:1), viele 
Wiederholungen erforderlich. 

14 Aufbau funktioneller  
     Systeme 

akzeptabel Zunächst unter Anleitung. Übungen 
und Wiederholungen bis zur 
Automatisierung erforderlich. 

15 Basale Aktivierung akzeptabel Viele Wiederholungen von ohnehin 
notwendigen Handlungen erforder-
lich, die pädagogisch nutzbar ge-
macht werden können. 
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Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Einschätzung der 
Effizienz 

Grundlage der Einschätzung 

16 Integriertes Lernen akzeptabel Viele Wiederholungen von ohnehin 
notwendigen Handlungen 
erforderlich, die pädagogisch 
nutzbar gemacht werden können. 

17 Ausbildung von  Ge- 
     wohnheiten 

hoch  Viele Wiederholungen von ohnehin 
notwendigen Handlungen erforder-
lich, die pädagogisch nutzbar ge-
macht werden können. 

18 Freies Aktionsfeld unklar Vom Kind, seinen Vorerfahrungen 
und seiner Spontaneität abhängig. 

19 Gebundenes Aktions- 
     feld 

unklar Vom Kind, seinen Vorerfahrungen 
und seiner Spontaneität abhängig. 

20 Kleiner Raum akzeptabel Hoher Installationsaufwand; nur bei 
spontaner Tätigkeit des Kindes 
effektiv. 

21 Lernen am Modell akzeptabel Abhängig von Imitationsfähigkeit 
und -bereitschaft des Kindes. U. U. 
zu ergänzen durch 13: Führen, dann 
hohe Effizienz. 

22 Bauen akzeptabel Bei Anleitung günstigere Einschät-
zung. 

23 Basteln akzeptabel Bei Anleitung günstigere Einschät-
zung. 

24 Konstruieren akzeptabel Bei Anleitung günstigere Einschät-
zung. 

25 Lernen Schritt für  
     Schritt 

hoch Nur unter Anleitung. 

26 Aktives Lernangebot akzeptabel Mit graduellen Unterschieden je 
nach Komplexität und zeitlicher 
Erstreckung. 

27 Aufgabenfolge hoch Nur unter Anleitung. 

28 Lehrgang hoch Nur unter Anleitung. 

29 Unterrichtsgang mäßig Wenn Beförderung zum Lernort. 

30 Objekterkundung hoch Unter Anleitung. Ohne Anleitung 
eher gering. 

31 Rollenspiel akzeptabel Gegenseitige Kontrolle und Korrek-
tur durch die Schülergruppe mög-
lich. 
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Besprochene Methoden, 
Verfahren, Konzepte 

Einschätzung der 
Effizienz 

Grundlage der Einschätzung 

32 Nonverbales Theater akzeptabel Gegenseitige Kontrolle und Korrek-
tur durch die Schülergruppe mög-
lich. 

33 Regelspiele akzeptabel Gegenseitige Kontrolle und Korrek-
tur durch die Schülergruppe mög-
lich. 

33 Regelspiele akzeptabel Gegenseitige Kontrolle und Korrek-
tur durch die Schülergruppe mög-
lich. 

34 Einführungsphase zur  
     Freiarbeit 

akzeptabel Nur unter Anleitung. 

35 Tagesplanarbeit akzeptabel Wenn auf Zeitorientierung ausge-
richtet. 

36 Lernen an Stationen akzeptabel Wenn Übungsarrangement. 

37 Wochenplanarbeit akzeptabel Wenn auf Zeitorientierung ausge-
richtet. 

38 Freiarbeit niedrig Vom Kind, seinen Vorerfahrungen 
und seiner Spontaneität abhängig. 

39 Handlungseinheit akzeptabel Wenn abweichend von D. Fischers 
(1994, 163) Meinung Anleitung und 
Kontrolle durch den Lehrer zurück-
genommen werden. 

40 Handlungsorientierter  
     Unterricht 

akzeptabel Auch als Übergangskonzept  zum 
selbständigen Schülerhandeln hin. 

41 Handelnder Unterricht gering Wegen der (gesellschafts-)politischen 
Implikationen, mit denen Schü-
ler(innen) der SfG i.d.R. überfordert 
sind; ohne diese wie Handlungs-
einheit, Handlungsorientierten und 
Projekt-Unterricht einzuschätzen. 

42 Projektunterricht akzeptabel Mit graduellen Unterschieden je 
nach Komplexität und zeitlicher 
Erstreckung. 

Tab. A 02: Einschätzung der Effizienz von 42 Methoden/Verfahren 

�



427 

Literaturverzeichnis 

Gesamtverzeichnis der Bände I, II und III 

ACKERMANN, Heike: Das Konzept von Félicie Affolter und seine Bedeutung für die 
Geistigbehindertenpädagogik. Luzern: Schweizerische Zentralstelle für Heilpädago-
gik, 2001 

ADAM, Heidemarie: Curriculumkonstruktion für Geistigbehinderte. Eine Untersuchung 
zu Theorie und Praxis in den USA, unter besonderer Berücksichtigung des Normali-
sierungsprinzips. Solms-Oberbiel: Jarick, 1978 

ADAM, Heidemarie: Unterricht mit geistigbehinderten Schülern im Spannungsfeld von 
geschlossenem und offenem Curriculum. Zeitschrift für Heilpädagogik 32 (1981), 
482 – 493 

ADAM, Heidemarie: Mit Gebärden und Bildsymbolen kommunizieren. Voraussetzungen 
und Möglichkeiten der Kommunikation von Menschen mit geistiger Behinderung. 
Würzburg: edition bentheim, 1993 

ADAM, Heidemarie: Arbeitsplan für den Unterricht bei Schülerinnen und Schülern mit 
geistiger Behinderung. Würzburg: edition bentheim, 31997 

AEBLI, Hans: Grundformen des Lehrens. Ein Beitrag zur psychologischen Grundlegung 
der Unterrichtsmethode. Stuttgart: Klett, 31961 

AEBLI, Hans: Grundformen des Lehrens. Eine allgemeine Didaktik auf kognitions-psy-
chologischer Grundlage. Stuttgart: Klett, 61969 

AEBLI, Hans: Zur Einführung. In: NORMAN, RUMELHART 1978, 9 – 12 
AEBLI, Hans: Zwölf Grundformen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf psycho-

logischer Grundlage. Stuttgart: Klett-Cotta, 31987 (11983) 
AEBLI, Hans: Denken: Das Ordnen des Tuns. Band I: Kognitive Aspekte der Hand-

lungstheorie. Stuttgart: Klett-Cotta, 21993a 
AEBLI, Hans: Grundlagen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf psychologischer 

Grundlage. Stuttgart: Klett-Cotta, 21993b (11987) 
AEBLI, Hans: Denken: Das Ordnen des Tuns. Band II: Denkprozesse. Stuttgart: Klett-

Cotta, 21994 
AFFOLTER, Félicie: Wahrnehmung, Wirklichkeit und Sprache. Villingen-Schwenningen: 

Neckar-Verlag, 41990 (11987) 
AFFOLTER, Félicie; BISCHOFBERGER, Walter: Lernen im Alltagsgeschehen. In: FRÖH-

LICH, Andreas (Hrsg.) 1991, 241 – 247 
ALLMER, Henning: Entwicklungspsychologie aus handlungstheoretischer Sicht: Impli-

kationen für die Theoriebildung und Forschungskonzeption. Psychologische Rund-
schau XXXVI (1985), H. 4, 181 – 190 

ALTENBURG, Erika; ARNOLD, Gisela; SCHÜÜRMANN Anja: Stationenlernen im fächer-
übergreifenden Sachunterricht. Donauwörth: Auer, 2000 

ALY, Monika: Das Sorgenkind im ersten Lebensjahr. Frühgeboren, entwicklungsverzö-
gert, behindert – oder einfach anders? Ein Ratgeber für Eltern. Berlin et al.: Springer, 
1998 

ANGERMEIER, W. F.; KUHLMANN, J.: Grundlagen des Lernens. Lerntheorien, Kursein-
heit 1. Studienbrief 3254-3-01-S1 der FernUniversität Hagen 1978; überarbeitete Fas-
sung 2000a 



428 Literaturverzeichnis 
 

ANGERMEIER, W. F.; KUHLMANN, J.: Verbales Lernen. Lerntheorien, Kurseinheit 2. Stu-
dienbrief 3254-3-02-S1 der FernUniversität Hagen 1978, überarbeitete Fassung 
2000b 

ANGERMEIER, W. F.; KUHLMANN, J.: Kognitive Lerntheorien. Lerntheorien, Kurseinheit 
3. Studienbrief 3254-3-03-S1 der FernUniversität Hagen 1978; überarbeitete Fassung 
2000c 

ANOCHIN, P. K.: Physiologie und Kybernetik. In: KITTNER u. a. (Hrsg.) 1968, 59 – 76 
APRAUSCHEV, A. V.: Erziehung durch Optimismus. Solms-Oberbiel: Jarick, 1988 
ARNDT; G.; FESER, W.; VOGT, D.: Planungskonzept des materialgeleiteten Lernens. In: 

RATZ, SCHNEIDER (Hrsg.) 1998, 29 – 36 
ARNOLD, Wilhelm; EYSENCK, Hans Jürgen; MEILI, Richard (Hrsg.): Lexikon der Psy-

chologie. 3 Bände. Augsburg: Bechtermünz, 1996 
ASTINGTON, Janet W.: Wie Kinder das Denken entdecken. München, Basel: Reinhardt, 

2000 
AUTORENKOLLEKTIV WISSENSCHAFTSPSYCHOLOGIE: Materialistische Wissenschaft und 

Psychologie. Köln: Pahl-Rugenstein 1975 
AUTORENTEAM MÜLHEIM a. d. Ruhr: Beispiel zur veränderten Schülerschaft: Und das 

sollen nun »Geistigbehinderte« sein? Lernen konkret 18 (1999), Heft 2, 2 – 3 
AWO-SfG: Schule für Geistigbehinderte der Arbeiterwohlfahrt D-66763 Dillingen: Ein-

schulungsgutachten Cansel A. (1995); Akte S 442 
AYRES, A. Jean: Bausteine der kindlichen Entwicklung. Die Bedeutung der Integration 

der Sinne für die Entwicklung des Kindes. Berlin et al.: Springer, 21992 
BACH, Heinz: Geistigbehindertenpädagogik. Berlin: Marhold, 41971a 
BACH, Heinz: Lesereife und Lesenlernen mit Geistigbehinderten. Sonderpädagogik 1 

(1971b), H. 4, 149 – 156 
BACH, Heinz: Unterrichtslehre L. Allgemeine Unterrichtslehre der Sonderschule für 

Lernbehinderte. Berlin: Carl Marhold, 1971c 
BACH, Heinz: Geistigbehinderte unter pädagogischem Aspekt. In: DEUTSCHER BIL-

DUNGSRAT (Hrsg.): Sonderpädagogik 3 – Geistigbehinderte, Lernbehinderte, Verfah-
ren der Aufnahme. Deutscher Bildungsrat: Gutachten und Studien der Bildungs-
kommission, Bd. 34. Stuttgart: Klett, 1974, 17 – 116 

BACH, Heinz: Didaktik der Sonderschule für Geistigbehinderte. In: KLUGE, Karl-J. 
(Hrsg.): Einführung in die Sonderschuldidaktik. Darmstadt: Wissenschaftliche Buch-
gesellschaft, 1976, 16 – 51 

BACH, Heinz: Personenkreis Geistigbehinderter (1979a). In: BACH, Heinz (Hrsg.) 
1979c, 3 – 18 

BACH, Heinz: Kooperation (1979b). In: BACH, Heinz (Hrsg.): 1979c, 196 – 207 
BACH, Heinz (Hrsg.): Pädagogik der Geistigbehinderten (Handbuch der Sonderpädago-

gik, Bd. 5). Berlin: Marhold, 1979c 
BACH, Heinz: Geistigbehindertenpädagogik (1983a). In: BACH, Heinz 1983b, 91 – 96 
BACH, Heinz: Sonderpädagogik im Grundriß. Berlin: Carl Marhold, 101983b 
BACH, Heinz: Allgemeine Sonderpädagogik (1983c). In: BACH, Heinz 1983b, 5 – 78 



Literaturverzeichnis 429 

�

BACH, Heinz: Geistige Behinderung unter pädagogischem Aspekt – Begriff, theoretische 
Grundlegung, praktische Konsequenzen. Hagen: FernUniversität, Studienbrief 4029-
2-01-S1, 1997 

BACH, Heinz: Pädagogik bei mentaler Beeinträchtigung – sogenannter geistiger Behin-
derung. Revision der Geistigbehindertenpädagogik. Bern: Haupt, 2001 

BAGINSKI, Sven: Handlungsorientierter Unterricht – Bedeutung eines reformpädagogi-
schen Konzeptes in der Praxis der Schule für Geistigbehinderte. In: KLAUß, Theo 
(Hrsg.) 2000, 85 – 104 

BAIER, Herwig; BLEIDICK, Ulrich (Hrsg.): Handbuch der Lernbehindertendidaktik. 
Stuttgart u. a.: Kohlhammer, 1983 

BANDURA, Albert: Lernen am Modell. Ansätze zu einer sozial-kognitiven Lerntheorie. 
Stuttgart: Ernst Klett, 1976 

BARKEY, B.; EBERT, H.; ECKL, H.; HANFT, H.; HÖHN-GRADWOHL, B.; KRANZ, M.; 
REGER C.: Arbeit mit dem Wochenplan. In: RATZ, SCHNEIDER (Hrsg.) 1998, 17 – 28 

BASTIAN, Johannes: Projektunterricht – seine Geschichte – seine Merkmale – seine bil-
dungspolitische Bedeutung. Mitteilungen VDS (= Verband Deutscher Sonderschu-
len) Landesverband Hamburg 31/32 (1985/86), 34 – 45 

BASTIAN, Johannes; GUDJONS, Herbert: Das Projektbuch. Theorie – Praxisbeispiele – 
Erfahrungen. Hamburg: Bergmann + Helbig, 31991 

BAUER, Roland: Lernen an Stationen in der Grundschule. Ein Weg zum kindgerechten 
Lernen. Berlin: Cornelsen Scriptor, 1997 

BAUMGARTEN, Heinz Hermann: Persönliche Mitteilung an den Verfasser vom 05. No-
vember 2001 

BECK, Mario: Lernmöglichkeiten für Michaela. In: FRÖHLICH, Andreas (Hrsg.) 1995, 47 
– 84 

BECK, Mario; FRÖHLICH, Andreas D.: Lernen mit Kindern in und durch Alltagshand-
lungen. In: FRÖHLICH, Andreas (Hrsg.) 1995, 45 – 46 

BECKER, F. W.: Basteln im Vorschulalter. Ein Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung. 
Berlin (DDR): Volk und Wissen VEV 1970 

BECKER, F. W.; LAUNER, Irmgard; ARNDT, Marga: Die Bedeutung des Bastelns für die 
sozialistische Erziehung der Vorschulkinder und die Entwicklung ihrer Persönlich-
keit. In: BECKER, F. W. 1970, 9 – 17 

BEGEMANN, Ernst: Die Erziehung der sozio-kulturell benachteiligten Schüler. Zur erzie-
hungswissenschaftlichen Grundlegung der »Hilfsschulpädagogik«. Berlin, Darm-
stadt, Dortmund: Schroedel, 1970 

BEGEMANN, Ernst: Zum pädagogischen Auftrag des Lehrers in der Schule für Lernbe-
hinderte – ein Arbeitsbuch (Arbeitsmaterial zum Weiterbildungslehrgang »Aufstiegs-
prüfung« des Staatl. Instituts f. Lehrerfort- und -weiterbildung Rheinland-Pfalz). 
Speyer: SIL, 1982 

BEGEMANN, Ernst: Schüler und Lern-Behinderungen. Zum pädagogischen Auftrag des 
Lehrers. Ein Studienbuch. Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt, 1984 

BEGEMANN, Ernst: »Sonder«-(schul)Pädagogik: Zur Notwendigkeit neuer Orientierun-
gen. Zeitschrift für Heilpädagogik 43 (1992), 217 – 267 

BEGEMANN, Ernst: Eigenwelt und Teilsein der Wirklichkeit als Basis für alles menschli-
che Leben und Lernen. Vergessene Dimensionen in der (Sonder-) Pädagogik. Dar-



430 Literaturverzeichnis 
 

stellung, Begründung und schulische Konsequenzen. Behinderte in Familie, Schule 
und Gesellschaft 16 (1993) 1, 3 – 62 

BEGEMANN, Ernst: Piaget, Normal-Entwicklung, individuelle Erfahrung. Überlegungen 
und Bilanzierungen für (›Sonder‹-)Schulen und Pädagogen. Behindertenpädagogik 
37 (1998a) 2, 138 – 155. Auch: Behinderte in Familie, Schule und Gesellschaft 21 
(1998b) 3, 59 – 74 

BELSCHNER, Wilfried; HOFFMANN, Monika; SCHOTT, Franz; SCHULZE, Christa: Verhal-
tenstherapie in Erziehung und Unterricht. Stuttgart, Berlin, Köln, Mainz: Kohlham-
mer, 21974 

BENDIX, Reinhard: Max Webers Soziologie heute (1972a). In: KÄSLER, Dirk (Hrsg.) 
1972, 50 – 67 

BENDIX, Reinhard: Max Webers Religionssoziologie (1972b). In: KÄSLER, Dirk (Hrsg.) 
1972, 153 – 176 

BENGEL J[ürgen]; KOCH, U[we] (Hrsg.): Grundlagen der Rehabilitationswissenschaften. 
Themen, Strategien und Methoden der Rehabilitationsforschung. Berlin, Heidelberg, 
New York: Springer, 2000 

BENNER, Dietrich. Grundstrukturen pädagogischen Denkens und Handelns. In: LEN-
ZEN, MOLLENHAUER (Hrsg.) 1995, 283 – 300 

BERENDSEN, K.; MEIER, H.; SELBST, G.: Aufbewahrung von Freiarbeitsmaterial und da-
bei auftretende Probleme. In: RATZ, SCHNEIDER (Hrsg.) 1998, 58 – 66 

BERNARD-OPITZ, Vera: Funktionale Verhaltensanalyse und strukturierte Therapie bei 
autistischen und geistig behinderten Kindern. Geistige Behinderung 33 (1995), H. 4, 
298 – 307 

BERRES-WEBER, Anneliese: Geistigbehinderte lesen ihren Stundenplan. Bilder lesen und 
Handlungen planen. Dortmund: verlag modernes lernen, 1995 

VON BERTALANFFY, Ludwig: Vorläufer und Begründer der Systemtheorie. In: SYSTEM-
THEORIE (Forschung und Information Bd. 12). Berlin, Colloquium, 1972, 17 – 28 

BESKE, Fritz (Hrsg.): Lehrbuch für Pflegeberufe. Theoretische Grundlagen, Krankheits-
lehre. Sonderausgabe in einem Band. Stuttgart, New York: Thieme, 1997 

BESONDERHEITEN der geistigen Entwicklung von Hilfsschülern. Berlin (Ost): Volk und 
Wissen VEV, 31975 

BIBLIOGRAPHISCHES INSTITUT, Redaktion Naturwissenschaft und Medizin (Hrsg.): 
Humboldt-Psychologie-Lexikon. München: Humboldt, 1990 

BIENSTEIN, Christel: Einleitung zur Basalen Stimulation. In: BIENSTEIN, FRÖHLICH 
1994, 5 – 9 

BIENSTEIN, Christel; FRÖHLICH, Andreas: Basale Stimulation in der Pflege. Pflegerische 
Möglichkeiten zur Förderung von wahrnehmungsbeeinträchtigten Menschen. Düs-
seldorf: vlg. selbstbestimmtes leben, 51994 

BIEWER, Gottfried: Die Schule für geistig Behinderte und die Diskussion über Integra-
tion. Geistige Behinderung (1995), 275 – 281 

BIGGER, Alois: Förderdiagnostik Schwer- und Schwerstbehinderter. Diagnostik und 
Förderung unter dem Aspekt der Kognition. Luzern: Schweizerische Zentralstelle 
für Heilpädagogik, 21993 

BILDUNGSPLAN der Sonderschulen für Geistigbehinderte der Länder Rheinland-Pfalz 
und Saarland. Grünstadt: Emil Sommer, 1971 



Literaturverzeichnis 431 

�

BIRBAUMER, N[iels]; SCHMIDT, R[obert] F.: Biologische Psychologie. Berlin et al.: Sprin-
ger, 21991 

BISCHOFBERGER, Walter: Aspekte der Entwicklung Taktil-Kinaestethischer Wahrneh-
mung. Eine Vergleichsuntersuchung zwischen einer Gruppe sehender und blinder 
Kinder im Alter von 10 und 16 Jahren im Taktilen Formerkennen und im Vibrotakti-
len Sukzessiven Mustererkennen. Villingen-Schwenningen: Neckar-Verlag, 1989 

BLANKERTZ, Herwig: Theorien und Modelle der Didaktik. München, 1973 
BLEIDICK, Ulrich: Didaktik der Hilfsschule. In: HEESE, WEGENER (Hrsg.) 1965, Sp. 621 
BLEIDICK, Ulrich: Allgemeine Übersicht: Begriff, Bereiche, Perspektiven. Zeitschrift für 

Heilpädagogik 45 (1994), 650 – 657 
BLEIDICK, Ulrich; HECKEL, Gerhard: Praktisches Lehrbuch des Unterrichts in der 

Hilfsschule (Lernbehindertenschule). Berlin-Charlottenburg: Carl Marhold, 21970 
(11968) 

BLEIDICK, Ulrich; WACKER, Margarete: Projektunterricht. In: BAIER, BLEIDICK (Hrsg.) 

1983, 183 – 201 
BLÖSCHL, Lilian: Grundlagen und Methoden der Verhaltenstherapie. Bern, Stuttgart, 

Wien: Huber, 41974 
BÖNSCH, Manfred: Lehrgang oder Lernpfad? Zur Konstruktion von Lernwegen. För-

derschulmagazin 1997, H. 6, 5 – 8 
BONDY, Curt; COHEN, Rudolf; EGGERT, Dietrich; LÜER, Gerd: Testbatterie für geistig 

behinderte Kinder TBGB. Manual. Weinheim: Beltz Test, 31975 
BONSE-OLSEN, K.; GERHARD, Ch.; GUTWERK, H.; HAART, M.; OTTENBREIT-STOß, W.; 

RAUSCHER, I.; REINWALD, K.: Hinführung zum materialgeleiteten Lernen. In: RATZ, 
SCHNEIDER (Hrsg.) 1998, 4 – 16 

BORING, E. G.: Intelligence as the test tests it. New Republic, 1923 
BOSHOWITSCH, L[ydia] I.: Die Persönlichkeit und ihre Entwicklung im Schulalter. Ber-

lin (DDR): Volk und Wissen VEV, 1970 
BOSSING, Nelson L.: Die Projekt-Methode. In: NOHL, WENIGER, GEISSLER (Hrsg.) 

1967, 133 – 167 
BOUTER, Hans P.; SMEETS, Paul M.: Teaching toothbrushing behaviour in severely re-

tarded adults: Systematic reduction of feedback and duration training. International 
Journal of Rehabilitation Research 2 (1979), H. 1, 61 – 69 

BRACKHANE, Rainer; FRANKE, Monika; POSCHE, Rolf; WESTPHAL-BINDER, Ingrid: 
Lernwege zur beruflichen Bildung. Materialien für den Arbeitstrainingsbereich in 
Werkstätten für Behinderte. Forschungsbericht zum Projekt »Lernwege P8« 
(16.09.88 – 15.09.90). Detmold: Verlag Lebenshilfe Detmold, 1990 

BRAND, Ingelind; BREITENBACH, Erwin; MAISEL, Vera: Integrationsstörungen. Diagnose 
und Therapie im Erstunterricht. Würzburg: edition bentheim, 1995 

VON BRANDENSTEIN, Bela: Handlung. In: KRINGS, BAUMGARTNER, WILD (Hrsg.) 1973, 
Bd. 3, 677 – 685 

BRAUN, Karl-Heinz (Hrsg.): Materialistische Pädagogik. Beiträge zu ihren Grundlagen 
und Gegenstandsbereichen. Köln: Pahl-Rugenstein, 1980 

BRAUN Karl-Heinz, GEKELER Gerd (Hrsg.): Subjektbezogene Handlungsstrategien in 
Arbeit, Erziehung, Therapie. Praxisanalysen der Kritischen Psychologie. Solms-
Oberbiel: Jarick, 1985 



432 Literaturverzeichnis 
 

BRAUN, Reinhold: Möglichkeiten und Grenzen der klassischen Verhaltenstherapie. Aus 
der Praxis mit schwer geistig behinderten Menschen in einem heilpädagogischen 
Heim. Geistige Behinderung 33 (1994), H. 2, 131 – 144 

BRAUN, Reinhold: Stellungnahme zum Leserbrief von Andreas Fröhlich. Geistige 
Behinderung 34 (1995), H. 1, 70 – 71 

BREDENKAMP, Jürgen: Lernen, Erinnern, Vergessen. München: Beck, 1998 
BREINIG, Walter: Analyse und Ergebnisse über den Erstumgang mit technischen Spiel- 

und Lernbauelementen in der Vorschulzeit. Psychologie in Erziehung und Unter-
richt 20 (1973), 345 – 360 

BREITENBACH, Erwin: Auf neuen Pfaden zu alten (sonder-)pädagogischen Prinzipien. 
Neuropsychologische Aspekte von Lernen und Lernstörungen. Zeitschrift für Heil-
pädagogik 47 (1996), 408 – 419 

BREITENBACH, Erwin: Wie frei sind die Bahnen? – Edu-Kinestetik aus empirischer Sicht. 
In: SCHMETZ, WACHTEL (Hrsg.) 1999, 195 – 203 

BREITINGER, Manfred; FISCHER, Dieter: Intensivbehinderte lernen leben. Würzburg: 
edition bentheim, 1993 

BRENGELMANN, J. C.; TUNNER, W. (Hrsg.): Behaviour Therapy – Verhaltenstherapie: 
Praktische und theoretische Aspekte. European Association for Behaviour Therapy 
and Modification, First Meeting, 1971, at Munick. München, Berlin, Wien: Urban & 
Schwarzenberg, 1973 

BRITZ, Stéphanie: Handlungsziele finden: vergleichen, bewerten, entscheiden. Semester-
arbeit im Seminar »Psychopédagogie des apprentissages cognitifs chez l’enfant af-
fecté d’un handicap mental« am Institut d’Etudes Educatives et Sociales, Fentange-
Livange (Luxembourg), SS 2000 (polycopié) 

BRÖSE, Bodo: Geistige Aktivierung von Intelligenzgeminderten. Berlin (Ost): VEB Volk 
und Gesundheit, 21978 

BRUNER, Jérome S.: Über kognitive Entwicklung. In: BRUNER, OLVER, GREENFIELD 

(Hrsg.) 1971, 21 – 44; 55 – 96 
BRUNER, Jérome: Wie das Kind sprechen lernt. Bern, Stuttgart, Toronto: Hans Huber, 

1987 
BRUNER, Jérome S.; OLVER, R. R.; GREENFIELD, P. M. (Hrsg.): Studien zur kognitiven 

Entwicklung. Stuttgart: Klett, 1971 
BUCHANAN, Brigitte: Betr.: Jacobi, G., Th. Riepert, M. Kieslich, J. Bohl: »Todesfall wäh-

rend der Physiotherapie nach Vojta«. Heft 4/2001, S. 573 ff. Krankengymnastik. 
Zeitschrift für Physiotherapeuten 53 (2001), 1015 – 1016 

BÜHL, Walter L. (Hrsg.): Konflikt und Konfliktstrategie. Ansätze zu einer soziologi-
schen Konflikttheorie. München: Nymphenburger, 21979a 

BÜHL, Walter L.: Einleitung: Entwicklungslinien der Konfliktsoziologie (1979b). In: 
BÜHL (Hrsg.) 1979a, 9 – 64 

BÜTTNER, Michael: Diagnostik der intellektuellen Minderbegabung. Untersuchung über 
die Zuverlässigkeit von Testbefunden. Praxis der Kinderpsychologie 33 (1984), 123 – 
133 

BURGSCHAT, Sabine: Gesundheitslehre. Studieneinheit Gesundheitslehre, Biologie im 
Fernkurs Erziehen – Aufgabe, Chance, Beruf. Erprobungsfassung o. O., 1994 (Quel-
le: Kath. Fachschule für Sozialpädagogik Trier) 



Literaturverzeichnis 433 

�

BURT, C.: The differentiation of intellectual ability. British Journal of Educational Psy-
chology 24 (1954), 76 – 90 

BURTSCHER, Reinhard: Bewegende Selbstorganisation. Aspekte einer Entwicklungstheo-
rie. Diplomarbeit zur Erlangung eines akademischen Grades eines Magisters der Phi-
losophie an der Geisteswissenschaftlichen Fakultät der Leopold-Franzens-Universi-
tät Innsbruck. Innsbruck, 1997; Internet-Adresse: www. bidok.uibk.ac.at 

CASATI MODIGNANI, Sveva: Der schwarze Schwan. München: Goldmann, 1995 (Origi-
nal: Mailand 1992) 

CATTELL, R. B.: Theory of fluid and crystallized intelligence: a critical experiment. Jour-
nal of Educatinal Psychology 54 (1963), 1 – 22 

CHOMSKY, Noam: Probleme sprachlichen Wissens. Weinheim: Beltz, 1996 
CLARK, David; NICOL, Linda: Was soll ich heute tun? Hamburg: Neuer Tessloff Verlag, 

21993 
CLAUSS, Günter; EBNER, Heinz: Grundlagen der Statistik für Psychologen, Pädagogen 

und Soziologen. Frankfurt a. M., Zürich: Harri Deutsch, 1970 
COHEN, Jack; STEWART, Ian: Chaos – Antichaos. Ein Ausblick auf die Wissenschaft des 

21. Jahrhunderts. Sonderausgabe. Berlin: Byblos, 1997 
COMENIUS, Johann Amos: Große Didaktik. Übersetzt u. hrsg. v. Andreas FLITNER. 

Düsseldorf, München: Helmut Küpper vorm. Georg Bondi, 21960 
CPM: RAVEN-Matrizen-Test Coloured Progressive Matrices. Manual. Deutsche Bearbei-

tung von Armin SCHMIDTKE, Sylvia SCHALLER, Peter BECKER. Weinheim: Beltz 
Test, 21978 

CRICK, Francis: Was die Seele wirklich ist. Die naturwissenschaftliche Erforschung des 
Bewußtseins. München, Zürich: Artemis & Winkler, 1994 

CRUSE, Holk; DEAN, Jeffrey; RITTER, Helge: Die Entdeckung der Intelligenz oder Kön-
nen Ameisen denken? München: Beck, 1998 

DAMASIO; Antonio R.: Descartes’ Irrtum: Fühlen, Denken und das menschliche Gehirn. 
München: Deutscher Taschenbuch Verlag, 31998 

DANK, Susanne: Warum individuelle Förderplanung? – Plädoyer für das Kombinierte 
Konzept in der schulischen Förderung schwerstbehinderter Kinder und Jugendli-
cher. Lernen konkret 12 (1993), H. 2, 2 – 11 

DANK, Susanne: Individuelle Förderung Schwerstbehinderter. Dortmund: verlag moder-
nes lernen, 51996 

DANK, Susanne: Übungsreihen für Geistigbehinderte? Idee und Anliegen. In: KÖHNEN, 
ROOS 1999, 7 – 8 

DANZER, Barbara: Das Projekt PRIMA: Das Märchen vom Wolf und den sieben Geißlein. 
Klassenübergreifender Unterricht in der Unterstufe. Geistige Behinderung 34 (1995), 
235 – 254 

DEFOE, Daniel: Über Projektenmacher. In: Ders.: Über Projektemacherei (Original: An 
Essay on Projects). Unveränderter Nachdruck der Ausgabe Leipzig 1890. Wiesba-
den: B. Heymann, 1975, 20 – 22 (erstmals London 1697) 

DEGEN, Viola: Projektorientierter Unterricht an der Schule für Geistigbehinderte – Ein 
Erfahrungsbericht. Praxis Info G, Fachzeitschrift für den Unterricht an Schulen für 
Geistigbehinderte 16 (1998), 1, 31 – 37 



434 Literaturverzeichnis 
 

DENNETT, Daniel C.: Darwins gefährliches Erbe. Die Evolution und der Sinn des Le-
bens. Hamburg: Hoffmann & Campe 1997 

DEUTSCH, Karl W.: Politische Kybernetik. Modelle und Perspektiven. Freiburg i. Br.: 
Rombach, 31979 

DICKOPP, Karl-Heinz: Systematische Pädagogik I. Studienbrief 03003-1-01-S1 der Fern-
Universität Hagen 1997; hier: Ausgabe 1999 

DICKOPP, Karl-Heinz: Systematische Pädagogik III. Studienbrief 3011-3-01-S1 der 
FernUniversität Hagen 1999; hier: Ausgabe 2000a 

DICKOPP, Karl-Heinz: Systematische Pädagogik II. Studienbrief 3004-4-01-S1 der Fern-
Universität Hagen 2000b 

DITTMANN, Werner: Eine Intelligenzuntersuchung mit dem Binetarium (BBN) bei Schü-
lern der Sonderschule für Geistigbehinderte. Zeitschrift für Heilpädagogik 25 (1974), 
92 – 108 

DITTMANN, Werner: Intelligenz beim Down-Syndrom. Forschungsstand zur Problema-
tik der Intelligenz-Leistungen beim Down-Syndrom. Heidelberg: G. Schindele, 1982 

DITTMANN, Werner: Kinder und Jugendliche mit Down-Syndrom. Aspekte ihres Le-
bens. Bad Heilbrunn, Obb.: Klinkhardt, 1992 

DÖNHOFF, Knut: Geistigbehindertenpädagogik. In: KLAUER (Hrsg.) 1992, 61 – 74 
DÖRNER, Dietrich; KAMINSKI, Gerhard: Handeln – Problemlösen – Entscheiden. In: 

IMMELMANN, SCHERER, VOGEL, SCHMOOCK (Hrsg.) 1988, 375 – 414 
DOLCH, Josef: Grundbegriffe der pädagogischen Fachsprache. München: Ehrenwirth, 

51965 
DORNES, Martin: Der kompetente Säugling: Die präverbale Entwicklung des Menschen. 

Frankfurt a. M.: Fischer, 1997 
DOSEN, A.: Geestelijke gezondheid bij verstandelijk gehandicapte mensen. Europäisches 

Behindertenmagazin 1995, Nr. 5, 8 
DOWE, Georg; HEILHECKER, Paul; KITTLER, Gerhard; STRECKENBACH, Klaus; 

STRITZKE, Fritz (Hrsg.): Psychologische Studientexte Unterstufe für die Ausbildung 
an Instituten für Lehrerbildung. Berlin (DDR): Volk und Wissen VEV, 1972 

DRAVE, Wolfgang; RUMPLER, Franz; WACHTEL, Peter (Hrsg.): Empfehlungen zur son-
derpädagogischen Förderung. Allgemeine Grundlagen und Förderschwerpunkte 
(KMK) mit Kommentaren. Würzburg: edition bentheim, 2000 

DUDEN: Das Bedeutungswörterbuch, Bd. 10: Wortbildung und Wortschatz. Hrsg. v. 
Müller, Wolfgang unter Mitwirkung von Eckey, W.; Folz, J.; Martmann, H.; Köster, 
R.; Mang, D.; Schrupp, Chr.; Trunk-Nußbaumer, M.. Mannheim, Wien, Zürich: Bi-
bliographisches Institut, 21985 

DUMONT, Marianne: Untersuchungen zur Förderung der Handlungsfähigkeit bei Schü-
lern der Mittelstufe einer Sonderschule für Geistigbehinderte durch Handpuppen-
spiel. Erziehungswissenschaftliche Hochschule Rheinland-Pfalz, Fachbereich IV – 
Sonderpädagogik. Unveröffentlichte Examensarbeit. Mainz, 1981 

DUNCKER, Ludwig: Erfahrung und Methode. Studien zur dialektischen Begründung ei-
ner Pädagogik der Schule. Langenau-Ulm: Armin Vaas, 1987 

DUPUIS, Gregor; KERKHOFF, Winfried (Hrsg): Enzyklopädie der Heilpädagogik, der 
Sonderpädagogik und ihrer Nachbargebiete. Berlin: Marhold, 1992 

DUSCHA, Rolf (Oberhausen): Persönliche Mitteilung an den Verfasser vom 30. Mai 1998 



Literaturverzeichnis 435 

�

DWORATSCHEK, Sebastian: Entscheidung. In: MANAGEMENT I (1972), 168 – 182 
EBERLE, Gerhard; HILLIG, Axel: Schülerduden Pädagogik. Mannheim, Leipzig, Wien, 

Zürich: Dudenverlag, 1989 
ECCLES, John C.: Wie das Selbst sein Gehirn steuert. München, Zürich: Piper, 21997 
EDELMAN, Gerald M.: Göttliche Luft, vernichtendes Feuer. Wie der Geist im Gehirn 

entsteht – die revolutionäre Vision des Medizin-Nobelpreisträgers. München, Zü-
rich: Piper, 21995 

EDELMANN, Gudrun; MÖLLER, Christine: Grundkurs Lernplanung. Einzel- und Grup-
penübungen zu praxisorientierten Problemen der Lernzielerstellung. Weinheim, Ba-
sel: Beltz, 1976 

EDELSTEIN, Wolfgang; HOPF, Diether (Hrsg.): Bedingungen des Bildungsprozesses. Psy-
chologische und pädagogische Forschungen zum Lehren und Lernen in der Schule. 
Stuttgart: Klett, 1973 

EDELSTEIN, Wolfgang; FREUDENBERG, Gisela; SCHÄFER, Walter (Hrsg.): Handbuch der 
Unterrichtsplanung und Curriculumentwicklung nach Hilda TABA. Übersetzt und 
bearbeitet von REINDEL, Helga, unter Mitarbeit von EDELSTEIN, Wolfgang, HOPF, 
Diether; PETRY, Christian. Stuttgart: Ernst Klett, 1974 

EDUCATION DIFFÉRENCIÉE: Plan d’études. Version provisoire 1993. Ministère de 
l’Education Nationale Luxembourg: Courrier de l’Education Nationale, numéro 
spécial. Luxembourg: Avril 1993 

EDUCATION DIFFÉRENCIÉE: Plan d’études. Version 1996, éditée par la Ministre aux Han-
dicapés et aux Accidents de la Vie et par le Ministre de l’Education Nationale et de la 
Formation Professionelle. Luxembourg 1996 

EGGERT, Dietrich: Zur Bewährung der Testbatterie für geistigbehinderte Kinder (TBGB) 
in der Schulpraxis. Eine Längsschnittuntersuchung zur prognostischen Gültigkeit. 
Zeitschrift für Heilpädagogik 25 (1974), 75 – 91 

EICHHORN I, Wolfgang; HAHN, Erich; HEYDEN, Günter; PUSCHMANN, Manfred; 
SCHULZ, Robert; TAUBERT, Horst (Hrsg.): Wörterbuch der Marxistisch-Leninisti-
schen Soziologie. Köln, Opladen: Westdeutscher Verlag, 1969 

EIGLER, Gunther: Bildsamkeit und Lernen. Weinheim, Berlin: Julius Beltz, 1967 
ELKONIN, Daniil: Psychologie des Spiels. Köln: Pahl-Rugenstein, 1980 (Original: Mos-

kau 1978) 
ELLNEBY, Ylva: Die Entwicklung der Sinne. Wahrnehmungsförderung im Kindergarten. 

Freiburg i. Br.: Lambertus, 1997 
ERHEBUNGSBOGEN 31: Begleitkatalog für den Arbeitsbereich (Bereichkataloge zum Det-

molder Lernwege-Modell Nr. 31). Detmold: Lebenshilfe-Verlag, 1995 
ERLEBACH, E.; IHLEFELD, U.; ZEHNER, K.: Psychologie für Lehrer und Erzieher. Berlin 

(Ost): Volk und Wissen VEV, 21972 
FALLER, H[ermann; HAAF, H[ans]-G[ünter]; LÖSCHMANN, C[hristoph]; MAURISCHAT, 

C[arsten]; SCHULZ, H[olger]: Experimentelle und nicht-experimentelle Studienpläne 
in der Rehabilitationsforschung. In: BENGEL, KOCH (Hrsg.) 2000, 271 – 286 

FARIN, E[rik]; ANTES, G[erd]: Forschungsintegration und Metaanalysen im Kontext 
Evidenz-basierter Medizin. In: BENGEL, KOCH (Hrsg.) 2000, 429 – 449 

FEGER, Hubert; VON TROTSENBURG, Edmund: Paradigmen für die Unterrichtsfor-
schung (Deutsche Bearbeitung des Kapitels 3: Paradigms for Research on Teaching 



436 Literaturverzeichnis 
 

von N. L. GAGE, Stanford University). In: INGENKAMP, PAREY (Hrsg.) 1971, 268 – 
366) 

FERRIÈRE, Adolphe: Die geistige Arbeit in der Tatschule. In: NOHL, WENIGER, GEISS-
LER (Hrsg.) 1967, 98 – 102 (dt. erstmals 1928) 

FESTINGER, Leon: Theorie der kognitiven Dissonanz. Hrsg. v. IRLE, Martin; MÖNT-
MANN, Volker. Bern, Stuttgart, Wien: Huber, 1978 

FEUSER, Georg: Allgemeine integrative Pädagogik und entwicklungslogische Didaktik. 
Behindertenpädagogik 28 (1989), H. 1, 4 – 48 

FEUSER, Georg: Behinderte Kinder und Jugendliche. Zwischen Integration und Ausson-
derung. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1995 

FIKAR, Heinz: Körperorientierte Förderansätze im Unterricht bei Menschen mit schwe-
rer geistiger Behinderung. Geistige Behinderung 25 (1987), H. 4, Innenheftung 1 – 19 

FISCHER, Dieter: Bauen – eine Spieltätigkeit nicht nur für geistigbehinderte Kinder, Ju-
gendliche oder Erwachsene. In: FISCHER, Dieter: Ich setzte meinen Fuß in die Luft – 
und sie trug. Band 1. Würzburg: edition bentheim, 1992, 295 – 304 

FISCHER, Dieter: Eine methodische Grundlegung (Reihe: Neues Lernen mit Geistigbe-
hinderten). Rheinbreitbach: Dürr & Kessler, 51994 

FISCHER, Dieter; MEHL, Maria; SCHREBLER, Renate; VOLLMUTH, Irmhild: Wir lernen in 
der Küche (Reihe: Neues Lernen mit Geistigbehinderten). Würzburg: Vogel, 1979 

FISCHER, Erhard: Offener Unterricht in der Schule für Geistigbehinderte: Möglichkeiten 
und Grenzen. Lernen konkret 16 (1997), H. 4, 2 – 10 

FISCHER, Erhard; MERTES, Josef Peter (Hrsg.): Unterrichtsplanung in der Schule für 
Geistigbehinderte. Dortmund: borgmann, 1990 

FISCHER, Margret: Die innere Differenzierung des Unterrichts in der Volksschule. Wein-
heim, Basel: Beltz, 111975 

FLAMMER, August: Wechselwirkung zwischen Schülermerkmal und Unterrichtsme-
thode. Z. f. Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie Bd. V (1973), 
H. 2, 130 – 147 

FLAMMER, August: Wechselwirkungen zwischen Schülermerkmalen und Unterrichtsme-
thoden. In SCHWARZER, STEINHAGEN (Hrsg.) 1975, 27 – 41 

FLORIN, Irmela; TUNNER, Wolfgang: Behandlung kindlicher Verhaltensstörungen. Mün-
chen: Wilhelm Goldmann, 21971 

FORNEFELD, Barbara: Das schwerstbehinderte Kind und seine Erziehung. Beiträge zu 
einer Theorie der Erziehung. Heidelberg: C. Winter (Edition Schindele), 21998 

FREY, Karl: Die Projektmethode. Der Weg zum bildenden Tun. Weinheim, Basel: Beltz, 
81998 (11982) 

FRIELING, Ekkehart; SONNTAG, Karlheinz: Lehrbuch Arbeitspsychologie. Bern, Stutt-
gart, Toronto: Huber, 1987 

FRÖHLICH, Andreas D.: Der somatische Dialog. Zur psychischen Situation schwerst 
mehrfachbehinderter Kinder. Behinderte in Familie, Schule und Gesellschaft 5 
(1982), 4, 15 – 20 

FRÖHLICH, Andreas: Basale Stimulation. Düsseldorf: Verlag selbstbestimmtes Leben, 
1991 

FRÖHLICH, Andreas (Hrsg.): Pädagogik bei schwerster Behinderung. (Handbuch der 
Sonderpädagogik, Band 12). Berlin: Marhold, 1991 



Literaturverzeichnis 437 

�

FRÖHLICH, Andreas: Förderung von Kindern und Jugendlichen mit apallischem Syn-
drom. Geistige Behinderung 33 (1994), H. 4, 316 – 322 

FRÖHLICH, Andreas: Möglichkeiten und Grenzen der klassischen Verhaltenstherapie. 
Zum Beitrag von Reinhold Braun in Ausgabe 2/94. Geistige Behinderung 34 (1995), 
H. 1, 68 – 69 

FRÖHLICH, Andreas D. (Hrsg.): Lernmöglichkeiten: Aktivierende Förderung für schwer 
mehrfachbehinderte Menschen. Heidelberg: C. Winter (Edition Schindele), 31995 

FRÖHLICH, Andreas (Hrsg): Wahrnehmungsstörungen und Wahrnehmungsförderung. 
Heidelberg: Schindele, 1996 

FRÖHLICH, Andreas; HAUPT, Ursula: Förderdiagnostik mit schwerstbehinderten Kin-
dern. Eine praktische Anleitung zur pädagogisch-therapeutischen Einschätzung. 
Dortmund: verlag modernes lernen, 51992 

FRÜHAUF, Theo: Verhaltenstherapie kontra Selbstbestimmung? Geistige Behinderung 34 
(1995), H. 1, 69 – 70 

FUCHS, Herbert: Systemtheorie. In GROCHLA, E. (Hrsg.): Handwörterbuch der Organi-
sation. Stuttgart: Poeschel, 1973, 1618 – 1630 

FUCHS-HEINRITZ, W.; LAUTMANN, R.; RAMMSTADT, O.; WIEWOLD, H. (Hrsg.): Lexi-
kon zur Soziologie. Mit Beiträgen von Vanberg, Kreck, Lüdtke. Opladen: Westdeut-
scher Verlag, 1994 

FURTADO, Erikson F.: Die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz im Säuglings-
alter. Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychotherapie 44 (1992), H. 4, 139 – 
145 

FURTH, Hans G.: Piaget für Lehrer. Düsseldorf:Schwann, 31981 
GAGE, Nathaniel L.; BERLINER, David C: Pädagogische Psychologie. Hrsg. von BACH, 

Gerhard. Weinheim: Psychologie Verlags Union, 1996 
GAGNÉ, Robert M.: Die Bedingungen des menschlichen Lernens. Hannover: Schroedel 

21970 (11965) 
GALPERIN, P. J.: Die geistige Handlung als Grundlage für die Bildung von Gedanken 

und Vorstellungen. In: KITTLER, DOWE, GÖBEL, KRÜGER (Hrsg.) 1968, 317 – 328 
GALPERIN, P. J.: Die geistige Handlung als Grundlage für die Bildung von Gedanken 

und Vorstellungen (1972a). In: GALPERIN, LEONTJEW u. a. 1972, 33 – 49 
GALPERIN, P. J.: Die geistige Handlung als Grundlage für die Bildung von Gedanken 

und Vorstellungen (1972b). In: DOWE u. a. (Hrsg.) 1972, 128 – 138 
GALPERIN, P[jotr] J[akowlewitsch]: Zum Problem der Aufmerksamkeit. In: LOMPSCHER 

(Hrsg.) 1973, 15 – 23 
GALPERIN, Pjotr J.: Zu Grundfragen der Psychologie. Köln: Pahl-Rugenstein, 1980 
GALPERIN, P. J.; LEONTJEW, A. N. u. a.: Probleme der Lerntheorie. Berlin (DDR): Volk 

und Wissen VEB, 31972; 41974 
GALPERIN, Pjotr J[akowlewitsch]; SAPOROSHEZ, A. W.; ELKONIN, D. B.: Probleme des 

Erwerbs von Kenntnissen und Fertigkeiten und neue Unterrichtsmethoden in der 
Schule. In: GALPERIN, LEONTJEW u. a. 1972, 66 – 81; 1974, 66 – 81 

GARDNER, Howard: Multiple Intelligenzen. Behinderte in Familie, Schule und Gesell-
schaft 20 (1997), H. 2, 5 – 10 (Autorisierte Übersetzung aus GARDNER, Howard: 
Multiple Intelligences. The Theory in Practice. New York: Basic Books, 1996) 



438 Literaturverzeichnis 
 

GARIN, Eugenio: Geschichte und Dokumente der abendländischen Pädagogik I: Mittel-
alter. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, 1964 (italienische Originalausgabe ›L’educa-
zione in Europa‹ Bari: Editori Laterza 1957) 

GELHAUSEN, Henry: Der Lehrkörper tanzt. tageblatt (Luxemburg) vom 23.02.2000, S. 
14 

GEULEN, Dieter: Das vergesellschaftete Subjekt. Zur Grundlegung der Sozialisations-
theorie. Frankfurt 1977 

GINSBURG, Herbert; OPPER, Sylvia: Piagets Theorie der geistigen Entwicklung. Eine 
Einführung. Stuttgart: Ernst Klett, 1975 

GLAAB, U.; KÖTZEL, T.; RATZ, Ch.; SCHÜLER R.: Dokumentation des Lernfortschritts 
der Schüler. In: RATZ, SCHNEIDER (Hrsg.) 1998, 43 – 57 

GLEITMAN, Henry: Basic Psychology. New York, London: W. W. Norton & Company, 
1992 

GOEDMANN, M. H.; KOSTER, H.: Was tun mit diesem Kind? Förderung geistig behin-
derter Kinder. Weinheim, Basel: Beltz, 21977 

GOERGEN, Tamara; KISCH, Francoise: Lernen zu planen. Seminararbeit zum Seminar 
»Psychopédagogie des apprentissages cognitifs chez l’enfant affecté d’un handicap 
mental« am Institut d’Etudes Educatives et Sociales, Fentange-Livange (Luxem-
bourg), SS 1997 

GOTTMAN, John: Kinder brauchen emotionale Intelligenz. Ein Praxisbuch für Eltern. 
München, Zürich: Diana, 1997 

GOTTSCHALDT, Kurt: Begabung und Vererbung. Phänogenetische Befunde zum Bega-
bungsproblem. In: H. ROTH (Hrsg.) 1970, 129 – 150 

GOTTWALD, Peter; REDLIN, Wiltraud: Verhaltenstherapie bei geistig behinderten Kin-
dern. Grundlagen, Ergebnisse und Probleme der Verhaltenstherapie retardierter, au-
tistischer und schizophrener Kinder. Göttingen, Toronto, Zürich: C. J. Hogrefe, 
31975 

GRÄFF, Peter; FUCKS, Wolfgang; PELZ, Georg: Praxis der Verhaltensmodifikation in 
Sonder-, Grund- und Hauptschulen. Berlin, Marhold, 1976 

GRAMPP, Gerd: Über die Notwendigkeit heilpädagogischer Prinzipien. Lebenshilfe 19 
(1980), H. 2, 96 – 100 

GRAMPP, Gerd: Alternatives Lernen mit geistig behinderten Schülern. Stuttgart: Konrad 
Wittwer, 1982 

GRAMPP, Gerd: Partnerschaftlich-offener Unterricht. Geistige Behinderung 35 (1996), 
H. 4, 326 – 334 

GREENSPAN, Stanley J.; BENDERLY, Beryl Lieff: Die bedrohte Intelligenz. Die Bedeutung 
der Emotionen für unsere geistige Entwicklung. München: Bertelsmann, 1999 

GRÖSCHKE, Dieter: Praxiskonzepte der Heilpädagogik. Versuch einer Systematisierung 
und Grundlegung. München, Basel: Reinhardt, 1989 

GROOTHOFF, Hans-Hermann; unter Mitwirkung v. REIMERS, Edgar (Hrsg.): Pädagogik. 
Fischer Lexikon 36. Frankfurt a. M.: Fischer, 1971 (Erstdruck 1964) 

GRÜNTGENS, Willi: Offener Unterricht und verantwortliches Lernen – Eine kritische 
Anfrage. Behindertenpädagogik 36 (1997), 114 – 138 



Literaturverzeichnis 439 

�

GRUNDER, Hans-Ulrich: Konzepte und Praxis der Heimerziehung im 19. und 20. Jahr-
hundert. Vierteljahresschrift für Heilpädagogik und ihre Nachbargebiete 64 (1995), 
273 – 300 

GRUNWALD, Arno: Kritische Anmerkungen zu den »sonderpädagogischen Prinzipien« 
in der Lernbehindertenschule. Sonderpädagogik 4 (1974), H. 1, 5 – 11 

GRUSZKA, U.: Zum Aufbau einer Kommunikation mit nichtsprechenden geistig behin-
derten Kindern. Die Sonderschule 37 (1992), H. 7, 425 – 429 

GRZESKOWIAK, Ullrich; KLEUKER, Käte: Grundlagen der Sprachheilpädagogik. Eine 
Einführung für Mitarbeiter in der Behindertenarbeit. Edemissen: Selbstverlag Käte 
Kleuker, 1979 

GUDJONS, Herbert: Was ist Projektunterricht? In: BASTIAN, GUDJONS (Hrsg.) 1991, 14 – 
27 

GUDJONS, Herbert: Handlungsorientiert Lehren und Lernen. Schüleraktivierung – 
Selbsttätigkeit – Projektarbeit. Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt, 31992 

GUDJONS, Herbert: Handelnder Unterricht. In: MANN 1999, 7 – 25 
GUILFORD, J. P.: The nature of human intelligence. New York: McGraw Hill, 1967 
GUSKI, Rainer: Wahrnehmung. Eine Einführung in die Psychologie der menschlichen 

Informationsaufnahme. Stuttgart, Berlin, Köln: Kohlhammer, 1989 
GUßMANN, Andreas: Förderdiagnostik und Förderplanung – Das Detmolder Lernwege-

modell. Referat beim Seminar »Ausbildung und Qualifizierung nach Maß« der 
Dienststelle für Personen mit Behinderung vom 10.-12.02.2000. Eupen (Belgien), 
2000 (vervielfältigt) 

GUTHKE, J.: Zur Diagnostik der intellektuellen Lernfähigkeit. Berlin (DDR): VEB Deut-
scher Verlag der Wissenschaften, 1972 

HABERMAS, Jürgen: Technik und Wissenschaft als »Ideologie«. In: KÄSLER (Hrsg.) 1972, 
89 – 127 

HACKER, Winfried: Arbeitspsychologie. Psychische Regulation von Arbeitstätigkeiten. 
Bern, Stuttgart, Toronto: Hans Huber, 1986 

HÄNDLE, Frank; JENSEN, Stefan: Einleitung der Herausgeber. In: HÄNDLE, JENSEN 
(Hrsg.) 1974, 9 – 61 

HÄNDLE, Frank; JENSEN, Stefan (Hrsg.): Systemtheorie und Systemtechnik. München: 
Nymphenburger, 1974 

HAHN, Gustav-Peter: Hilfen für das Zusammenleben mit geistig Behinderten. Erfahrun-
gen aus jahrzehntelanger Tätigkeit. Berlin: V. Spiess (Edition Marhold), 61995 

HAHN, Martin: Behinderung als soziale Abhängigkeit. Zur Situation schwerstbehinder-
ter Menschen. München 1981 

HAKEN, Hermann; HAKEN-KRELL, Maria: Gehirn und Verhalten. Unser Kopf arbeitet 
anders, als wir denken. Stuttgart: Deutsche Verlags-Anstalt, 1997 

HALDER, Petra: Verhaltenstherapie. Stuttgart, Berlin, Köln, Mainz: Kohlhammer, 1973 
HAMAÏDE, Amélie: Der pädagogische und methodische Gesichtspunkt der Methode De-

croly. In: NOHL, WENIGER, GEISSLER (Hrsg.) 1967, 90 – 97 (dt. erstmals 1928) 
HARTFIEL, Günter: Wörterbuch der Soziologie. Stuttgart: Kröner, 1972 
HAUG, Frigga: Kritik der Rollentheorie und ihrer Anwendung in der bürgerlichen deut-

schen Soziologie. Frankfurt a. M.: Fischer, 1972 



440 Literaturverzeichnis 
 

HAWKING, Stephen: Die illustrierte kurze Geschichte der Zeit. Aktualisierte und erwei-
terte Ausgabe. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, 1997 

HECKHAUSEN, Heinz: Motivation und Handeln. Berlin, Heidelberg, New York: Sprin-
ger, 21989 

HEESE, Gerhard; WEGENER, Hermann (Hrsg.): Enzyklopädisches Handbuch der Son-
derpädagogik. Berlin: Marhold, 1995 

HEIMANN, Paul: Didaktik 1965. In: HEIMANN, OTTO, SCHULZ 1970, 7 – 12 
HEIMANN, Paul; OTTO, Gunter; SCHULZ, Wolfgang: Unterricht – Analyse und Planung. 

Hannover, Berlin, Darmstadt, Dortmund: Hermann Schroedel, 51970 
HEIPCKE, Klaus: Wissenschaftstheoretische Grundlagen der Unterrichtsforschung 

(Deutsche Bearbeitung des Kapitels 2: Logic and Scientific Method in Research on 
Teaching von May BRODBECK, University of Minnesota). In: INGENKAMP, PAREY 
(Hrsg.) 1971, Teil I, 140 – 267 

HEITS, Helga; JOHN, Erika: Unterrichtsarbeit an der Schule für Geistigbehinderte. Pla-
nung, Durchführung und Analyse. Berlin: Volker Spiess, 21993 

HERBIG, Manfred: Praxis lehrzielorientierter Tests (Studien zur Lehrforschung, Bd. 15). 
Düsseldorf: Schwann, 1976 

HERZOG, W.: Piaget im Lichte der Phänomenologie: Eine pädagogische Erkundung. In: 
HERZOG, GRAUMANN (Hrsg.) 1991, 288 – 312 

HERZOG, M.; GRAUMANN, C. F. (Hrsg.): Sinn und Erfahrung. Phänomenologische Me-
thoden in den Humanwissenschaften. Heidelberg: Asanger, 1991 

HESLINGA, K.: Über die lebenspraktische Erziehung blinder Kinder. Berlin: Marhold, 
21981 

HESSE, Hans Albrecht; MANZ, Wolfgang: Einführung in die Curriculumforschung. 
Stuttgart u. a.: Kohlhammer, 1972 

HIEBSCH, H. (Hrsg.): Ergebnisse der Sowjetischen Psychologie. Stuttgart. Klett, 1969 
HILLENBRAND, Clemens: Reformpädagogik und Heilpädagogik unter besonderer Be-

rücksichtigung der Hilfsschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 1994 
HILLER, Gotthilf Gerhard: Erziehung zur Geschäftsfähigkeit. In: HILLER, SCHÖNBER-

GER 1977, 9 – 30; 71 – 73; 78 – 81 
HILLER, Gotthilf Gerhard; SCHÖNBERGER, Franz: Erziehung zur Geschäftsfähigkeit. 

Entwurf einer handlungsorientierten Sonderpädagogik. Essen: Neue Deutsche 
Schule Verlag, 1977 

HILLIG, Axel: Schülerduden Psychologie. Mannheim, Leipzig, Wien, Zürich: Dudenver-
lag, 1996 

HOFMANN, Theodor: Allgemeine Prinzipien der Erziehung und des Unterrichts bei 
Geistigbehinderten. In: BACH (Hrsg.)1979, 151 – 157 

HOLLE, Britta: Die motorische und perzeptuelle Entwicklung des Kindes. Ein prakti-
sches Lehrbuch für die Arbeit mit normalen und retardierten Kindern. Weinheim: 
Psychologie VerlagsUnion, 21992 

HOLTZ, Karl-Ludwig: Ein Interventions-Entscheidungs-Modell als mögliche Variante 
sonderpädagogisch-diagnostischer Vorgehensweise. In: KORNMANN, Reimer (Hrsg.): 
Diagnostik bei Lernbehinderten. Rheinstetten: Schindele 1975, 36 – 57 

HOLTZ, Karl-Ludwig: Argumente für eine Entwicklungstherapie. Sonderpädagogik 21 
(1991), 70 – 82 



Literaturverzeichnis 441 

�

HOLTZ, Karl-Ludwig: Geistige Behinderung und Soziale Kompetenz. Analyse und Inte-
gration psychologischer Konstrukte. Heidelberg: C. Winter, 1994 

HOLTZ, K. L.; EBERLE, G.; HILLIG, A.; MARKER, K. R.: Soziale Kompetenz als diagno-
stische und pädagogische Kategorie bei geistig Behinderten. Geistige Behinderung 21 
(1982), 2, 97 – 108 

HONECK, Ute; MUTH, Bettina: Selbstbestimmung im Unterricht unter besonderer Be-
rücksichtigung von Schülerinnen und Schülern mit schweren Mehrfachbehinderun-
gen – Offene Unterrichtsformen. Lernen konkret 18 (1999), H. 4, 8 – 11 

HORN, H. A.: Methode, Methodik. In: HORNEY, RUPPERT, SCHULTZE (Hrsg.) 1970, Bd. 
2, Sp. 367 – 370 

HORNEY, Walter; RUPPERT, Johann Peter; SCHULTZE, Walter (Hrsg.): Pädagogisches 
Lexikon in zwei Bänden. Wissenschaftliche Beratung SCHEUERL, Hans. Zweiter 
Band K – Z. Gütersloh: Bertelsmann, 1970 

HORVATH, Johann: Der schuleigene Lehrplan. Lernen konkret 9 (1990), H. 3, 1 – 20 
HUBLOW, Christoph: Lesenlernen – ein heißes Eisen? Lebenshilfe 16 (1977), H. 4, 200 – 

207 
HUBLOW, Christoph; WOHLGEHAGEN, Ernst: Lesenlernen mit Geistigbehinderten. Zeit-

schrift für Heilpädagogik 29 (1978), H. 1, 23 – 28 
HUGO VON ST. VIKTOR: Didascalicon [= Lehrbuch] über das Lesestudium (nach der la-

teinischen Ausgabe von Chr. H. BUTTIMER, Washington 1939). In: GARIN 1964, 164 
– 208 

HULSEGGE, Jan; VERHEUL, Ad: Snoezelen. Eine andere Welt. Marburg: Lebenshilfe-Ver-
lag, 51996 

HUSCHKE, Peter: Grundlagen des Wochenplanunterrichts. Von der Entdeckung der 
Langsamkeit. Weinheim, Basel: Beltz, 1996 

HUSCHKE, Peter; MANGELSDORF, Marei: Wochenplanunterricht. Praktische Ansätze zu 
innerer Differenzierung, zu selbständigem Lernen und zur Mitgestaltung des Unter-
richts durch die Schüler. Weinheim, Basel: Beltz, 51994 

IMMELMANN, Klaus; SCHERER, Klaus S.; VOGEL, Christian; SCHMOOCK, Peter (Hrsg.): 
Psychobiologie. Grundlagen des Verhaltens. Stuttgart, New York: Gustav Fischer; 
Weinheim: Psychologie VerlagsUnion, 1988 

INGENKAMP, Karlheinz: Möglichkeiten und Grenzen des Lehrerurteils und der Schul-
tests. In: H. ROTH (Hrsg.) 1970, 407 – 431 

INGENKAMP, Karlheinz i. Zus.arb. m. PAREY, Evelore (Hrsg.): Handbuch der Unter-
richtsforschung, Teil I: Theoretische und methodologische Grundlegung. (Deutsche 
Bearbeitung der Kapitel 1 – 9 des »Handbook of Research on Teaching«, ed. by N. 
L. GAGE). Weinheim, Berlin, Basel: Beltz, 21971 

INNERHOFER, P.: Das Münchner Trainingsmodell. Beobachtung, Interaktionsanalyse, 
Verhaltensänderung. Berlin, Heidelberg, New York: Springer, 1977 

INNERHOFER, Paul; MÜLLER, Gerd F.: Elternarbeit in der Verhaltenstherapie. Tabellari-
sche Übersicht, Fallstudie und Elterntraining in einer Sonderschule (Sonderheft 
I/1974 der »Mitteilungen der GVT e. V.«). München: GVT, 1974 

INNERHOFER, P.; WARNKE, A.: Eltern als Co-Therapeuten. Analyse der Bereitschaft von 
Müttern bei der Durchführung therapeutischer Programme ihrer Kinder. Berlin, 
Heidelberg, New York: Springer, 1978 



442 Literaturverzeichnis 
 

JÄGER, A. O.: Dimensionen der Intelligenz. Göttingen: Hogrefe, 1967 
JACOBI G[ert]; RIEPERT, Th[omas]; KIESLICH, M.; BOHL, J[ürgen]: Todesfall während 

der Physiotherapie nach Vojta. Krankengymnastik – Zeitschrift für Physiotherapeu-
ten 53 (2001), H. 4, 573 – 576 

JAKOBS, H.-J.: Förderungskonzepte und psychische Problematik bei schwerstmehrfach-
behinderten Kindern und Jugendlichen. Heidelberg: Edition Schindele im Universi-
tätsverlag C. Winter, 1991 

JANTZEN, Wolfgang: Materialistische Analyse der Sozialisation von Behinderten und 
Folgen für Erziehung und Unterricht. Behindertenpädagogik 16 (1977), Beiheft 3 – 
5, 37 – 55 

JANTZEN, Wolfgang: Fortschrittliche Erziehung ist hier und heute möglich. Anmerkun-
gen zur Erziehungsdebatte. Demokratische Erziehung 9 (1983a), H. 3, 61 – 63 

JANTZEN, Wolfgang: Galperin lesen. Anmerkungen zur Entwicklung einer historisch-
materialistischen Theorie schulischen Lernens. Demokratische Erziehung 9 (1983b), 
Heft 5, 30 – 37 

JANTZEN, Wolfgang: Kritische Psychologie in der Behindertenpädagogik. In: REXILIUS 

(Hrsg.) 1988, 352 – 372 
JANTZEN, Wolfgang: Allgemeine Behindertenpädagogik. Band 2: Neurowissenschaftli-

che Grundlage, Diagnostik, Pädagogik und Therapie. Weinheim, Basel: Beltz, 1990 
JANTZEN, Wolfgang: Allgemeine Behindertenpädagogik, Band 1: Sozialwissenschaftliche 

und psychologische Grundlagen. Weinheim, Basel: Beltz, 21992 
JANTZEN, Wolfgang: Persönliche Mitteilung an den Verfasser vom 16.05.1997 
JANTZEN, Wolfgang: Zur Neubewertung des Down-Dyndroms. Geistige Behinderung 

37 (1998a), 224 – 238 
JANTZEN, Wolfgang: Vom Nutzen der Syndromanalyse am Beispiel des Rett-Syndroms. 

Behindertenpädagogik 37 (1998b), 4, 342 – 360. Im Internet unter http: www.bidok. 
uibk.ac.at, bhp, bhp498-syndromanalyse.html 

JANTZEN, Wolfgang: Möglichkeiten und Chancen des gemeinsamen Unterrichts von be-
hinderten und nichtbehinderten Kindern: Didaktische Grundlagen. Zeitschrift für 
Heilpädagogik 51 (2000) 2, 46 – 55 

JANZOWSKI, Frank; KLEIN, Ferdinand; SCHMÄH, Birgit: Grundlagen der Haltetherapie 
zur Behandlung des frühkindlichen Autismus. Zeitschrift für Heilpädagogik 41 
(1990), 12, 859 – 868 

JECKER-PARVEX, Maurice: Retard mental. Contribution pour un lexique commenté. Lu-
zern: Schweizerische Zentralstelle für Heilpädagogik, 1996 

JENSEN, Arthur R.: How much can we boost IQ and scholastic achivement? Harvard 
Educational Review 1969, 1 – 123 

JENSEN, Stefan: Einleitung. In: PARSONS 1976a, 9 – 67 
JOKISCH, Rodrigo: Zur Beobachtung von Handlung. Distiktionspragmatische Überle-

gungen. Quelle: http: www. zrz.tu-berlin.de, ∼society, Jokisch_Form der Hand-
lung.htm; download 29.06.1999 

JOSEF, Konrad: Lernen und Lernhilfen bei geistig Behinderten. Berlin: Marhold, 31974  
JUCHLI, Liliane, unter Mitarbeit von MÜGGLER, Elisabeth und DUDLI, Marie-Louise: 

Pflege. Praxis und Theorie der Gesundheits- und Krankenpflege. Stuttgart, New 
York: Thieme; 7., neubearb. Aufl. 1994 



Literaturverzeichnis 443 

�

JUDITH-WALLRAVEN, I[ngrid]; KEYMLING, Gabriele: Pädagogik. In: BESKE (Hrsg.) 1997, 
Bd. I, 196 – 219 

KABYLNIZKAJA, S. L.: Die experimentelle Herausbildung der Aufmerksamkeit. In: 
LOMPSCHER (Hrsg.) 1973, 24 – 39 

KÄSLER, Dirk: Einleitung. In: KÄSLER (Hrsg.) 1972, 7 – 34 
KÄSLER, Dirk (Hrsg.): Max Weber. Sein Werk und seine Wirkung. München: Nymphen-

burger, 1972 
KÄSLER, Dirk: Wege in die soziologische Theorie (sammlung dialog 69). München: 

Nymphenburger, 1974 
KALLÒS, Daniel: Zur Bedeutung der ATI-Forschung für die Pädagogik und für die 

Theorie und Praxis des Unterrichts. In: SCHWARZER, STEINHAGEN (Hrsg.) 1975, 174 
– 186 

KANE, John F.; KANE, Gudrun: Geistig schwer Behinderte lernen lebenspraktische Fer-
tigkeiten. Bern, Stuttgart, Wien: Hans Huber, 21978  

KANNHEISER, Werner: Arbeit und Emotion. Eine integrierende Betrachtung. München: 
Quintessenz Vlg., 1992 

KANTER, Gustav O.: Neuere Ergebnisse der Entwicklungspsychologie und ihre Konse-
quenzen für die Didaktik und Methodik der Sonderschule für Lernbehinderte. Zeit-
schrift für Heilpädagogik 21 (1970), 248 – 264 

KAPITZKE, Evelyne: Signalunterricht für das Entwicklungsalter von 2 bis 7 Jahren – 
Schriftenreihe zur pädagogischen Information, Bd. 2. o. O., o. J. 

KERKHOFF, Winfried; ULBRICHT, Wolfgang: Kleines medizinisches Wörterbuch für Son-
derpädagogen und Sozialpädagogen (42 Beilagen zur Zeitschrift Sonderpädagogik). 
Berlin: Marhold, o. J.  

KERN, Horst J.: Verhaltensmodifikation in der Schule. Anleitung für die Schulpraxis. 
Stuttgart, Berlin, Köln, Mainz: Kohlhammer, 1974 

KERN, Horst J.: Lehrer- und Schülerverhalten. Forschungsergebnisse und Anleitung zur 
Verhaltensmodifikation. Stuttgart, Berlin, Köln, Mainz: Kohlhammer, 1976 

KEßLER, Edeltraud; KRÄTZSCHMAR, Christine: Schulpädagogisches Repetitorium. Eine 
systematische Darstellung von Grundbegriffen und Basistheorien. Neuwied, Berlin, 
Frankfurt, M.: Luchterhand, 1993 

KIPHARD, Ernst J.: Dyspraxie – das Problem kindlicher Handlungsstörungen. Praxis der 
Psychomotorik 1988, H. 3, 132 – 134; 139 – 142 

KIRSCH, Rolf: Aspekte der äußeren Differenzierung in der Schule für Geistigbehinderte. 
Zeitschrift für Heilpädagogik 30 (1979), 478 – 489 

KISTNER, Walter: Professionelle Beziehungsgestaltung in der psychiatrischen Pflege. In: 
SAUTER, RICHTER (Hrsg.) 1999, 110 – 119 

KITTLER, Gerhard; DOWE, Georg; GÖBEL, Rudi; KRÜGER, Heinz (Hrsg.): Psychologi-
sche Studientexte. Berlin (DDR): Volk und Wissen VEV, 1968 

KIVELÄ, Ari: Gibt es noch eine Theorie pädagogischen Handelns? Zeitschrift für Päd-
agogik 44 (1998), 603 – 616 

KLAFKI, Wolfgang: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Fünfte Studie: Didakti-
sche Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung (1958). Weinheim: Beltz, 1963 

KLAFKI, Wolfgang: »Pädagogische Wege« und »Grundstile der Erziehung« als allge-
meine Rahmenstrukturen pädagogischer Methoden (= Der Erziehungs-, Bildungs-



444 Literaturverzeichnis 
 

prozeß und das Problem der pädagogischen Methoden in der Sicht der Geisteswis-
senschaftlichen Pädagogik, Kurseinheit 2). Hagen: FernUniversität, Studienbrief 
3027-2-02-S1, 1981 

KLAFKI, Wolfgang: Das pädagogische Verhältnis – der pädagogische Bezug als Grund-
voraussetzung pädagogischer Methoden. (= Der Erziehungs-, Bildungsprozeß und 
das Problem der pädagogischen Methoden in der Sicht der Geisteswissenschaftlichen 
Pädagogik, Kurseinheit 1). Hagen: FernUniversität, Studienbrief 3027-2-01-S1, 1982 

KLAFKI, Wolfgang: Bildungsformen, Methoden, Erziehungsmittel: Allgemeine Bestim-
mungen – Gesamtaufriß – Exemplarisches Beispiel: Das Spiel (= Der Erziehungs-, 
Bildungsprozeß und das Problem der pädagogischen Methoden in der Sicht der Gei-
steswissenschaftlichen Pädagogik, Kurseinheit 3). Hagen: FernUniversität, Studien-
brief 3027-2-03-S1, 1984 

KLAUER, Karl Josef (Hrsg.): Grundriß der Sonderpädagogik. Berlin: Edition Marhold 
bei Volker Spiess, 1992 

KLAUS, G.: Wörterbuch der Kybernetik 2. Frankfurt a. M.: Fischer, 1969 
KLAUß, Theo: Handlungsorientierter Unterricht in der Schule für Geistigbehinderte als 

Chance zur Realisierung eines nicht defizitären Verständnisses von Behinderung. 
Zeitschrift für Heilpädagogik 49 (1998), 4, 159 – 168 

KLAUß, Theo (Hrsg.): Aktuelle Themen der schulischen Förderung (Heidelberger Texte 
zur Pädagogik für Menschen mit geistiger Behinderung, Band 1). Heidelberg: Win-
ter, 2000 

KLAUß, Theo: Vorwort (2000a). In: KLAUß (Hrsg.) 2000, 5 – 6 
KLAUß, Theo: Aktuelle Themen der Schulischen Förderung von Menschen mit geistiger 

Behinderung (2000b). In: KLAUß (Hrsg.) 2000, 9 – 17 
KLAUß, Theo: Überwindung defizitärer Sichtweisen und Ermöglichung von Selbstbe-

stimmung durch handlungsorientierten Unterricht für Schüler mit geistiger Behinde-
rung (2000c). In: KLAUß (Hrsg.) 2000, 105 – 150 

KLAUß, Theo; LAMERS, Wolfgang: Zur schulischen Situation von Schüler(inne)n mit 
schwerster Behinderung. Geistige Behinderung 39 (2000), 287 – 289 

KLEBER, Eduard W.; FISCHER, Rudolf; HILDESCHMIDT, Anne; LOHRIG, Klaus: Lernvor-
aussetzungen und Unterricht. Zur Begründung und Praxis adaptiven Unterrichts. 
Weinheim, Basel: Beltz, 1977 

KLEIN, Ferdinand: Grundsätze für das Lernen mit Geistigbehinderten. Sonderpädagogik 
3 (1973), 119 – 125 

KLEIN, Gerhard: Kritische Analyse gegenwärtiger Konzeptionen der Sonderschule für 
Lernbehinderte. Sonderpädagogik 1 (1971), 1 – 13 

KLEIN, Gerhard: Frühförderung als Spielförderung oder Training nach Förderprogram-
men? Zeitschrift für Heilpädagogik 1996, 373 – 380 

KLIEBISCH, Udo W.; SOMMER, Peter: Projektarbeit. Konzeption und Beispiele. Balt-
mannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren, 1997 

KLOSTERKÖTTER, Birgit-Susanne: Spielendes Lernen und Rollenspiel zwischen Sinnlich-
keit und Vernunft. Rheinstetten: Schindele, 1980 

KÖHNEN, Monika; ROOS, Erika: Vorhabenorientierte Freiarbeit. Praxisbeispiel/69 Mate-
rialien. Dortmund: vlg. modernes lernen, 1999 



Literaturverzeichnis 445 

�

KÖSEL, Edmund: Sozialformen des Unterrichts (Workshop Schulpädagogik, Materialien 
4). Ravensburg: Otto Maier, 61978 

KORNMANN, Reimer: Diagnostisch indizierte und evaluierte Hilfen zur Förderung emo-
tionaler Voraussetzungen für den Schriftspracherwerb bei Oberstufenschülern aus 
Sonderschulen für Lernbehinderte. Forschungsprojekt Dokumentation und Auswer-
tung förderungsbezogener Fallstudien, Arbeitsbericht 2. Heidelberg: Pädagogische 
Hochschule, Fachbereich Sonderpädagogik, 1988 

KOSSAKOWSKI, Adolf; KÜHN, Horst; LOMPSCHER, Joachim; ROSENFELD, Gerhard (Re-
daktion): Psychologische Grundlagen der Persönlichkeitsentwicklung im pädagogi-
schen Prozeß. Köln: Pahl-Rugenstein, 1977 

KOSSAKOWSKI, Adolf; LOMPSCHER, Joachim: Teilfunktionen und Komponenten der 
psychischen Regulation der Tätigkeit. In: KOSSAKOWSKI U. A. (Hrsg.) 1977, 107 – 
148 

KOSSAKOWSKI, Adolf; OTTO, Karlheinz: Persönlichkeit – Tätigkeit – psychische Ent-
wicklung. In: KOSSAKOWSKI U. A. (Hrsg.) 1977, 15 – 63 

KRAUS, Josef: Spasspädagogik. Sackgassen deutscher Schulpolitik. München: Universi-
tas, 21998 

KRELL, Bettina: Freie Arbeit mit geistig behinderten Schülern. In: KLAUß (Hrsg.) 2000, 
55 – 84 

KRINGS, Hermann; BAUMGARTNER, Hans Michael; WILD, Christopf (Hrsg.): Handbuch 
philosophischer Grundbegriffe. Studienausgabe in sechs Bänden. München: Kösel, 
1973 – 1974 

KROHWINKEL, Monika: Der Pflegeprozeß am Beispiel von Apoplexiekranken. Eine Stu-
die zur Erfassung und Entwicklung Ganzheitlich-Rehabilitierender Prozeßpflege 
(Schriftenreihe des Bundesministers für Gesundheit, Bd. 16). Baden-Baden: Nomos, 
1993 

KROHWINKEL, M[onika]: Fördernde Prozeßpflege – Konzepte, Verfahren und Erkennt-
nisse. In: OSTERBRINK, Jürgen (Hrsg.): Erster Internationaler Pflegetheorienkongress 
Nürnberg. Bern, Göttingen, Toronto, Seattle: Huber, 1998, 134 – 154 

KRON, Friedrich W.: Grundwissen Didaktik. München, Basel: Ernst Reinhardt, 2., verb. 
Aufl. 1994 

KRUMBOLTZ, John D.; THORESEN, Carl E. (Ed.): Behavioral Counseling. New York, 
Chicago et al.: Holt, Rinehard and Winston, 1969 

KUHL, Julius: Motivation, Konflikt und Handlungskontrolle. Berlin, Heidelberg: Sprin-
ger, 1983 

KUHL, Julius; HECKHAUSEN, Heinz: Motivation, Volition und Handlung. Göttingen, 
Bern, Toronto, Seattle: Hogrefe, 1996 

KUHLEN, Vera: Verhaltenstherapie im Kindesalter. Grundlagen, Methoden und For-
schungsergebnisse. München: Juventa, 21973 

KULTUSMINISTER NORDRHEIN-WESTFALEN (Hrsg.): Richtlinien für die Schule für Gei-
stigbehinderte (Sonderschule) in Nordrhein-Westfalen. Reihe: Die Schule in Nord-
rhein-Westfalen, Schriftreihe des Kultusministers, Heft 51. Ratingen, Kastellaun, 
Düsseldorf: A. Henn, 1973 

KUTZER, Reinhard: Das Erfordernis einer Neuorientierung gegenwärtiger Didaktik der 
Schule für Lernbehinderte als Voraussetzung für eine Emanzipation der Sonderschü-
ler. Sonderpädagogik 4 (1974), 55 – 66 



446 Literaturverzeichnis 
 

KUTZER, Reinhard: Strukturorientierter Mathematikunterricht in der Lernbehinderten-
schule. In: PROBST, Holger (Hrsg.) 1980, 29 – 62 

LANDA, L. N.: Das Problem der Vermittlung von Denkmethoden an die Schüler. In: 
DOWE u. a. (Hrsg.) 1978, 152 – 166 

LANDMANN, Salcia: Jüdische Witze. München: Deutscher Taschenbuch Verlag, 71965 
LANDMANN, Salcia: Der jüdische Witz und seine Soziologie. In: LANDMANN 1965, 19 – 

54 
LANDMANN, Salcia (Hrsg.): Der jüdische Witz. Soziologie und Sammlung. Vollst. neu 

bearbeitete und wesentlich ergänzte Ausgabe. Düsseldorf: Patmos, 131988; hier: Aus-
gabe 1999 

LANDMANN, Salcia: Einleitung. In: LANDMANN 1999, 13 – 46 
LANGEWAND, Alfred: Handeln. In: LENZEN, MOLLENHAUER (Hrsg.) 1995, 427 – 431 
LAUTEMANN, Tora: Belohnung als Mittel der Erziehung. In: Briefe an Eltern – Erzie-

hungshilfen für das geistig behinderte Kind, Brief 24. Hrsg. v. d. Bundesvereinigung 
Lebenshilfe. Marburg, 1972, 49 – 53 

LEDOUX, Joseph: Das Netz der Gefühle. Wie Emotionen entstehen. München: Carl 
Hanser, 1998 

LEGEWIE, Heiner; EHLERS, Wolfram: Knaurs moderne Psychologie. München: Droemer 
Knaur, 1992 

LEIJTEN, Tatiana; WERNER, Romaine: Der Einfluß von nonverbalen Theaterspielen auf 
die Kommunikationsfähigkeit von Menschen mit einer geistigen Behinderung und 
eventuellen psychosozialen Verhaltensauffälligkeiten. Mémoire d’intérêt scientifique 
présenté en vue de l’obtention du diplôme d’éducateur gradué. Fentange-Livange 
(G. D. de Luxembourg): Institut d’Etudes Educatives et Sociales, 1995 

LENZEN, Dieter unter Mitarbeit von SCHRÜNDER, Agi (Hrsg.): Enzyklopädie Erzie-
hungswissenschaft. Handbuch und Lexikon der Erziehung in 11 Bänden und einem 
Registerband. Stuttgart, Dresden: Klett, 1995 

LENZEN Dieter, MOLLENHAUER, Klaus (Hrsg.): Theorien und Grundbegriffe der Erzie-
hung und Bildung. Bd. 1 der Enzyklopädie Erziehungswissenschaft, hrsg. von LEN-
ZEN, Dieter unter Mitarbeit von SCHRÜNDER, Agi. Stuttgart, Dresden: Klett, 1995 

LEONTJEW, Alexejew Nikolajew: Psychologische Probleme der Persönlichkeitsentwick-
lung im Vorschulalter. In: KITTLER u. a. (Hrsg.) 1968, 176 – 183 

LEONTJEW, Alexejew Nikolajew: Probleme der Entwicklung des Psychischen. Frankfurt: 
Athenäum Fischer, 1973; Königstein: Athenäum 31980 

LEONTJEW, Alexejew Nikolajew: Tätigkeit, Bewußtsein, Persönlichkeit. Stuttgart: Klett, 
1977 

LEONTJEW, Alexejew Nikolajew; GALPERIN, Pjotr J[akowlewitsch]: Die Theorie des 
Kenntniserwerbs und der programmierte Unterricht. In: GALPERIN, LEONTJEW 
31972, 41974, 50 – 65 

LERNEN MIT DEM COMPUTER. Themenheft. Geistige Behinderung 36 (1997), Heft 2 
LERNZIELKATALOG NR. 16: Industrie-Montage und Verpackung. Detmolder Lernwege-

modell, Lernwege zur Beruflichen Bildung. Detmold: Verlag Lebenshilfe, Kreisver-
einigung Detmold e. V., 1995 

LILJEROTH, NIMEUS: Praktische Bildung für geistig Behinderte. Weinheim, Basel: Beltz, 
1973 



Literaturverzeichnis 447 

�

LISCHKE, G.: Verhalten. In: ARNOLD, EYSENCK, MEILI (Hrsg.) 1996, Bd. 3, Sp. 2453 
LIUNGMAN, Carl G.: Der Intelligenzkult. Eine Kritik des Intelligenzbegriffs und der 

IQ-Messung. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, 1973 
LJUBLINSKAJA, Anna: Kinderpsychologie. Köln: Pahl-Rugenstein, o. J. (21973); (Original 

Moskau 1971) 
LÖSCHENKOHL, Erich; METZNER, Elke: Kognitive Sozialisation des Spielverhaltens. 

Psychologie in Erziehung und Unterricht 23 (1976), 173 – 176 
LÖWITH, Karl: Max Webers Stellung zur Wissenschaft. In: KÄSLER (Hrsg.) 1972, 310 – 

337 
LOMPSCHER, Joachim: Vorwort. In: Ders. (Hrsg.): Sowjetische Beiträge zur Lerntheorie. 

Die Schule P. J. Galperins. Köln: Pahl-Rugenstein, 1973, 5 – 14 
LOMPSCHER, Joachim (Hrsg.): Sowjetische Beiträge zur Lerntheorie. Die Schule P. J. 

Galperins. Köln: Pahl-Rugenstein, 1973 
LOMPSCHER, Joachim: Psychische Regulation und persönlichkeitsbildende Potenzen der 

Lerntätigkeit. In: Ders. (Hrsg.): Zur Psychologie der Lerntätigkeit. Konferenzbe-
richt. Berlin (DDR): Volk und Wissen VEV, 1977, 18 – 36 

LOMPSCHER, Joachim; GULLASCH, Reinhard: Entwicklung von Fähigkeiten. In: KOSSA-
KOWSKI u. a. (Hrsg.) 1977, 199 – 263 

LOMPSCHER, Joachim; KOSSAKOWSKI Adolf: Persönlichkeitsentwicklung in unterschied-
lichen Tätigkeitsarten. In: KOSSAKOWSKI u. a. (Hrsg.) 1977, 65 – 106 

LUCKMANN, Thomas: Grundlagen der Soziologie: Strukturen sozialen Handelns. Kurs-
einheit 1. Studienbrief 3764-7-01-S1 der FernUniversität Hagen, 1986a (Ausgabe 
1998) 

LUCKMANN, Thomas: Grundlagen der Soziologie: Strukturen sozialen Handelns. Kurs-
einheit 2: Studienbrief 3764-7-02-S1 der FernUniversität Hagen, 1986b (Ausgabe 
1998) 

LUCKMANN, Thomas: Grundlagen der Soziologie: Strukturen sozialen Handelns. Kurs-
einheit 3: Studienbrief 3764-7-03-S1 der FernUniversität Hagen, 1986c (Ausgabe 
1998) 

LUHMANN, Niklas: Funktion und Kausalität. In: Ders.: Soziologische Aufklärung, Bd. 1. 
Opladen: Westdeutscher Verlag 1970 u.w.A., 9 – 30 

LUHMANN, Niklas: Moderne Systemtheorien als Form gesamtgesellschaftlicher Analyse. 
In: Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie? Theorie-Diskussion. Frankfurt 
a. M.: Suhrkamp 1971 u.w.A., 7 – 24 

LUHMANN, Niklas: Soziale Systeme: Grundriß einer allgemeinen Theorie. Frankfurt a. 
M.: Suhrkamp, 1996 

LURIJA, Alexander R.: Das Gehirn in Aktion. Einführung in die Neuropsychologie. 
Reinbek: Rowohlt, 1995 

MACMILLAN, Donald L.; GRESHAM, Frank M.; SIPERSTEIN, Gary N.: Conceptual and 
Psychometric Concerns About the 1992 AAMR Definition of Mental Retardation. 
American Journal on Mental Retardation 98 (1993), No. 3, 325 – 335 

MAJERES, Mireille; ORIGER, Marianne: Der Einfluß des tätigkeitsorientierten Aspektes 
der Spielentwicklung des Kindes im Alter von zwei bis sechs Jahren. Mémoire 
d’intérêt scientifique présenté en vue de l’obtention du diplôme d’éducateur gradué. 



448 Literaturverzeichnis 
 

Fentange-Livange (G. D. de Luxembourg): Institut d’Etudes Educatives et Sociales, 
1998 

MAJORIBANKS, K.: Environment, social class and mental abilities. Educational Psycho-
logy 63 (1972), 103 – 109 

MALETZKI, Walter; STEGMAYER, Angelika: Klinikleitfaden Pflege. ATL, Arbeitstechni-
ken, Krankheitsbilder, Spezielle Pflege. Lübeck, Stuttgart, Jena, Ulm: Gustav Fischer, 
2., neu bearb. Aufl. 1995; 3. Nachdruck 1998 

MALL, Winfried: Basale Kommunikation – ein Weg zum andern. Zugang finden zu 
schwer geistig behinderten Menschen. Geistige Behinderung 23 (1984), H. 1, Praxis-
teil, 1 – 16 

MANAGEMENT für alle Führungskräfte in Wirtschaft und Verwaltung. Grundlagen der 
kooperativen Führung. Bd. I. Überarb. u. erg. Neuaufl. Stuttgart: Deutsche Verlags-
Anstalt 1972 

MANDL, Heinz; ZIMMERMANN, Achim: Intelligenzdifferenzierung. Stuttgart u. a.: Kohl-
hammer, 1976 

MANN, Iris (Pseudonym für Christel MANSKE): Schlechte Schüler gibt es nicht. Hilfen 
für die Grundschule. Lizenzausgabe Augsburg: Weltbild/Bechtermünz, 1999 

MANNHEIMER FORUM 75/76. Ein Panorama der Naturwissenschaften, zusammengestellt 
und redigiert von Hoimar VON DITFURTH. Mannheim: Boehringer GmbH, 1975, 76 

MATERIALIEN für Gruppenleiter in Werkstätten für Behinderte. Detmolder Lernwege-
modell, Lernwege zur beruflichen Bildung. Detmold: Verlag Lebenshilfe für Behin-
derte, Kreisvereinigung Detmold e. V., 1997 

MATURANA, Humberto R.: Erkennen: Die Organisation und Verkörperung von Wirk-
lichkeit. Ausgewählte Arbeiten zur biologischen Epistemologie. Braunschweig, 
Wiesbaden: Vieweg, 21985a 

MATURANA, Humberto R.: Biologie der Kognition (1985b). In: MATURANA 1985a, 32 – 
80 

MATURANA, Humberto R.; VARELA, Francisco H.: Der Baum der Erkenntnis. Die 
biologischen Wurzeln des menschlichen Erkennens. O. O.: Goldmann, o. J. (1987) 

MAX-PLANCK-INSTITUT FÜR PSYCHOLOGISCHE FORSCHUNG (MPIPF): Ehemaliger Ar-
beitsbereich Motivationspsychologie. Aktualisiert am 11.04.1997. Internetadresse 
http: www.mpipf-muenchen.mpg.de, MPIPF, history2_g.htm; download am 
29.06.1999 

MEILI, R.: Grundlegende Eigenschaften der Intelligenz. Schweizerische Zeitschrift für 
Psychologie und ihre Anwendungen 2 (1944), 166 – 175; 265 – 271 

MEISTER, Hans: Förderung schulischer Lernmotivation. Eine Einführung in die Motiva-
tionspsychologie unter pädagogischen Gesichtspunkten. Düsseldorf: Schwann, 1977 

MENGE, Hermann: Langenscheidts Taschenwörterbuch der lateinischen und deutschen 
Sprache. Neubearbeitet von MÜLLER, Heinrich. Berlin-Schöneberg: Langenscheidt, 
131952 

MENNE, Albert: Definition. In: KRINGS, BAUMGARTNER, WILD (Hrsg.) 1973, Bd. 1, 268 
– 274 

MERTENS, K.; SERNAU, J.: Snoezelen auf dem Weg zu einem multimodalen Förderkon-
zept. Praxis der Psychomotorik 24 (1999), H. 3, 207 – 208 

MESSER, August: Pädagogik der Gegenwart. 2. Aufl. Leipzig: August Kröner, 1931 



Literaturverzeichnis 449 

�

MEYER, Hermann: Zur Psychologie der Geistigbehinderten. Ein kritischer Beitrag zur 
Theorienbildung. Berlin: Marhold, 1977; hier zitiert nach dem Manuskript 

MEYER, Hermann: Basisförderung bei Geistigbehinderten. Dortmund: Wulff, 1978 
MEYER, Hermann: Möglichkeiten zur Verbesserung der Handlungsfähigkeit Geistigbe-

hinderter. Zeitschrift für Heilpädagogik 32 (1981), 133 – 136 
MEYER, Hermann: Verhaltensorientierte Interventionen bei Schülerinnen und Schülern 

mit geistiger Behinderung. Konzeption und Planung. Heidelberg: C. Winter, Edition 
S, 2000 

MEYERS GROßES TASCHENLEXIKON in 24 Bänden; Bd. 9. Mannheim, Wien, Zürich: B. I. 
– Taschenbuchverlag, 1992 

MEYERS TASCHENLEXIKON in 10 Bänden. Hrsg. und bearbeitet von Meyers Lexikonre-
daktion. Lizenzausgabe Augsburg: Weltbild Vlg., 1999 

MICH, Josef: Grundriß der allgemeinen Erziehungs- und Unterrichtslehre. Wien, Trop-
pau: Buchholz & Diebel, 21875 

MINISTERIUM für Bildung, Kultur und Wissenschaft des Saarlandes (MFBKW SAAR): 
Persönliche Mitteilung an den Verfasser, 1999 

MIESSLER, Maria; BAUER, Ingrid: Wir lernen denken (Reihe: Neues Lernen mit Geistig-
behinderten). Rheinbreitbach: Dürr & Kessler, 41994 

MILANI COMPARETTI [, Adriano]: Fetale und neonatale Ursprünge des Seins und der 
Zugehörigkeit zur Welt. Behinderte in Familie, Schule und Gesellschaft 21 (1998), H. 
1, Einheftung 

MILLER, Georg A.; GALANTER, Eugene; PRIBRAM, Karl H.: Strategien des Handelns. 
Pläne und Strukturen des Verhaltens. Stuttgart: Klett-Cotta, 21991 

MÖLLER, Christine (Hrsg.): Praxis der Lernplanung. Weinheim, Basel: Beltz, 1974 
MÖLLER, Christine: Strategien der Lernplanung, In: MÖLLER (Hrsg.) 1974, 23 – 54 
MOGEL, Hans: Psychologie des Kinderspiels. Berlin u. a.: Springer, 21994 
MOMMSEN, Wolfgang J.: Universalgeschichtliches und politisches Denken bei Max We-

ber. In: KÄSLER (Hrsg.) 1972, 246 – 300 
MONTADA, Leo: Die geistige Entwicklung aus der Sicht Jean Piagets. In: OERTER, MON-

TADA (Hrsg.) 1995, 518 – 560 
MOOR, Paul: Heilpädagogik. Ein pädagogisches Lehrbuch. Studienausgabe. Luzern: 

Schweizerische Zentralstelle für Heilpädagogik, 1994 
MORING, Karl-Ernst: Planung. In: MANAGEMENT 1972, 138 – 151 
MÜHL, Heinz: Handlungsbezogener Unterricht mit Geistigbehinderten. Bonn-Bad Go-

desberg: Dürr, 1979 
MÜHL, Heinz: Handlungsbezogenes Lernen mit geistig Behinderten. Lebenshilfe 19 

(1980), H. 2, 69 – 79 
MÜHL, Heinz: KMK-Empfehlungen für den Unterricht in der Schule für Geistigbehin-

derte – Didaktischer Ansatz und unterrichtliche Umsetzung. Geistige Behinderung 
21 (1981), 214 – 224 

MÜHL, Heinz: Einführung in die Geistigbehindertenpädagogik. Stuttgart, Berlin, Köln: 
Kohlhammer, 21991 

MÜHL, Heinz: Handlungsbezogener Unterricht in der Schule für Geistigbehinderte. 
Vierteljahresschrift für Heilpädagogik und ihre Nachbargebiete 62 (1993), 409 – 421 



450 Literaturverzeichnis 
 

MÜHL, Heinz: Geistige Behinderung. Zeitschrift für Heilpädagogik 45 (1994), 684 – 687 
MÜHL, Heinz: Mit nichtsprechenden Menschen kommunizieren. Der Erwerb von 

Handzeichen bei nichtsprechenden Menschen mit geistiger Behinderung und mit au-
tistischem Verhalten. Eine Literaturanalyse. Oldenburg: Zentrum für pädagogische 
Berufspraxis (ZpB) der Carl von Ossietzky Universität. Oldenburg, 21996 

MUSSEN, Paul Henry; CONGER, John Janeway; KAGAN, Jerome: Lehrbuch der Kinder-
psychologie. Stuttgart: Klett-Cotta, 31981 

MUTZECK, Wolfgang: Verhaltensmodifikation in der Schule – Methoden zur Änderung 
von Lern- und Sozialverhalten. In: SEIß 1976, 157 – 199 

NEEB, Dieter: Aspekte der Aneignungspsychologie für das Lernen mit Geistigbehinder-
ten. Unveröffentlichte Prüfungsarbeit. EWH Rheinland-Pfalz, FBR IV. Mainz, 1981 

NIELSEN, Lilli: Das Ich und der Raum. Aktives Lernen im »Kleinen Raum«. Würzburg: 
Edition Bentheim, 1993 

NOHL, Herman; WENIGER, Erich; GEISSLER, Georg (Hrsg.): Das Problem der Unter-
richtsmethode (Kleine Pädagogische Texte, Heft 18). Weinheim, Berlin: Julius Beltz, 
1967 

NORMAN, Donald A.; RUMELHART, David E.: Strukturen des Wissens. Wege der Kogni-
tionsforschung. Stuttgart: Klett-Cotta, 1978 

OBERACKER, Peter: Sprechen, Lesen, Schreiben mit geistig Behinderten. Villingen-
Schwenningen: Neckar-Verlag, 1980a  

OBERACKER, Peter: Entscheidungsprozesse beim Übergang vom Zielkatalog zum The-
menkatalog. In: Fachseminar für Sonderpädagogik Reutlingen: Curriculare Arbeits-
hilfen. Reutlingen 1980b, 57 – 73 

OBERACKER, Peter: Unterrichtsinhalte im Bildungsplan der Schule für Geistigbehinderte 
in Baden-Württemberg (1983a). In: OBERACKER (Hrsg.) 1983b, 39 – 53 

OBERACKER, Peter (Hrsg.): Selbstverwirklichung in sozialer Integration – ein neuer Bil-
dungsplan für die Schule für Geistigbehinderte. Stuttgart: Wittwer, 1983b 

OEHMEN, Stefan: Pflegebeziehungen gestalten. Über den Umgang mit Pflegebedürftigen 
und ihren Angehörigen im häuslichen Umfeld. Stuttgart, Berlin, Köln: Kohlhammer, 
1999 

OERTER, Rolf: Kindheit. In: OERTER, MONTADA (Hrsg.) 21987, 204 – 264 
OERTER, Rolf: Psychologie des Spiels. Ein handlungstheoretischer Ansatz. München: 

Quintessenz, 1993 
Oerter, Rolf; Montada, Leo (Hrsg.): Entwicklungspsychologie. Ein Lehrbuch. Wein-

heim: Beltz Psychologie Verlags Union, 31995; 21987 
OESTERREICH, Rainer: Handlungspsychologie, Kurseinheit 1: Handlungsregulations-

theorie. Hagen: FernUniversität, Studienbrief 3275, 2, 01, S1, 1987 
O’LEARY, K. Daniel; O’LEARY, Susan G.: Classroom Management: The Successful Use 

of Behavior Modification. New York, Toronto et al.: Pergamon Press, 1972 
OTTO, Gunter; SCHULZ, Wolfang (Hrsg.): Methoden und Medien der Erziehung und des 

Unterrichts. Enzyklopädie Erziehungswissenschaft, Handbuch und Lexikon der Er-
ziehung in 11 Bänden und einem Registerband, hrsg. v. Dieter LENZEN unter Mitar-
beit von Agi SCHRÜNDER, Bd. 4. Stuttgart, Dresden: Ernst Klett, 1995 

VON OY, Clara Maria; SAGI, Alexander: Lehrbuch der heilpädagogischen Übungsbe-
handlung. Ravensburg: Otto Maier, 21977 



Literaturverzeichnis 451 

�

PAPOUŠEK, Hanuš; PAPOUŠEK, Mechthild: Vorsprachliche Kommunikation: Anfänge, 
Formen, Störungen und psychotherpeutische Ansätze. In: PETZOLD (Hrsg.) 1995, 
123 – 141 

PARSONS, Talcott: Systematische Theorie in der Soziologie. Gegenwärtiger Stand und 
Ausblick. In: Beiträge zur soziologischen Theorie. Neuwied, Berlin: Luchterhand 
1964, 31 – 64 

PARSONS, Talcott: Das System moderner Gesellschaften. München: Juventa, 1972 
PARSONS, Talcott: Zur Theorie sozialer Systeme. Hrsg. v. Stefan JENSEN. Opladen: West-

deutscher Verlag, 1976a 
PARSONS, Talcott: Der Begriff der Gesellschaft: Seine Elemente und ihre Verknüpfungen 

(1976b). In: PARSONS 1976a, 121 – 160 
PAWLOW, I[wan] P.: Der bedingte Reflex. In: DOWE u. a. (Hrsg.) 1968, 3 – 58 
PEAK, David; FRAME, Michael: Komplexität – das gezähnte Chaos. Basel, Boston, Berlin: 

Birkhäuser, 1995 
PETZOLD, Hilarion G. (Hrsg.): Die Kraft liebevoller Blicke (Psychotherapie & Babyfor-

schung Bd. 2). Paderborn: Junfermann, 1995 
PEUKERT, Helmut: Pädagogik – Ethik – Politik. Normative Implikationen pädagogischer 

Interaktion. Zeitschrift für Pädagogik, 17. Beiheft: Das politische Interesse an der Er-
ziehung und das pädagogische Interesse an der Gesellschaft. Weinheim, Basel: Beltz, 
1981, 61 – 70 

PFEFFER, Wilhelm: Aspekte eines handlungsorientierten pädagogischen Begriffs von Be-
hinderung. In: SCHMIDTKE (Hrsg.) 1982, 60 – 70 

PFEFFER, Wilhelm: Handlungstheoretisch orientierte Beschreibung geistiger Behinde-
rung. Geistige Behinderung 23 (1984), H. 2, 101 – 111 

PIAGET, Jean: Psychologie der Intelligenz. Olten, Freiburg: Walter, 61974 
PIAGET, Jean: Gesammelte Werke. Studienausgabe in 10 Bänden. Stuttgart: Klett, 1975 
PIAGET, Jean: Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde (Gesammelte Werke. Studien-

ausgabe, Band 1). Stuttgart: Klett, 1975a 
PIAGET, Jean: Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde (Gesammelte Werke. Studien-

ausgabe, Band 2). Stuttgart: Klett, 1975b 
PIAGET, Jean: Nachahmung, Spiel und Traum (Gesammelte Werke. Studienausgabe, 

Band 5). Stuttgart: Klett, 1975c 
PIAGET, Jean; INHELDER, Bärbel: Die Entwicklung des räumlichen Denkens beim Kinde. 

Stuttgart: Klett, 1971 
PINKER, Steven: Wie das Denken im Kopf entsteht. München: Kindler, 1998 
PITSCH, Hans-Jürgen: Probleme der Zusammenarbeit von Mitarbeitern unterschied-

licher Berufsqualifikationen in Sonderschulen. Sonderpädagogik 5 (1975), 105 – 120 
PITSCH, Hans-Jürgen: Untersuchungen zur Diagnose und Förderung der kognitiven 

Entwicklung bei geistig behinderten Kindern. Diplomarbeit. Saarbrücken: Universi-
tät des Saarlandes und Pädagogische Hochschule, 1977 (unveröffentlicht) 

PITSCH, Hans-Jürgen: Perspektiven der schulischen Bildung Geistigbehinderter. Theorie 
und Praxis der sozialen Arbeit 36 (1985), 101 – 110 

PITSCH, Hans-Jürgen: Gemeinsamer Unterricht von Behinderten und Nichtbehinderten 
in Regelschulen des Saarlandes. Sonderpädagogik in Rheinland-Pfalz 1987, H. 4, 29 – 
33 



452 Literaturverzeichnis 
 

PITSCH, Hans-Jürgen: Gemeinsamer Unterricht von Behinderten und Nichtbehinderten 
in Regelschulen des Saarlandes. Zeitschrift für Heilpädagogik 39 (1988), H. 3, 183 – 
187 

PITSCH, Hans-Jürgen: Méthodologie et didactique des apprentissages scolaires chez 
l’enfant et l’adolescent affectés d’un handicap mental, tome 1er (dt.: Didaktik und 
Methodik des schulischen Lernens beim geistigbehinderten Kind und Jugendlichen, 
1. Band). Livange (Luxemburg): Institut d’Etudes Educatives et Sociales (I.E.E.S.), 
1996 (polycopié) 

PITSCH, Hans-Jürgen: Entwicklungslogische Didaktik und Methodik. Ergänzungen und 
Variationen zu Georg Feuers Konzept. Behindertenpädagogik 38 (1999a), H. 1, 31 – 
49. Im Internet unter http: www.bidok.uibk.ac.at, bhp, 1-99-entwicklungslogische-
didaktik.html 

PITSCH, Hans-Jürgen: Entwicklungslogische Didaktik und Methodik. Ergänzungen und 
Variationen zu Georg Feuers Konzept. Vierteljahresschrift für Heilpädagogik und 
ihre Nachbargebiete 68 (1999b) 2, 166 – 184 

PITSCH, Hans-Jürgen: Zur Didaktik und Methodik des Unterrichts mit Geistigbehinder-
ten. Oberhausen: Athena, 1998; 2., durchgesehene Auflage 1999c 

PITSCH, Hans-Jürgen: Zur Entwicklung von Tätigkeit und Handeln Geistigbehinderter. 
Oberhausen: Athena, 2002 

PITSCH, Hans-Jürgen: Zur Theorie und Didaktik des Handelns Geistigbehinderter. 
Oberhausen: Athena, 2003 

PITSCH, Hans-Jürgen; THÜMMEL, Ingeborg: Handeln im Unterricht. Zur Theorie und 
Praxis des Handlungsorientierten Unterrichts mit Geistigbehinderten. Oberhausen: 
Athena, 2005 

PÖPPEL, Ernst: Lust und Schmerz. München: Goldmann, 1995 
PÖPPEL, Ernst; EDINGSHAUS, Anna-Lydia: Geheimnisvoller Kosmos Gehirn. München: 

Bertelsmann, 1994 
PÖRTNER, Marlis: Fördern und Fordern. Gratwanderung zwischen Überforderung und 

Unterforderung. Geistige Behinderung 39 (2000), 31 – 39 
POPPER, Karl R.: Von den Quellen unseres Wissens und unserer Unwissenheit. In: 

MANNHEIMER FORUM 75/76, 9 – 52 
PORSZSOLT, Franz (2001): Leitlinien: Zunehmende oder Abnehmende Bedeutung? Quel-

le: www. uni-ulm...eutung/hauptteilleitlinienbedeutung.gtml. Stand: 09. April 2001. 
Download am 15.07.2001 

PORZSOLT, Franz; GÖTTLER, Simone; LEONHARDT-HUOBER, Heike: Evidence-Based 
Medicine in der Inneren Medizin. Terminologie, Ziel, Konzept, Implementierung 
und Perspektive. Abdruck in Z. Internistische Praxis. Internet: www.uni-ulm...onen/ 
Innere_Med/hauptteil_innere_med. html. Stand: 09. April 2001. Download am 
15.07.2001 

POSTMAN, Neil: Keine Götter mehr. Das Ende der Erziehung. Berlin: Berlin Verlag, 
31996 

POTTHOFF, Willy: Curriculum-Entwicklung. Modelle und Strategien (= Workshop 
Schulpädagogik, Materialien 7). Ravensburg: Otto Maier, 21974 

PREKOP, Irina: Förderung der Wahrnehmung bei entwicklungsgestörten Kindern. Ein 
Beitrag zur Förderung von geistig behinderten und von geistiger Behinderung ge-
fährdeten Kindern. Geistige Behinderung 19 (1980); Teil 1: H. 2, Einheftung SS. 1 – 



Literaturverzeichnis 453 

�

20 (1980a); Teil 2: H. 3, Einheftung SS. 21 – 40 (1980b); Teil 3: H. 4, Einheftung SS. 
41 – 60 (1980c) 

PREKOP, Irina: Geschichte einer Förderung. Geistige Behinderung 20 (1981), H. 1, Ein-
heftung, 1 – 20 

PREKOP, Jirina: Geleitwort. In: WELCH 1996, 7 – 9 
PRIGOGINE, Ilya: Die Gesetze des Chaos. Frankfurt a. M., Leipzig: Insel, 1998 
PROBST, Holger: Zur Diagnostik und Didaktik der Oberbegriffsbildung. Solms-Ober-

biel: Jarick, 1981 
PROBST, Holger (Hrsg.): Kritische Behindertenpädagogik in Theorie und Praxis. Bericht 

zum Studentenkongreß Marburg 1978 (Beiheft 7 der Vierteljahresschrift Behinder-
tenpädagogik). Solms-Oberbiel: Jarick 21982 (11980) 

RADIGK, Werner: Theorien und Modelle einer sonderpädagogisch orientierten Didaktik. 
Sonderpädagogik 8 (1978), 112 – 117 

RAEGGEL, Mechthild; SACKMANN, Christa: Freiarbeit mit Geistigbehinderten! Geht das 
denn überhaupt? Ein Erfahrungsbericht mit Materialsammlung, Übungsbeispielen, 
Tips und Anregungen. Dortmund: verlag modernes lernen, 1997 

RAPP, Friedrich: Methode. In: KRINGS, BAUMGARTNER, WILD (Hrsg.) 1973, Bd. 4, 913 – 
929 

RATZ, Christoph; SCHNEIDER, Karl-Heinz (Hrsg.): Materialgeleitetes Lernen an der 
Schule zur individuellen Lebensbewältigung. Rimper: von freisleben, 1998 

RAUCH, Eberhard; ANZINGER, Wolfgang (Hrsg.): Wörterbuch kritische Erziehung. 
Frankfurt a. M.: Fischer, 1975 

RAUSCH, Eberhard: Ideologiekritik. In: RAUCH, ANZINGER (Hrsg.) 1975, 169 – 175 
RAVEN, J. C.: Coloured Progressive Matrices, Sets A, Ab, B. London: H. K. Lewis, 91986 
REGENBOGEN, Armin; MEYER, Uwe (Hrsg.): Wörterbuch der philosophischen Begriffe. 

Hamburg: Meiner, 1998 
REXILIUS, Günter (Hrsg.): Psychologie als Gesellschaftswissenschaft. Geschichte, Theo-

rie und Praxis kritischer Psychologie. Opladen: Westdeutscher Verlag, 1988 
RHEINBERG, Falko: Motivation. Stuttgart, Berlin, Köln: Kohlhammer, 1995 
RICHTER, Dirk: Training sozialer und lebenspraktischer Fertigkeiten. In: SAUTER, RICH-

TER (Hrsg.) 1999, 120 – 128 
RITTMEYER, Christel: Leseförderung bei geistigbehinderten Kindern. Sonderschulmaga-

zin; Teil 1: 1993a, Heft 7 – 8, 9 – 12; Teil 2: 1993b, Heft 9, 9 – 10; Teil 3: 1993c, Heft 
10, 7 – 8; Teil 4: 1993d, Heft 11, 7 – 11 

ROBINSOHN, Saul B.: Bildungsreform als Revision des Curriculum und Ein Struktur-
konzept für Curriculumentwicklung. Neuwied, Berlin: Luchterhand, 31971 

RÖDLER, Peter: Menschen, lebenslang auf Hilfe anderer angewiesen. Grundlagen einer 
allgemeinen basalen Pädagogik. Frankfurt a. M., Griedel: Afra, 1993 

RÖDLER, Peter: ›Noli me tangere!‹ – Zur Dialektik menschlicher Freiheit. Behinderten-
pädagogik 40 (2001) 3, 242 – 261 

ROHR, Barbara: Handelnder Unterricht. Rheinstetten-Neu: Schindele 1980a 
ROHR, Barbara: Thesen zum Handelnden Unterricht (1980b). In: ROHR 1980a, 93 – 156 
ROHR, Barbara: Die Bedeutung materialistischer Lerntheorie für die Didaktik der Lern-

behinderten (1980c). In: ROHR 1980a, 57 – 69 



454 Literaturverzeichnis 
 

ROHR, Barbara: »Nicht Schmuck vor die Falten hängen!« – Zum handelnden Unterricht 
im Themenfeld »weibliche Ästhetik«. In: BRAUN, GEKELER (Hrsg.) 1985, 65 – 83 

ROSENDERGER, H. A.: Vorteile eines patientenorientierten Dokumentationssystems. 
Delmenhorst: Institut Rosenderger, o. J. (vervielfältigt) 

ROTH, Heinrich: Pädagogische Psychologie des Lehrens und Lernens. 6. Aufl. Berlin, 
Hannover, Darmstadt, 1962 

ROTH, Heinrich (Hrsg.): Begabung und Lernen (Deutscher Bildungsrat: Gutachten und 
Studien der Bildungskommission, Band 4). Stuttgart: Klett, 51970 

ROTH, Leo: Effektivität von Unterrichtsmethoden. Empirische Untersuchungen zu Wir-
kungen der Organisationsformen von Lernbedingungen. Hannover: Schroedel, 1971 

RUBINSTEIN, S. L.: Der Mensch: Das Persönlichkeitsproblem in der Psychologie. In: 
KITTLER u. a. (Hrsg.) 1968, 15 – 23 

RUBINSTEIN, S. L.: Grundlagen der Allgemneinen Psychologie. Berlin (DDR): Volk und 
Wissen VEV, 91977a 

RUBINSTEIN, S. L.: Sein und Bewußtsein. Die Stellung des Psychischen im allgemeinen 
Zusammenhang der Erscheinungen in der materiellen Welt. Berlin (DDR): Akada-
mie-Verlag, 81977b 

RUDOLF, B.; SCHEURING, K.: Das Pensenbuch – eine Möglichkeit zur Dokumentation 
des Lernfortschritts in der Freiarbeit und beim materialgeleiteten Lernen in der 
Schule zur individuellen Lebensbewältigung? In: RATZ, SCHNEIDER (Hrsg.) 1998, 37 
– 42 

RÜEGG, Walter: Soziologie. Frankfurt a. M.: Fischer, 1969 
RUMELHART, David E.; NORMAN, Donald A.: Das aktive strukturelle Netz. In: NOR-

MAN, RUMELHART 1978, 51 – 77 
SAARLAND: Richtlinien Schule für Geistigbehinderte (Sonderschule). Schriftenreihe des 

Ministers für Kultus, Bildung und Sport, o. Nr. Saarbrücken, o. J. (1980) 
SAARLAND: Der Minister für Kultus, Bildung und Wissenschaft: Verordnung – Schul-

ordnung – über die gemeinsame Unterrichtung von Behinderten und Nichtbehinder-
ten in Schulen der Regelform (Integrationsverordnung). Vom 4. August 1987. Amts-
blatt des Saarlandes 1987, S. 972 

SAARLAND: Gesetz Nr. 812 zur Ordnung des Schulwesens im Saarland (Schulordnungs-
gesetz: SchOG). Amtsblatt des Saarlandes Nr. 37 vom 26. August 1996a, 846 – 863 

SAARLAND: Gesetz Nr. 826 über die Schulpflicht im Saarland (Schulpflichtgesetz) vom 
21. August 1996. Amtsblatt des Saarlandes Nr. 37 vom 26. August 1996b, 864 – 868 

SAARLAND: Ministerium für Bildung, Kultur und Wissenschaft, Referat B4: Mündliche 
Auskunft zu Heilerziehungspfleger(inne)n im Schuldienst vom 06.11.2001 

SALOMON, Gavriel: Heuristische Modelle für die Gewinnung von Interaktionshypothe-
sen. In: SCHWARZER, STEINHAGEN (Hrsg.) 1975, 127 – 145 

SANDER, Alfred (Hrsg.): Sonderpädagogik in der Regelschule. Referate der 11. Arbeits-
tagung der Dozenten an Sonderpädagogischen Studienstätten in Saarbrücken. Berlin: 
Marhold, 1976 

SAPOROSHEZ, A. W.; ELKONIN, D. B.: Psychologie für Kindergärtnerinnen. Berlin (Ost): 
Volk und Wissen VEB, 1969 

SAUTER, Dorothea; RICHTER, Dirk (Hrsg.): Experten für den Alltag. Professionelle 
Pflege in psychiatrischen Handlungsfeldern. Bonn: Psychiatrie-Verlag, 1999 



Literaturverzeichnis 455 

�

SAUTER, Dorothea; RICHTER, Dirk: Einleitung: Pflege im Wandel, Psychiatrie im Wan-
del. In: SAUTER, RICHTER (Hrsg.) 1999, 7 – 17 

SCHÄFER, Karl-Hermann; SCHALLER, Klaus: Kritische Erziehungswissenschaft und 
kommunikative Didaktik. Heidelberg: Quelle & Meyer, 31976 

SCHAEFFLER, Richard: Sinn. In: KRINGS, BAUMGARTNER, WILD (Hrsg.) 1974, Bd. 5, 
1325 – 1341 

SCHATZ, Elisabeth: Der Projektunterricht in der Werkstufe der Schule für Geistigbehin-
derte. Sonderschulmagazin 1982, H. 10, 3 – 4 

SCHERFER, Erwin: Evidenzbasierte Praxis in der Physiotherapie – Bedrohung oder 
Chance? Krankengymnastik. Zeitschrift für Physiotherapeuten 53 (2001), 6, 945 – 
958 

SCHEUERL, Hans: Klassiker der Pädagogik I. München: C. H. Beck, 1991 
SCHLEE, Jörg: Ist die sonderpädagogische Forschung in Deutschland provinziell und 

rückständig? Zeitschrift für Heilpädagogik 52 (2001) 8, 331 – 337 
SCHMETZ, Ditmar; WACHTEL, Peter (Hrsg.): Entwicklungen-Standorte-Perspektiven. 

Sonderpädagogischer Kongreß 1998, Materialen. Würzburg: Verband Deutscher 
Sonderschulen, 1999 

SCHMID, Rudolf (Hrsg.): Intelligenzforschung und pädagogische Praxis. München, 
Wien, Baltimore: Urban & Schwarzenberg, 1978 

SCHMID, Rudolf: Einleitung: Vier Zugänge zum Begriff Intelligenz. In: SCHMID (Hrsg.) 

1978, 7 – 14 
SCHMIDT, Alfred: Praxis. In: KRINGS, BAUMGARTNER, WILD (Hrsg.) 1973, Bd. 4, 1007 – 

1138 
SCHMIDT, Hans-Joachim; BESSOTH, Richard: Einleitung und Überblick. In: BESSOTH, 

Richard; SCHMIDT, Hans-Joachim (Hrsg.): Schulleitung. Ein Lernsystem. Bd. 1: 
Schulorganisation, Schulrecht. Loseblattsammlung. Neuwied: Luchterhand, 5. Er-
gänzung 1985, 1 – 18 

SCHMIDT, R[obert] F.: Integrative Leistungen des Zentralnervensystems. In: SCHMIDT, 
THEWS (Hrsg.) 1993, 132 – 175 

SCHMIDT, R[obert] F., THEWS, G[erhard] (Hrsg.): Physiologie des Menschen. Berlin 
u. a.: Springer, 25. korr. Aufl. 1993 

SCHMIDT, R[obert] F.; WIESENDANGER, M.: Motorische Systeme. In: SCHMIDT, THEWS 
(Hrsg.) 1993, 87 – 131 

SCHMIDTKE, Hans-Peter (Hrsg.): Sonderpädagogik und Sozialpädagogik. Bericht der 17. 
Arbeitstagung der Dozenten für Sonderpädagogik in deutschsprachigen Ländern 
zum Thema »Arbeit am Behinderten oder Arbeit mit Behinderten? Welchen Beitrag 
leisten Sonder- und Sozialpädagogen?« im Oktober 1980 an der Universität Essen. 
Heidelberg: G. Schindele, 1982 

SCHMITZ, Edgar: Elternprogramm für behinderte Kinder. München, Basel: Ernst Rein-
hardt, 21979 (11976) 

SCHMITZ, Gudrun: Sensomotorische Förderung: »Festhalten und Loslassen«. Ein Pro-
jekt zur Beschulung schwer geistigbehinderter Kinder. Zeitschrift für Heilpädagogik 
29 (1978), 341 – 353 

SCHMITZ, Gudrun: Projektorientierter Unterricht in der Werkstufe der Schule für Gei-
stigbehinderte. Zeitschrift für Heilpädagogik 32 (1981), 513 – 515 



456 Literaturverzeichnis 
 

SCHNEIDER, Karl-Heinz: Vorwort – Warum dieses Buch? In: RATZ, SCHNEIDER (Hrsg.) 

1998, 1 – 3 
SCHOECK, Helmut: Soziologisches Wörterbuch. Freiburg, Basel, Wien: Herder, 81974 
SCHÖNBERGER, Franz: Lernen als Zusammenarbeit. In: HILLER, SCHÖNBERGER 1977, 

31 – 69; 73 – 78; 81 – 83 
SCHOPLER, Eric; REICHLER, Robert J.; LANSING, Margaret: Strategien der Entwick-

lungsförderung für Eltern, Pädagogen und Therapeuten. Dortmund: vlg. modernes 
lernen, 21990 

SCHÜTZ, Josef: Verhaltensmodifikation bei Geistigbehinderten. Unveröffentlichte Exa-
mensarbeit. Erziehungswissenschaftliche Hochschule Rheinland-Pfalz, Fachbereich 
IV – Sonderpädagogik. Mainz, 1977 

SCHULTE, Dietmar (Hrsg.): Diagnostik in der Verhaltenstherapie. München, Berlin, 
Wien: Urban & Schwarzenberg, 1974 

SCHULTE-PESCHEL, Dorothee; TÖDTER, Ralf: Einladung zum Lernen. Geistig behin-
derte Schüler entwickeln Handlungsfähigkeit in einem offenen Unterrichtskonzept. 
Dortmund: verlag modernes lernen, 1996 

SCHULZ, Wolfgang: Unterricht – Analyse und Planung. In: HEIMANN, OTTO, SCHULZ 
1970, 13 – 47 

SCHULZ, Wolfgang: Methoden der Erziehung und des Unterrichts unter der Perspektive 
der Mündigkeit. In: OTTO, SCHULZ (Hrsg.) 1995, 53 – 73 

SCHULZ, Wolfgang; TREDER, Michael: Prinzipien der Erziehung und des Unterrichts. In: 
OTTO, SCHULZ (Hrsg.) 1995, 121 – 130 

SCHULZE, Christa: Praktische Hinweise für die Therapie von Verhaltensproblemen. In: 
BELSCHNER, HOFFMANN, SCHOTT, SCHULZE 1974, 180 – 190 

SCHULZE, Friedemann; MÜLLER, W.; WASSERMEYER, D.: Stellungnahme zum Beitrag 
»Todesfall während der Physiotherapie nach Vojta« im Heft Nr. 4/2001 der Zeit-
schrift für Physiotherapeuten. Krankengymnastik. Zeitschrift für Physiotherapeuten 
53 (2001), 6, 944 

SCHURAD, Heinz: Konzept eines handlungs- und situationsorientierten Unterrichts in 
der Schule für Geistigbehinderte. Lernen konkret 9 (1990), H. 4, 1 – 8 

SCHURAD, Heinz: Schule, Sonderschule, Förderschule, Schule für Geistigbehinderte: 
Leistungsangebot und Qualitätssicherung. Ein Handbuch für die Erarbeitung eines 
Leistungsangebotes und der Qualitätssicherung in der Schule für Geistigbehinderte. 
Oberhausen: Athena, 1999 

SCHURAD, Heinz; SCHUMACHER, Werner; STABENAU, Iris; THAMM, Jürgen: Curriculum 
Lesen und Schreiben für den Unterricht an Schulen für Geistig- und Körperbehin-
derte. Oberhausen: Athena, 21999 

SCHWAGER, Michael: Verständigung mit geistigbehinderten Menschen. Zur (sonder-) 
pädagogischen Relevanz transzendental-pragmatischer Reflexion. Frankfurt a. M., 
Bern, New York, Paris: Peter Lang, 1990 

SCHWARZER, Ralf: Streß, Angst und Handlungsregulation. Stuttgart, Berlin, Köln: Kohl-
hammer, 31993 

SCHWARZER Ralf; STEINHAGEN, Klaus: Adaptiver Unterricht als Beitrag zu einer 
pädagogischen Ökologie. In: SCHWARZER, STEINHAGEN (Hrsg.) 1975, 11 – 26 



Literaturverzeichnis 457 

�

SCHWARZER, Ralf; STEINHAGEN, Klaus (Hrsg.): Adaptiver Unterricht. Zur Wechselwir-
kung von Schülermerkmalen und Unterrichtsmethoden. München: Kösel, 1975 

SCHWEGLER, Johann S.: Der Mensch – Anatomie und Physiologie. Schritt für Schritt 
Zusammenhänge verstehen. Mit 200 Beiträgen von Christel BIENSTEIN. Stuttgart, 
New York: Thieme, 1996 

SCHWINN, Dorothea: Einstellung lernbehinderter Schüler gegenüber körper- und gei-
stigbehinderten Kindern. Schriftliche Hausarbeit zur Ersten Prüfung für das Lehr-
amt an Sonderschulen. Erziehungswissenschaftliche Hochschule Rheinland-Pfalz, 
Fachbereich IV – Sonderpädagogik. Mainz, 1978 

SCRAGG, Gregg W.: Beantwortung von Fragen über Vorgänge. In: NORMAN, RUMEL-
HART 1978, 347 – 395 

SEIDEL, Reiner; ULMANN, Gisela: Ansätze zu einem neuen Konzept der Intelligenz. In: 
SCHMID (Hrsg.) 1978, 72 – 119 

SEKRETARIAT der Ständigen Konferenz der Kulturminister der Länder der Bundesrepu-
blik Deutschland (Hrsg.): Empfehlungen für den Unterricht in der Schule für Gei-
stigbehinderte (Sonderschule). Beschluß der Kultusministerkonferenz vom 9.2.1979. 
Neuwied: Hermann Luchterhand, 1980 

SEKRETARIAT: Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland: »Empfehlungen zur sonderpädagogischen Förderung 
in den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland. Beschluß der Kultusminister-
konferenz vom 06.05.1994 

SEKRETARIAT: Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland: Empfehlungen zum Förderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung. Beschluß der Kulturministerkonferenz vom 26.06.1998 

SENCKEL, Barbara: Mit geistig Behinderten leben und arbeiten. München: C. H. Beck, 
1996 

SINNHUBER, Helga: Spielmaterial zur Entwicklungsförderung von der Geburt bis zur 
Schulreife. Dortmund: verlag modernes lernen, o. J. 

SKINNER, B[yrrhus] F.: Erziehung als Verhaltensformung. Grundlagen einer Technologie 
des Lehrens. Hrsg. u. eingeleitet von Werner CORRELL. München-Neubiberg: E. 
Keimer, 1971 

SKOWRONEK, Helmut (Hrsg.): Umwelt und Begabung. Stuttgart: Klett, 1973 
SOKOLOV, E. N.: Orientierungsreflex. In: ARNOLD, EYSENCK, MEILI (Hrsg.) 1996, Bd. 

2, Sp. 1521 – 1524 
SPEARMAN, Ch.: The abilities of man. New York: McMillan, 1927 
SPECK, Otto: Der geistigbehinderte Mensch und seine Erziehung. München, Basel: Ernst 

Reinhardt, 21972 
SPECK, Otto: System Heilpädagogik. Eine ökologisch-reflexive Grundlegung. München: 

Reinhardt, 21991; 11987 
SPECK, Otto: Menschen mit geistiger Behinderung und ihre Erziehung. 7. akt. u. erg. 

Aufl. München, Basel: Ernst Reinhardt, 1993 
SPECK, Otto: Verbessert die Evaluation von Unterricht das Lernen? Die Qualität von 

Unterricht in der öffentlichen Kritik. Zeitschrift für Heilpädagogik 52 (2001), H. 8, 
310 – 316 



458 Literaturverzeichnis 
 

SPECK, Otto; THALHAMMER, Manfred: Die Rehabilitation der Geistigbehinderten. 2. 
Aufl. München, Basel: Ernst Reinhardt, 1977 

SPEICHERT, Horst (Hrsg. im Auftrag der päd.extra-Redaktion): Kritisches Lexikon der 
Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, 1975 

SPOERL, Heinrich: Der Maulkorb. München: Piper, 141992 
STAATSINSTITUT für Schulpädagogik und Bildungsforschung (Hrsg.): Lehrplan und 

Materialien für den Unterricht in der Schule für geistig Behinderte mit Abdruck der 
Allgemeinen Richtlinien. München: Alfred Hintermaier, 1982 

STABENAU, Iris; THAMM, Jürgen: Lesen und Schreiben in den Ober- und Werkstufen. In: 
SCHURAD u. a. 1999, 88 – 90 

STADLER, Michael; SEEGER Falk; RAEITHEL Arne: Psychologie der Wahrnehmung. Mün-
chen: Juventa, 21977 

STEMME, Gisela; VON EICKSTEDT, Doris: Die frühkindliche Bewegungsentwicklung. 
Vielfalt und Besonderheiten. Düsseldorf. vlg. selbstbestimmtes leben, 1998 

STERN, W.: Die psychologischen Methoden der Intelligenzprüfung und deren Anwen-
dung an Schulkindern. Leipzig, 1912 

STÖRMER, Norbert; KISCHKEL, Wolfgang; Festhaltetherapie. Praxis der Kinderpsycholo-
gie und Kinderpsychotherapie 37 (1988), 326 – 333 

STRASSER, Urs: Wahrnehmen, Verstehen, Handeln. Förderdiagnostik für Menschen mit 
einer geistigen Behinderung. Luzern: Schweizerische Zentralstelle für Heilpädago-
gik, 21994 

STRAßMEIER, Walter: Spielerziehung und Kreativitätsförderung Geistigbehinderter. Stu-
dienbrief 3508/1/01/S1 der FernUniversität – Gesamthochschule – Hagen. Hagen, 
1982 

STRÜVER, Peter: Lernen von sogenannten geistig behinderten Menschen über Motorik. 
Solms-Oberbiel: Jarick, 1982 

STRUNZ, K[urt]: Handlung. In: HORNEY, RUPPERT, SCHULZE (Hrsg.) 1970, Bd. 1, Sp. 
1188 – 1189 

STUFFER, Georg (Hrsg.): Leben lernen in der Schule. Materialien für den Unterricht mit 
Geistigbehinderten. München: Paul List, 1980 

SUIN DE BOUTEMARD, Bernhard: Projektunterricht – wie macht man das? Betrifft: Erzie-
hung 8 (1975a), H. 1, 31 – 36 

SUIN DE BOUTEMARD, Bernhard: 75 Jahre Projektunterricht. Betrifft: Erziehung 8 
(1975b), H. 2, 35 – 39 

SUIN DE BOUTEMARD, Bernhard: Projektunterricht – Geschichte einer Idee, die so alt ist 
wie unser Jahrhundert. In: BASTIAN, GUDJONS (Hrsg.) 1991, 62 – 77 

SUTTON-SMITH, Brian: Die Dialektik des Spiels. Eine Theorie des Spielens, der Spiele 
und des Sports. Schorndorf: Karl Hofmann, 1978 

TAUSCH, Reinhard; TAUSCH, Anne-Marie: Erziehungspsychologie. Psychologische Pro-
zesse in Erziehung und Unterricht. Göttingen: Hogrefe, 61971; 51970 

TELEKOLLEG MANAGEMENT = Management für alle Führungskräfte in Wirtschaft und 
Verwaltung. Grundlagen der kooperativen Führung. 2 Bde., Stuttgart: dva, 1972 

THALHAMMER, Manfred: Geistige Behinderung. In: SPECK, THALHAMMER 21977, 9 – 72 
THESING, Theodor: Betreute Wohngruppen und Wohngemeinschaften für Menschen mit 

einer geistigen Behinderung. Freiburg i. Br.: Lambertus, 1990 



Literaturverzeichnis 459 

�

THESING, Theodor: Heilerziehungspflege. Ein Lehrbuch zur Berufskunde. Freiburg i. 
Br.: Lambertus, 41996 

THESING, Theodor; VOGT, Michael: Pädagogik und Heilerziehungspflege. Ein Lehr-
buch. Freiburg i. Br.: Lambertus, 1996 

THEUNISSEN, Georg: Pädagogik bei geistiger Behinderung und Verhaltensauffälligkeiten 
– Ein Kompendium für die Praxis. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 1995 

THEUNISSEN, Georg: Menschen mit geistiger Behinderung und Demenz verstehen und 
begleiten. Fachdienst der Lebenshilfe 2001, H. 4, 1 – 10 

THEUNISSEN, Georg; STICHLING, Melitta: Verhaltensauffälligkeiten bei geistig behinder-
ten Schülern. Geistige Behinderung 36 (1997), H. 1, 25 – 39 

THIMM, Walter: Kritische Anmerkungen zur Selbstbestimmungsdiskussion in der Be-
hindertenhilfe oder: Es muß ja immer wieder einmal etwas Neues sein... Zeitschrift 
für Heilpädagogik 48 (1997), 6, 222 – 232 

THIMM, Walter: Zur Lebenssituation behinderter Kinder und Jugendlicher morgen: ge-
sellschaftspolitische und behindertenpädagogische Perspektiven. Zeitschrift für Heil-
pädagogik 50 (1999), 8, 377 – 385 

THÜMMEL, Ingeborg; THEIS-SCHOLZ, Margit: Was ist ›nouveaux‹ an den ›Jeux Dramati-
ques‹? Zeitschrift für Heilpädagogik 48 (1997), 24 – 27 

THÜMMEL, Ingeborg: Persönliche Mitteilung an den Verfasser. Koblenz, 2001 
THURSTONE, L. L.: Primary Mental Abilities. Psychometric Momographs No. 1. Chi-

cago, 1938 (Neudruck 1969) 
TINBERGEN, Niko: Geleitwort. In: WELCH 1996, 10 
TUNNER, Wolfgang: Lernpsychologische Methoden bei der Behandlung von Verhaltens-

störungen. Lebenshilfe 10 (1971), H. 2, 67 – 71 
UTECHIN, S. V.: Geschichte der politischen Ideen in Rußland. Stuttgart, Berlin, Köln, 

Mainz: Kohlhammer, 1966 
VERBAND DEUTSCHER SONDERSCHULEN (VDS): Kriterien für die Sonderschulbedürftig-

keit Lernbehinderter. Bericht über eine Arbeitsgruppe des Verbandes Deutscher Son-
derschulen e. V.. Zeitschrift für Heilpädagogik 25 (1974), 40 – 50 

VERNON, P. E.: The structure of human abilities. London, 1961 
VESTER, Frederic: Denken, Lernen, Vergessen. München: dtv, 201993 (11978) 
VESTER, Heinz-Günther: Soziologie der Postmoderne. München: Quintessenz Vlg., 

1993 
VOLLMERS, Burkhard: Streben, leben und bewegen. Kleiner Abriss der Motivationspsy-

chologie. Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 1999 
VOLPERT, Walter: Handlungsstrukturanalyse als Beitrag zur Qualifikationsforschung. 

Köln: Pahl-Rugenstein, 1974 
WAGNER, Michael: Menschen mit geistiger Behinderung – Gestalter ihrer Welt. Bad 

Heilbrunn: Klinkhardt, 1995 
WALBURG, Wolf-Rüdiger: Lebenspraktische Erziehung Geistigbehinderter. Berlin: Mar-

hold, 1972 
WALBURG, Wolf-Rüdiger: Lebenskundliche Orientierung (Lebenspraktische Förderung 

bei Geistigbehinderten II, Kurseinheit 1). Hagen: FernUniversität – Gesamthoch-
schule, Drucksache 3514, 1, 01, S1 o. J. (1982) 



460 Literaturverzeichnis 
 

WEBER, Max: Wirtschaft und Gesellschaft. Tübingen, 21972a 
WEBER, Max: Vorbemerkungen zu den Gesammelten Aufsätzen zur Religionssoziologie 

(1972b). In: KÄSLER (Hrsg.) 1972, 36 – 49 
WECHSLER, David: Die Messung der Intelligenz Erwachsener. Bern, Stuttgart, 21961 

(11956) 
WEINER, Bernard: Motivationspsychologie. München, Weinheim: Psychologie Verlags 

Union, 1988 
WEINERT, Franz E.: Entwicklungsgemäßer Unterricht. Unterrichtswissenschaft 1977, H. 

1, 1 – 13 
WELCH, Martha G.: Die haltende Umarmung. Mit Geleitworten von Jirina PREKOP und 

Niko TINBERGEN. München, Basel: Reinhardt, 21996 
WENDELER, Jürgen: Psychologische Analysen geistiger Behinderung. Weinheim, Basel: 

Beltz, 1976 
WENDELER, Jürgen: Psychologie des Down-Syndroms. Bern, Stuttgart, Toronto: Hans 

Huber, 1988 
WENZL, A.: Theorie der Begabung. Leizig, 1934 (2. Aufl. Heidelberg, 1957) 
WEWETZER, Karl-Hermann: Intelligenz und Intelligenzmessung. Ein kritischer Über-

blick über Theorie und Methodik. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 
1972 

WHITTAKER, Joe: Kann mir irgendwer helfen, den Sinn des »Snoezelen« zu verstehen? 
In: Inclusion News 1993 – 94, 9. Hier in der Fassung des Abdrucks in betrifft: inte-
gration 1998, H. 2. Download von www.bidok.uibk.ac.at, bi298-Snoezele.html 

WILHELMER, Bernhard: Lernen als Handlung. Psychologie des Lernens zum Nutzen ge-
werkschaftlicher Bildungsarbeit. Köln: Pahl-Rugenstein, 1979 

WILKENING, Friedrich; KRIST, Horst: Entwicklung der Wahrnehmung und Psycho-
motorik. In: OERTER, MONTADA (Hrsg.) 1995, 487 – 517 

WILMS, Wolf Rüdiger: ›Precision Teaching‹ als eine Möglichkeit zur Förderung lern-
schwacher Schüler. In: SANDER, Alfred (Hrsg.) 1976, 197 – 213 

WINKEL, Rainer: Zur Theorie der Unterrichtsmethoden. Die Deutsche Schule 70 (1978), 
669 – 683 

WITTGENSTEIN, Ludwig: Tractatus logico-philosophicus. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 
1963 

WOCKEN, Hans: Die klassische Hilfsschulmethodik. Versuch einer systematischen Re-
konstruktion. Zeitschrift für Heilpädagogik 29 (1978), 469 – 478 

WOLMAN, Benjamin B. (Ed.): Dictionary of Behavioral Science. London: Macmillan 
Press und Stuttgart: Klett, 1974 

WOLZFELD, Christian: Jeunes en difficulté d’apprentissage et acquisition de la langue 
écrite: Constructions. In: Le Centre Propédeutique Liewenshaff. Une rétrospective 
sur 10 ans d’existence de »l’a.s.b.l. Päerd’s Atelier«. Luxembourg: Päerd’s Atelier asbl 
2000, 39 – 55 

WREDE, Helmut: Snoezelen. Praxis der Psychomotorik 16 (1991), 4, 248 – 250 
WREDE, Helmut: Snoezelen im Schwimmbad. Planung und Überlegungen für ein Erleb-

nisschwimmbad der besonderen Art unter besonderer Berücksichtigung der Stimu-
lierung des auditiven Sinnes in und unter Wasser. Praxis der Psychomotorik 24 
(1999), 4, 267 – 271 



Literaturverzeichnis 461 

�

WYGOTSKI, Lew Semjonowitsch: Denken und Sprechen. Frankfurt a. M.: Fischer, 1993 
ZIELNIOK, Walter J.: Anstöße zur Selbständigkeit. Die Gestaltung von Funktionstrai-

nings-Programmen für geistig Behinderte im Freizeitbereich. Freiburg i. Br.: Lam-
bertus, 21978 

ZIMBARDO, Philip G.: Psychologie. Berlin, Heidelberg: Springer, 61995 
ZIMMER, Renate: Handbuch der Sinneswahrnehmung. Grundlagen einer ganzheitlichen 

Erziehung. Freiburg: Herder, 51997 
ZIMMERMANN, M.: Das somatoviscerale sensorische System. In: BIRBAUMER, SCHMIDT 

(Hrsg.) 1993, 207 – 233 
ZUR DISKUSSION gestellt: Wie wichtig ist es, daß geistig behinderte Menschen lesen, 

schreiben und rechnen lernen? Zusammen 14 (1994), H. 7, 15 





463 

Sachregister 

Abenteuerpädagogik  217, 240 
Ablaufanalyse  155, 194, 195 
Akkomodation  50, 109, 149 
Aktives Lernangebot  155, 184, 185, 

186, 187, 188, 191, 192, 239, 356, 
366, 380, 382, 388, 394, 406 

Aktivierende Pflege  13, 63, 65, 87, 93, 
332, 351, 362, 368 

Algorithmus  84, 123, 200, 248, 347 
Alltag  27, 155, 342, 362, 363, 406 
Alltagsgestützte Förderung  378 
Arbeitspsychologie  19, 337 
Arbeitstätigkeit  24, 176, 227, 283, 284, 

341, 385 
Assimilation  49, 50, 94, 124, 128, 187, 

275, 376, 396 
Aufgabenfolge  155, 184, 187, 188, 191, 

192, 193, 201, 202, 209, 214, 239, 
247, 353, 356, 366, 380, 382, 388, 
394 

Ausbildung von Gewohnheiten  100, 
137, 139, 347, 354, 374, 378, 379 

Basale Aktivierung  100, 122, 129, 132, 
133, 134, 135, 150, 292, 351, 362, 
363 

Basale Kommunikation  56, 57, 58, 59, 
62, 70, 74, 75, 86, 93, 94, 128, 351, 
352, 362, 372, 374, 378, 379, 396, 
405 

Basale Stimulation  59, 60, 61, 62, 63, 
81, 86, 93, 96, 121, 130, 133, 292, 
347, 352, 362, 366, 374, 378, 379, 
396, 405, 406, 412 

Basteln  155, 167, 175, 176, 177, 178, 
186, 235, 239, 355, 364 

Bauen  155, 167, 168, 169, 173, 174, 
178, 179, 180, 186, 238, 239, 353, 
383, 384, 385, 388, 392, 406, 407 

Bestimmen von Eigenschaften  220, 
221, 222, 240 

Bewerten  18, 247, 261, 336 
Bewußtsein  17, 110, 161, 162, 299, 335 

Beziehung  18, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 
43, 44, 45, 46, 47, 49, 55, 56, 57, 58, 
59, 62, 92, 106, 109, 117, 133, 165, 
200, 214, 220, 230, 235, 241, 308, 
336, 347, 372, 374, 379, 386, 416 

Bobath  66, 67, 94 
Chaining  19, 57, 127, 162, 181, 183, 

184, 239, 247, 337, 353, 363 
Dekonstruktion  219, 353 
Differenzierung  35, 179, 204, 226, 253, 

254, 255, 271, 277, 278, 281, 284, 
294, 346 

Doman  66, 69 
Effektivität  28, 29, 31, 37, 286, 331, 

343, 344, 345, 346, 347, 348, 350, 
351, 368, 418 

Effizienz  28, 29, 31, 35, 37, 54, 139, 
203, 331, 343, 344, 345, 346, 347, 
348, 350, 351, 367, 368, 418 

Einzelarbeit  73, 253, 255, 288, 295, 359 
Entscheiden  14, 18, 21, 84, 143, 147, 

245, 248, 257, 258, 259, 260, 261, 
263, 264, 265, 266, 269, 277, 283, 
285, 287, 288, 290, 291, 294, 298, 
304, 322, 323, 324, 333, 336, 338, 
356, 357, 360, 377, 407, 411 

Entwicklungslogische Didaktik  13, 26, 
27, 28, 331, 342, 343, 404 

Ereignisangebot  85, 95, 96, 136 
Erfassen  40, 131, 217, 220, 221, 222, 

223, 225, 240 
Erkennen  48, 170, 173, 197, 225, 363 
Erlebnisangebot  77, 83, 86, 135, 136, 

150, 352, 362, 375, 376 
Erlebniseinheit  85, 95, 96, 136 
Erlebnispädagogik  217, 240 
Evidenz  28, 29, 30, 33, 344, 365 
Evidenzhierarchie  32 
Experte  14, 32, 33, 344, 345 
Festhalten  33, 34, 54, 55, 56, 70, 82, 93, 

345, 351 
Fiktionalität  16, 37, 331, 334, 414 



464 Sachregister 
 

Flußdiagramm  20, 195, 197, 200, 338 
Förderpflege  13, 63, 65, 66, 86, 87, 93, 

132, 332, 351, 362 
Freiarbeit  240, 245, 248, 257, 265, 266, 

268, 276, 283, 287, 288, 289, 290, 
291, 292, 293, 294, 295, 296, 322, 
324, 346, 359, 360, 384, 389, 392, 
394, 407 

Freies Aktionsfeld  140, 141, 345, 354, 
363, 368, 376, 377 

Führen  32, 100, 112, 115, 117, 118, 119, 
120, 121, 122, 123, 130, 149, 150, 
247, 301, 352, 366, 376, 388, 397, 
406 

funktionelle Systeme  100, 123, 124, 
125, 126, 127, 128, 149, 184, 247, 
353, 363, 376 

Funktionstraining  61, 62 
Gebundenes Aktionsfeld  100, 140, 141, 

142, 150, 355, 363, 364, 377, 384, 
392, 393, 394, 407 

Gewöhnung  50, 84, 85, 95, 106, 130, 
137, 138, 139, 323, 354, 413 

Gliedern  170, 220, 221, 240 
Gruppenarbeit  203, 251, 252, 253, 274, 

278, 288, 303 
Habituation  38, 49, 50, 84, 85, 92, 95, 

100, 107, 148, 345, 351, 375 
Handelnder Unterricht  245, 312, 313, 

314, 315, 316, 317, 318, 319, 320, 
321, 364, 365, 416 

Handlung  18, 19, 20, 21, 27, 34, 83, 94, 
102, 111, 117, 120, 127, 128, 135, 
149, 151, 157, 163, 164, 178, 183, 
184, 186, 187, 200, 201, 225, 227, 
235, 236, 246, 299, 301, 313, 315, 
317, 320, 335, 337, 338, 342, 353, 
355 

Handlungsablauf  21, 22, 157, 179, 181, 
193, 195, 197, 206, 238, 241, 339 

Handlungsausführung  17, 18, 21, 93, 
94, 120, 128, 146, 147, 150, 178, 180, 
235, 239, 247, 272, 277, 292, 335, 
336, 338, 339 

Handlungsbezogener Unterricht  299, 
303, 305, 308, 319 

Handlungseinheit  192, 202, 206, 245, 
246, 298, 299, 301, 302, 320, 321, 
324, 364, 365, 409 

Handlungsentschluß  17, 335 
Handlungsfähigkeit  13, 14, 15, 16, 19, 

20, 21, 22, 23, 24, 25, 27, 28, 36, 37, 
42, 82, 85, 96, 121, 136, 155, 156, 
180, 192, 204, 233, 235, 238, 244, 
303, 304, 305, 321, 322, 331, 332, 
333, 334, 337, 338, 339, 340, 341, 
342, 343, 345, 355, 363, 372, 380, 
398, 400, 403, 405, 406, 414, 418 

Handlungsgestützter Unterricht  365, 
366, 374, 383, 384, 416 

Handlungskette  186, 187, 237 
Handlungskompetenz  14, 18, 20, 42, 

121, 214, 247, 304, 332, 336, 338, 
377, 389, 392, 396, 398, 417 

Handlungskontrolle  17, 19, 21, 22, 93, 
94, 95, 96, 128, 136, 146, 147, 150, 
178, 179, 180, 238, 239, 272, 279, 
292, 335, 337, 338, 339, 363 

Handlungsmittel  21, 39, 248, 339 
Handlungsorientierter Unterricht  302, 

304, 306, 307, 310, 311, 320, 321, 
364, 365, 416 

Handlungsorientierung  21, 23, 38, 51, 
53, 62, 81, 83, 93, 94, 98, 135, 146, 
147, 149, 150, 178, 179, 180, 186, 
239, 272, 277, 279, 289, 338, 340, 
363 

Handlungsplanung  17, 19, 21, 95, 146, 
147, 150, 178, 179, 180, 239, 272, 
277, 279, 292, 335, 337, 338, 339, 
363 

Handlungsregulation  21, 22, 23, 179, 
314, 338, 339, 340 

Handlungsschema  18, 20, 123, 138, 
139, 186, 187, 191, 239, 276, 322, 
323, 336, 338, 354, 363, 376, 378, 
383, 396, 398, 406 

 elementares  37, 331, 374, 379, 380, 
382, 383, 384, 388, 393, 394, 396, 
398, 402, 406, 407 

Handlungsstruktur  178 
Handlungstheorie, pädagogische  13 



Sachregister 465 

�

Handlungsweg  21, 22, 248, 339 
Handlungswissen  20, 21, 234, 338, 339, 

355, 405 
Handlungsziel  21, 22, 27, 182, 192, 

247, 257, 260, 299, 303, 308, 322, 
339, 342 

Heilerziehungspfleger  38, 89, 90, 91, 
98 

Heuristik  200 
Individualisierung  248, 255, 281, 295 
Integriertes Lernen  61, 62, 86, 132, 

134, 135, 150, 352, 363 
Interiorisation  22, 25, 124, 126, 314, 

340, 341, 400 
Isolation  314, 315, 415 
Kind-Umwelt-Interaktion  54, 76, 135 
Kleiner Raum  100, 142, 143, 144, 145, 

146, 147, 148, 151, 293, 352, 363, 
368, 375 

Kombiniertes Konzept  65, 86, 87, 88, 
89, 96, 135, 137, 150, 351, 362, 368 

Kommunikation  43, 44, 56, 57, 58, 62, 
64, 65, 127, 130, 133, 150, 230, 284, 
313 

Konditionieren  38, 50, 52, 53, 74, 92, 
94, 100, 103, 106, 128, 130, 138, 149, 
156, 157, 397 

Konstruieren  155, 167, 168, 178, 179, 
180, 186, 235, 238, 239, 240, 306, 
355, 364, 384, 385, 388, 389, 406 

Konstruktion  142, 168, 178, 180, 219, 
238, 286, 353, 355 

Kozijawkin  66, 69 
Krankengymnastik  66, 67, 70, 86, 93, 

345, 351, 362 
Kulturhistorische Schule  13, 17, 19, 21, 

22, 23, 28, 34, 123, 313, 314, 317, 
331, 335, 337, 338, 339, 340, 343, 
416, 417 

Lehrgang  91, 155, 200, 202, 203, 204, 
206, 207, 210, 211, 212, 214, 215, 
239, 247, 354, 366, 372, 380, 382, 
388, 394, 406 

Lernen am Modell  115, 155, 156, 157, 
158, 159, 160, 161, 166, 247, 366, 
388, 389, 397, 398 

Lernen an Stationen  240, 245, 248, 257, 
271, 272, 273, 274, 275, 276, 277, 
278, 282, 288, 295, 296, 323, 357, 
384, 389, 392, 394, 407 

Lernen Schritt für Schritt  126, 127, 
155, 180, 181, 182, 183, 184, 187, 
191, 192, 201, 209, 214, 239, 247, 
272, 323, 353, 356, 363 

Lerntätigkeit  24, 156, 238, 301, 341, 
405 

Manipulationsangebot  364, 374, 375, 
378, 379 

Menschenbild  291, 293, 312, 317, 346, 
409, 410, 412, 413 

Mensch-Mensch-Interaktion  54 
Methodenevaluation  32, 33, 362 
Nachahmung  24, 46, 56, 142, 156, 158, 

159, 160, 161, 162, 163, 165, 166, 
227, 228, 231, 236, 341, 355, 366, 
388 

Neugier  99, 100, 107, 108, 110, 111, 
112, 274, 306 

Nikomachische Ethik  17, 335 
Objekterkundung  155, 217, 218, 219, 

220, 240, 260, 353, 364, 383, 384, 
385, 394, 406 

Offener Unterricht  35, 204, 212, 245, 
246, 248, 255, 256, 258, 273, 276, 
283, 284, 287, 290, 291, 294, 295, 
297, 298, 319, 356, 357, 358, 359, 
360, 384, 389, 391, 407 

Ökonomie  33, 35, 203, 346, 362, 368 
Operation  19, 20, 50, 51, 163, 165, 201, 

220, 225, 236, 239, 337, 353, 355 
Partnerarbeit  203, 208, 250, 254, 288, 

359 
Passives Lernangebot  72, 73, 75, 93, 94, 

128, 129, 132, 351, 374, 379, 406 
Petö  66, 70 
Pflege  38, 39, 40, 42, 45, 46, 47, 48, 49, 

61, 62, 65, 83, 89, 90, 91, 92, 98, 150, 
250, 352, 363 



466 Sachregister 
 

Pflegegestützte Förderung  362, 375, 
378 

Philosophie  17, 19, 335, 336 
PLAG  117, 119 
Postmoderne  33, 34, 219 
Potentialität  37, 331, 414 
Pränatalraum-Musiktherapie  76, 77, 

83, 86, 95, 136, 352, 362 
Projektorientierter Unterricht  246, 

280, 319, 324, 408 
Projektunterricht  13, 28, 245, 246, 247, 

257, 281, 294, 302, 307, 316, 319, 
320, 321, 324, 325, 331, 343, 364, 
365, 366, 372, 374, 380, 383, 384, 
395, 396, 402, 407, 408, 409, 416 

Qualifikation  27, 44, 203, 204, 209, 
210, 211, 213, 305, 308, 317, 342, 
354 

Reflex  50, 107, 123 
Reformpädagogik  245, 248, 249, 251, 

255, 282, 291, 302, 416 
Regelspiel  227, 232, 233, 234, 241, 364, 

384, 388, 389 
Regulation  125 
 begrifflich-perzeptive  22, 339 
 intellektuelle  22, 339 
 sensumotorische  22, 339 
Rollenspiel  46, 165, 166, 176, 186, 209, 

216, 227, 229, 230, 232, 235, 236, 
241, 308, 355, 384, 387, 389, 398 

Routinehandlung  21, 339 
Selbständigkeit  14, 37, 48, 65, 79, 130, 

169, 175, 176, 177, 239, 248, 254, 
267, 276, 285, 296, 331, 333, 395, 
400, 403, 409, 415 

Sensorische Integration  71, 72, 93, 94, 
293, 351, 374, 379, 405 

Signallernen  38, 50, 52, 53, 92, 100, 
149, 197, 379, 397 

Sinn  17, 46, 85, 165, 169, 224, 237, 262, 
313, 323, 335, 363, 408, 409, 412 

Snoezelen  32, 76, 77, 78, 79, 80, 81, 82, 
83, 86, 95, 121, 136, 345, 352, 362, 
363 

Soziologie  17, 19, 36, 335, 336 
Spielförderung  155, 237 
Spieltätigkeit  24, 167, 168, 227, 235, 

244, 341, 384, 387, 388, 407 
Spüren  56, 116, 118, 119 
Struktur 
 logische  20, 338 
 zeitliche  20, 338 
Synchronisation  115 
System 
 biologisches  18, 336 
 offenes  18, 336 
Tagesplanarbeit  245, 257, 269, 270, 281, 

288, 290, 296, 322, 323, 357, 384, 
390, 394, 407 

Tätigkeit  13, 17, 18, 19, 21, 22, 23, 25, 
83, 93, 105, 115, 120, 126, 164, 175, 
232, 249, 264, 291, 312, 313, 322, 
335, 336, 337, 340, 341, 355, 363, 
364, 384, 406 

 dominierende  23, 24, 100, 156, 238, 
340 

 gegenständliche  24, 95, 121, 130, 
150, 151, 180, 186, 227, 239, 240, 
241, 244, 341, 363, 366, 388, 406, 
412 

 geistige  218, 226 
 gemeinsame  37, 155, 163, 164, 236, 

239, 306, 331, 414, 415 
 konstruktive  383, 384, 386, 388, 

389, 390, 407 
 manipulative  24, 60, 81, 121, 130, 

135, 137, 141, 146, 148, 150, 151, 
169, 238, 240, 340, 355, 363, 378, 
400, 406 

 perzeptive  24, 51, 53, 85, 92, 340 
 praktische  335 
Theaterspiel  230, 231, 232, 241, 355, 

384, 387 
time-out-Methode  104 
Übergang  23, 36, 67, 359, 372, 408 
Unterrichtsgang  155, 215, 216, 240, 

346 
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Vergleichen  220, 223, 224, 225, 240, 
250, 257, 259, 260 

Verstärkung  50, 53, 103, 104, 107, 156, 
157, 158, 163, 166, 203, 347, 358 

Vojta  66, 67, 68 
Vorgänger-Nachfolger  36, 369, 371, 

372, 380, 382, 396 
Wahrnehmungsangebot  362, 363, 374, 

375, 378, 379, 406 

Wahrnehmungslernen  38, 49, 50, 92 
Widerstandsveränderung  116, 117, 118, 

119, 146 
Wille  17, 161, 175, 176, 335 
Wochenplanarbeit  245, 257, 270, 278, 

279, 281, 282, 285, 286, 287, 288, 
290, 292, 296, 323, 324, 346, 384, 
390, 394, 407 

Zielfindung  19, 337 
 




