1 Vorbemerkungen

1.1 Zu diesem Buch

1.1.1 Einige personliche Vorbemerkungen

Kann man zwischen zwei Buchdeckeln vermitteln, wie vielfaltig, herausfordernd,
spannend, aber manchmal auch anstrengend Unterricht sein kann? Gerade auch
Unterricht mit Schiilern mit geistiger Behinderung? Dass dieser Unterricht immer
auf dem Bezug zwischen Lehrer und Schiilern basiert, ihrem Miteinander, welches
sie gemeinsam gestalten? Dass es ohne diesen Bezug »nicht geht«, weil gerade Kinder
und Jugendliche mit Behinderung (aber nicht nur sie) hidufig auch ihrem Lehrer
zuliebe lernen?

Ich hoffe, dass diese Haltung und Einsicht bei allen, die dieses Buch zur Hand
nehmen, als Voraussetzung fiir die Arbeit mit Schilern mit geistiger Behinderung
vorhanden ist. Dann kann zu dieser Grundhaltung die Auseinandersetzung mit dem
notigen Handwerkszeug fiir die tigliche Unterrichts- und Erziehungsarbeit kom-
men, verkntpft mit der Einsicht, dass die Anwendung dieser Werkzeuge nur in
Verbindung mit einer entsprechenden padagogischen Haltung sinnvoll ist, die den
Schiiler und seine Lern- und Bildungsbediirfnisse, seine Moglichkeiten aber auch
seine Erschwernisse in den Mittelpunkt stellt.

Das vorliegende Buch ist in erster Linie als Hilfe fiir die tigliche Unterrichtspraxis
konzipiert. Dabei bekennt es sich zu einer gewissen »Rezepthaftigkeit«, indem es
aufzuzeigen versucht, wie Dinge funktionieren (kdnnen). »Woran erkennt man
brauchbare Unterrichtsrezepte?«, fragt Grell (1998, 225) — und beantwortet diese
Frage gleich selbst: »Daran, dass sie demonstriert, vorgemacht werden kénnenc
(ebd.). Eben das will dieses Buch: Es versucht zu zeigen, wie man als Lehrkraft mit
Schiilern mit geistiger Behinderung bestimmte Aufgaben und Herausforderungen
angehen kann - eine Gruppenarbeit planen, auf seine Lehrersprache achten, eine
Deutschstunde zum Thema »Buchstabeneinfithrung« konzipieren, ein Sachunter-
richtsthema inhaltlich und methodisch aufbereiten. Angesichts der Vielfalt mogli-
cher Inhalte sowie didaktischer und methodischer Fragestellungen, welche nicht
oder nur knapp angesprochen werden, ist mit den vorgestellten Rezepten allerdings
auch die Bitte verkniipft, diese als Anstoff zum Dialog und zur steten Weiterent-
wicklung von Unterricht zu verstehen.

Und schlieflich: Die genannten Rezepte verlangen denjenigen, die sie anwenden,
einiges an reflexivem Koénnen ab (vgl. Haufler 2009). Nie kdnnen sie einfach so
ibernommen werden, sondern miissen immer in Bezug auf die jeweilige Klassen-
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1 Vorbemerkungen

situation, in der sie angewandt werden sollen, modifiziert werden. Wenn aber die
Schiiler im Mittelpunkt stehen und nicht die Rezepte, sollte dies nicht so schwer
sein.

1.

Di

1.2 Zum Aufbau des Buches

e Frage nach der klaren Strukturierung von Unterricht ist der »rote Faden«, der

sich durch die folgenden Uberlegungen, Reflexionen und Vorschlige zur Gestaltung
von Unterricht fir Schitler mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung zieht.
Dabei werden sowohl die inhaltliche, »innere« Seite wie auch die unterrichtsme-
thodische »dufSere« Seite von Strukturierung beleuchtet.
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Zunichst wird gefragt, wie Schiler mit geistiger Behinderung lernen — welche
Schwierigkeiten, aber auch welche Ansatzpunkte gibt es hier, und inwiefern
machen diese eine Strukturierung von Unterricht erforderlich?

Lehrpline fiir den Forderschwerpunke geistige Entwicklung sind in der Regel
Rahmenpline. Lehrkrifte missen daher passende Inhalte sowie die dazugehéri-
gen Kompetenzen fiir ihre Klasse auswihlen und strukturieren, indem sie Sach-
verhalte reduzieren bzw. elementarisieren und in einen Zusammenhang bringen.
Nach welchen Gesichtspunkten kann dies geschehen?

Im Abschnitt zum Prinzip der klaren Strukturierung von Unterricht werden
dessen innere und dufSere Seite verkniipft: Welche inneren (inhaltlichen) und
aufleren (methodischen) Strukturen weist Unterricht auf, und wie konnen diese
in ihrem Zusammenhang herausgearbeitet werden?

Unterricht definiert sich durch unterschiedliche Strukturen: Kognitive, zeitliche,
sprachliche und soziale. Dementsprechend werden der Zusammenhang von
Denken und Handeln, die Begriffsbildung (kognitive Strukturen), die Phasen des
Unterrichts (Zeit-Strukturen), die Unterrichtssprache von Lehrern und Schiilern
(sprachliche Strukturen) sowie Sozialformen des Unterrichts (soziale Strukturen)
daraufhin untersucht, wie sie so gestaltet und sichtbar gemacht werden kénnen,
dass Schiiler mit geistiger Behinderung erfolgreich lernen kénnen.

Einen grofen Teil des Buches nimmt die Darstellung fachspezifischer Artikula-
tionsmodelle und im Zusammenhang damit die Auseinandersetzung mit Fragen
der Fachdidaktik ein, soweit sie fiir den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
besonders interessant und bedeutsam erscheinen. Die Vielfalt moglicher Inhalte
macht hier eine Beschrinkung auf einige zentrale Fragestellungen nétig, die ex-
emplarisch auf ihre Bedeutung fiir den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
hin untersucht werden.

Dass Offenheit und Strukturierung keine Gegensitze sein miissen, sondern sich in
sinnvoller Weise erginzen konnen, wird abschlieSend nochmals in einem Kapitel
zum Materialgeleiteten Lernen gezeigt.
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1.2 Ein Bild von Unterricht

1.2 Ein Bild von Unterricht

Jeder Lehrer, jede Lehrerin entwickelt sicherlich im Laufe der Jahre eine personliche
Herangehensweise an Unterricht und damit einen individuellen Unterrichesstil.

Nachdem ich einige Zeit Lehrer gewesen war, stellte ich fest, dass sich mein
unterrichtliches Denken und Handeln auf einige charakteristische Merkmale hin
verdichtete. Zum einen bemerkte ich, dass mein Unterricht einen ruhigeren
Rhythmus und bestindigeren Fluss bekam, als er ihn zu Anfang gehabt hatte. Ich
fuhrte dies darauf zurtick, dass ich es immer besser lernte, das Wesentliche eines
Sachverhalts zu erfassen und dies vor allem in einer fiir meine Schiler nachvoll-
ziehbaren Weise in seinen Grundziigen darzustellen, so dass die Stunde inhaltlich
einen »roten Faden« bekam. Diesen Inhaltsfaden galt es so zu spinnen, dass er fir die
Schiiler in Form verschiedener methodischer Maffnahmen sichtbar wurde, sie sich
daran orientieren konnten und wir uns nicht im Labyrinth inhaltlicher Unklarheit
verliefen. Gleichzeitig tibte ich mich in der schwierigen Kunst des Weglassens oder
verteilte Inhalte, die ich zuvor in eine Stunde gepackt hitte, auf zwei oder drei
Einheiten. Die Folge war, dass ich mit meinen Schilern anschaulicher und inten-
siver an den Dingen arbeiten konnte und sie Zeit und Gelegenheit hatten, eigene
Erfahrungen und Bedeutsamkeiten, aber auch ihre Fragen und ihre Neugier auf die
Sache einzubringen. Ein weiterer Nebeneffekt dieser Herangehensweise war, dass es
im Unterricht meistens lustiger und humorvoller zuging als zuvor. Der Arbeits-
rhythmus war entspannter, so dass es auch Riume und Zeiten fur kleine Exkurse,
Spifle und Geschichten zum Thema gab und die Beziehung, die gemeinsame Arbeit
von Lehrer und Schilern am Unterrichtsgegenstand mindestens gleichwertig neben
der inhaltlichen Arbeit stand.

An die Planung einer Stunde ging ich nicht selten so heran, dass ich zunichst das
Tafelbild skizzierte (was stets eine starke Beschrinkung auf das Wesentliche verlangt)
und von hier aus die Stunde konzipierte.

Neben diesen inhaltlichen Dingen entwickelten sich auch einige individuelle
methodische Standards. Stunden »liefen« meistens dann gut, wenn folgende Ele-
mente enthalten waren: eine anschauliche und spannende Hinfithrung, in deren
Verlauf die Schiiler genau erfuhren, worum es in der Stunde gehen sollte, und hierzu
erste Vorstellungen abrufen und Begriffe bilden oder aktualisieren konnten. Wenn
sich hier bereits ein kurzes Unterrichtsgesprach entwickelte, in dessen Verlauf die
Schiiler eigene Erfahrungen mit dem Lerngegenstand einbrachten, konnte ich oft
schon erfahren, ob ich mit ihrem Interesse rechnen konnte oder nicht und was sie
aufgrund ihrer eigenen Lebenserfahrungen mit dem Thema assoziierten. Entschei-
dend war weiterhin ein Maf§ an Anschaulichkeit, was nicht selten bedeutete, dass
Korbe oder Kisten ins Klassenzimmer transportiert werden mussten. Anschaulich-
keit und Handlungsorientierung geniigen an sich jedoch nicht, wenn den Schiilern
nicht klar ist, was sie mit den vielen mitgebrachten Dingen anfangen sollen: Die
Beziehung der Dinge zueinander versuchte ich durch Versprachlichung und durch
eine moglichst durchschaubare Unterrichtsorganisation zu verdeutlichen. Nach
spatestens zehn bis fiinfzehn Minuten war meist ein Wechsel des Lernorts oder der
Sozialform nétig, um die Klasse bei der Stange zu halten und etwa in Einzel-,
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Partner- oder Gruppenarbeit eine aktive, moglichst selbststindige Auseinanderset-
zung mit dem Lerninhalt zu gewahrleisten, etwas, das ich meinen Schilern immer
zugetraut habe und ermoglichen wollte. Hierzu war es allerdings notwendig, mit
den Schiilern entsprechende Arbeitsformen einzuiiben und die selbststindige Arbeit
der Schiler materiell und organisatorisch gut zu planen und vorzubereiten und zu
strukturieren. Strukturieren bedeutete in diesem Fall, dass die inhaltlichen Grund-
linien des Themas auch in der selbsttitigen Auseinandersetzung der Schiiler mit der
Sache sichtbar und erfassbar blieben und sich etwa in den Arbeitsmaterialien und
der Form der Auseinandersetzung damit widerspiegelten.

Das bereits angesprochene Tafelbild diente nicht nur zur inhaltlichen Zusam-
menfassung wichtiger Unterrichtsergebnisse, sondern auch als Stitze bei der Ver-
sprachlichung wesentlicher Sachverhalte. Ein Arbeitsblatt, welches sich hinsichtlich
Text, Abbildungen und Struktur méglichst weitgehend an das Tafelbild anlehnte,
sollte zusatzlich deren individuelle Durchdringung ermoglichen.

Als grofSes, nicht immer in befriedigender Weise zu 16sendes Problem stellte sich
dabei die Frage der inneren Differenzierung dar: Je nach Zusammensetzung der
Klasse bzw. der Heterogenitit der Leistungs- und Lernvoraussetzungen galt es An-
kntpfungspunkte fiir alle Schiler zu finden, fir leistungsstarke ebenso wie fiir
diejenigen mit schwerer Behinderung, welche basale Forderangebote bendtigten.
Idealerweise endete die Stunde mit einem Rickgriff auf die Ausgangssituation,
indem eine dort gestellte Frage beantwortet, ein Bild oder der eingangs gezeigte
Gegenstand unter den erarbeiteten Gesichtspunkten nochmals betrachtet wurde.
Meistens (nicht immer) hat diese Mischung aus inhaltlichen und methodischen
Entscheidungen funktioniert.

Die Frage nach dem personlichen Unterrichtsbild ist mir aus zwei Griinden
wichtig. Einmal glaube ich, dass Routinen und Rezepte im Unterricht per se nichts
Verwerfliches und Anriichiges sind, sondern orientierend und entlastend wirken
konnen. Dies gilt fir Lehrer und Schiiler gleichermaffen: Der Lehrer weils, was
»geht«, den Schilern kénnen bekannte, immer wiederkehrende Elemente im Un-
terricht Sicherheit und Erfolgserlebnisse vermitteln, da sie etwa die damit zusam-
menhidngenden Arbeitsformen beherrschen. Zum anderen kénnen Routinen al-
lerdings auch in Gleichformigkeit und Langeweile umschlagen oder nicht mehr
greifen, weil sich Rahmenbedingungen und Voraussetzungen gewandelt haben.
Dann ist es wichtig, sich mit dem eigenen Bild von Unterricht auseinanderzusetzen,
es sich in seinen Komponenten bewusst zu machen und zu reflektieren, an welchen
Stellen es der Modifikation bedarf. Ein solcher Anlass war fiir mich personlich
gegeben, als die oben beschriebene Heterogenitit der Lern- und Leistungsvoraus-
setzungen der Schiiler meiner Klasse gerade in den Kulturtechniken so groff wurde,
dass ich begann, mich mit offenen Unterrichtsformen auseinanderzusetzen und
diese in mein padagogisch-didaktisches Handlungsrepertoire zu integrieren.

Zusammenfassend lasst sich das hier beschriebene Bild von Unterricht so dar-
stellen:

e In erster Linie geht es um die Schiiler und ihre Lernbediirfnisse und Lernmdg-
lichkeiten — und dann um die Sache.
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1.3 Inklusive Lernsituationen

 Unterricht lebt von der Beziehung zwischen Lehrer und Schilern — diese Bezie-
hung braucht auch Freiriume, in denen sie atmen und wachsen kann.

 Unterricht vermittelt Bildung: Kinder und Jugendliche entwickeln ihre Person-
lichkeit in der Auseinandersetzung mit spannenden und fiir sie bedeutsamen
Inhalten und Themen und damit mit der vielfiltigen und bunten Welt — aber
auch im Erwerb von Fihigkeiten und Kompetenzen, mit denen sie sich diese
Inhalte moglichst selbststindig und bewusst erschliefen kénnen.

* Unterricht braucht klare Strukturierung, damit Schiler mit geistiger Behinde-
rung sinnvoll lernen kénnen und wissen, was sie gerade tun.

* Diese Strukturierung ist Aufgabe der Lehrkraft, der damit eine zentrale Stellung
bei der Gestaltung von Lernprozessen zukommt.

Das Vertrauen in Rezepte sollte jedoch nicht dazu fithren zu ibersehen, dass sich
Schule und Unterricht nicht im luftleeren Raum ereignen. Schule als Institution ist
gesellschaftlichen Entwicklungen und politischen Vorgaben unterworfen, Padago-
gik ist nicht immer immun gegen Moden und Trends. Schulische Inklusion,
Kompetenzorientierung der Lehrpline und konstruktivistische Auffassungen von
Lernen sind Begriffe, die in die Unterrichtspraxis jedes Einzelnen hineinwirken und
es erfordern, sich mit ihnen auseinanderzusetzen und Stellung zu beziehen. Dies
geschieht auch in diesem Buch an der einen oder anderen Stelle.

1.3 Inklusive Lernsituationen

Wird es in absehbarer Zeit tiberhaupt noch die Situation geben, tber die hier re-
flektiert wird: Eine Gruppe von Schiillern mit dem Foérderschwerpunket geistige
Entwicklung wird fiir sich in einem entsprechenden nichtinklusiven Rahmen un-
terrichtet? Geht es in Zukunft nicht dahin, dass einzelne Schuler mit Forderbedarf
in inklusiven Settings im Rahmen der Allgemeinen Schule lernen werden? Dies sind
schwerwiegende Fragen, auf die in zweierlei Hinsicht geantwortet werden kann.

Einmal - ganz vordergrindig — mit dem Hinweis, dass es eben noch nicht so weit
ist, sondern dass vielmehr der Grofteil der Schiler mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung nach wie vor an Forderschulen der entsprechenden Fach-
richtung unterrichtet wird (vgl. KMK 2022c). Etwas subtiler lieBe sich argumen-
tieren, dass didaktische und methodische MafSnahmen, die im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung greifen, inklusiven Unterricht auch an anderen Schularten
bereichern konnen, ja sogar mussen. Dies gilt insbesondere dann, wenn es um
Fragen der Motivierung, Handlungsorientierung und Anschaulichkeit, der klaren
Strukturierung und den Umgang mit Heterogenitit (Differenzierung) geht. Wenn
Schiiler mit Forderbedarf inklusiv beschult werden, muss dies in einem Unterricht
geschehen, der sonderpadagogischen Standards gentigt und auch auf ihre Lern- und
Bildungsbediirfnisse hin ausgelegt ist. Oder pointierter formuliert: Die Lerninhalte
missen an die Schilerinnen und Schiiler angepasst werden, nicht diese an die
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Lerninhalte! Die Uberlegungen dieses Buches konnen daher unter dem Aspekt ge-
sehen werden, wie sie im Rahmen eines inklusiven Unterrichts zu realisieren sind.
Im Abschnitt zu den Didaktiken der Ficher werden Hinweise fiir diese Situation
gegeben: Was ist im Hinblick auf Schiler mit dem Forderschwerpunke geistige
Entwicklung zu beachten, wenn in einer Klasse im Sachunterricht ein Lerninhalt
aus dem Fach Deutsch, Geschichte oder Musik auf dem Programm steht?

Dieses Buch kann hierfiir nur bedingt Lésungen anbieten. Es ist m. E. eine extrem
groe Herausforderung, Schilern mit geistiger Behinderung in einem inklusiven
Rahmen ein Lernangebot zu machen, bei dem sie in jedem Fach, zu jedem Thema
und zu jeder Zeit nachhaltig und lernwirksam arbeiten und entsprechend profi-
tieren. Hier ist noch ein weiter Weg zu gehen. Schulische Inklusion zu proklamieren
ist verdienstvoll und sichert die Anerkennung durch die sonderpiadagogische Ge-
meinde, es sollte jedoch die Frage der Umsetzung im Gemeinsamen Unterricht
dabei noch wesentlich intensiver, aber auch sachlicher diskutiert werden.

Umgekehrt gilt: Nehmen wir als Sonderpidagogen die Debatte um schulische
Inklusion ernst (egal, ob wir diese befiirworten oder skeptisch sehen), so gilt es, vor
diesem Horizont unser didaktisch-methodisches Repertoire so zu gestalten, dass es
anschlussfabig bleibt an die Inhalte, Ziele und Methoden, die an Allgemeinen
Schulen Giiltigkeit haben und nicht zuletzt von den Didaktiken der Facher for-
muliert werden. Vor diesem Hintergrund ist die Auseinandersetzung mit Ergeb-
nissen der empirischen Unterrichtsforschung sowie mit Herausforderungen der
Fachdidaktiken zu sehen.
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2 Wie lernen Schiiler mit geistiger
Behinderung?

Was sind das fir Schiiler, denen der Forderschwerpunkt »geistige Entwicklung«
zugesprochen wird? Offensichtlich war es noch nie leicht, diese Schiilerschaft be-
grifflich zu fassen. In Anlehnung an Fischer (2008a; 2013) soll hier folgender Ver-
such einer Beschreibung unternommen werden:

* Deutlich ist eine erhebliche Diskrepanz zwischen ihren individuellen Hand-
lungsmoglichkeiten und den Anforderungen der Umwelt bzw. der Gesellschaft.
Die Teilhabe an wesentlichen Lebensbereichen ist damit stark eingeschrinkt.

* Es besteht ein hohes Maf§ an sozialer Abhangigkeit.

e Der Erwerb von Kompetenzen ist ihnen umfinglich und lingerfristig erschwert.

* Hieraus resultieren ein sehr hoher individueller Forderbedarf und besondere
Erziehungs- und Bildungsbediirfnisse und das Angewiesen-Sein auf personale
und wertschatzende Zuwendung sowie

* die Notwendigkeit umfinglicher, meist lebenslanger Unterstitzung, die insbe-
sondere eine Teilhabe an wichtigen gesellschaftlichen Teilbereichen (Arbeit,
Wohnen, Mobilitét, Selbstversorgung und Lebensgestaltung) sowie den Aufbau
einer personlichen Lebensperspektive und individuelle Sinnfindung erméglicht.
(Darstellung nach Fischer 2013)

Diese individuellen Gegebenheiten kénnen nicht losgelost gesehen werden vom
gesellschaftlichen Kontext. In einer Gesellschaft, deren hochste WertmafSstibe
Leistung und Effizienz (vgl. Kurbjuweit *2004; Han 2010) zu sein scheinen und die
von einer immer rasanteren Beschleunigung der Lebensvollziige (vgl. Rosa *2013)
gepragt ist, besteht die Gefahr, dass die Diskrepanz zwischen individuellen Mog-
lichkeiten und gesellschaftlichen Anforderungen und Erwartungen besonders grof§
und schwerwiegend ausfillt. Behinderung ist damit niemals nur eine individuelle,
sondern immer auch eine gesellschaftliche Kategorie. Damit muss sich Schule aus-
einandersetzen, welche Kinder und Jugendliche einerseits in ihrer Personlichkeits-
entwicklung unterstiitzt, sie aber andererseits immer auch auf ein Leben in der
Gesellschaft vorbereitet.

Die Frage, wie Schiler mit geistiger Behinderung lernen, ist aus mehreren
Griinden schwierig zu beantworten. Ohne sich auf das dinne Eis definitorischer
Kontroversen um den Begriff der geistigen Behinderung (vgl. Greving/Groschke
2000) zu begeben, verbietet es zunichst die vielfaltige, in sich heterogene Schiiler-
schaft an Schulen mit dem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung, hier verall-
gemeinerbare Aussagen zu treffen (vgl. Baumann et al. 2021). Selbst etwa die Dia-
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2 Wie lernen Schuler mit geistiger Behinderung?

gnose »Down-Syndrom« bietet keine hinreichende Basis fiir hieraus abzuleitende
padagogische Zielsetzungen oder didaktisch-methodische Entscheidungen.

Zum anderen birgt der Versuch der Beschreibung vermeintlich typischer Lern-
voraussetzungen die Gefahr einer vordergriindig defizitorientierten Betrachtungs-
weise. Schiiler mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung wiirden dann wie
folgt charakterisiert: Wegen ihrer signifikant unterdurchschnittlichen kognitiven
Fihigkeiten sind abstrahierendes und schlussfolgerndes Denken massiv erschwert,
Sprach- und Sprechstdrungen sowie motorische Defizite sind weit verbreitet,
Wahrnehmungsleistungen sind beeintrachtigt, ihr Arbeitstempo ist langsam und
ihre Motivation zu lernen oft gering.

Auch wenn viele der Schiiler an Schulen mit dem Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung Probleme und Einschrinkungen in den genannten Bereichen haben
und ihr Lernen somit in der Tat massiv erschwert ist, kann dies eigentlich nur als
padagogischer Auftrag verstanden werden. Erziehung, Unterricht und Férderung
sind so zu gestalten, dass Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung ihren
Beeintrachtigungen zum Trotz lernen konnen. Nicht sie miissen sich an Lernan-
gebote anpassen, umgekehrt miissen Lernangebote so gestaltet sein, dass ihre
Adressaten von ihnen profitieren konnen.

Ein Blick auf kognitions-, lern- und sozialpsychologische Erkenntnisse im Zu-
sammenhang mit geistiger Behinderung ist dennoch lohnend, wenn es darum geht,
didaktisch-methodische Entscheidungen zu begriinden und Lernprozesse bewusst
zu gestalten.

Aus Sicht der Kognitionspsychologie haben Menschen mit geistiger Behinderung in
der Regel »Schwierigkeiten, Zusammenhinge und Ordnungen in der Umwelt und
in sozialen Bezichungen zu verstehen und das eigene Verhalten dementsprechend zu
planen« (Sarimski, zit. n. Schuppener 2008, 92 ff.). Folgende Aussagen lassen sich in
diesem Zusammenhang treffen:

e Menschen mit geistiger Behinderung verfiigen tber eine signifikant unter-
durchschnittliche Allgemeinintelligenz.

e Thre Intelligenz ist charakeerisiert durch einen verminderten Differenzierungs-
grad.

e Aufgrund zentraler Verarbeitungsstérungen und der Schidigung von Hirn-
strukturen kommt es zu Stérungen der Reiz- und Informationsverarbeitung.

* Menschen mit geistiger Behinderung verfigen nur eingeschrankt tiber entspre-
chende Lern- und Speicherstrategien. Dies zeigt sich bei Aufgaben, die nicht nur
Aufmerksamkeitsleistungen, sondern auch kognitive Verarbeitungsprozesse
(Speicherung von Informationen, Abruf aus dem Gedichtnis durch Wieder-
erkennen und Zuordnen) erfordern.

e Sie haben Probleme beim Einprigen von Informationen sowie bei der Organi-
sation und Strukturierung von Informationen und Reizen.

e Sprache wird seltener als Hilfe zur Handlungssteuerung eingesetzt, dies erschwert
das Speichern und Kategorisieren von Information sowie zielgerichtete Hand-
lungen und das Finden von Loésungsstrategien.
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2 Wie lernen Schuler mit geistiger Behinderung?

Aus lernpsychologischer Perspektive wird im Zusammenhang mit geistiger Behinde-
rung haufig auf motivationale Probleme hingewiesen: »Menschen mit geistiger
Behinderung haben ihre spezifischen Probleme beim Lernen, die sich u.a. im mo-
tivationalen Bereich, in der Konzentrations- und Aufnahmefihigkeit zeigen« (Kane/
Kane, zit. n. Schuppener 2008, 102). Erleben Menschen mit geistiger Behinderung
haufiger Misserfolge, die das Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten schmalern (vgl.
die von Wendeler (1976, 39 ff.) referierte »Theorie der Misserfolgserwartung«)? Sollte
dies tatsichlich der Fall sein, so muss hieraus aus padagogischer Sicht der Schluss
gezogen werden, dass Kindern und Jugendlichen in besonderem Mafle Gelegen-
heiten zur aktiven, selbststindigen und selbstbestimmten Auseinandersetzung mit
Lernangeboten er6ffnet werden missen, anstatt ihnen in einer Art »fiirsorglicher
Belagerung« Schwierigkeiten und Probleme aus dem Weg zu rdaumen, weil man
ihnen deren selbststindige Bewiltigung per se nicht zutraut (in diesem Zusam-
menhang ist auch die inflationdre Ausbreitung der sog. »Schulbegleiter« duflerst
kritisch zu sehen, deren permanente Prasenz dem betreuten Kind bzw. Jugendlichen
die Notwendigkeit eigenstindigen Handelns u. U. beschneidet).

Nicht selten wird geistige Behinderung neben den kognitiven Beeintrichtigun-
gen auch noch durch solche der sozialen Entwicklung geprigt. Entsprechend ge-
horen Verhaltensstorungen bzw. storendes Verhalten aus sozialpsychologischer Per-
spektive zum Bild der geistigen Behinderung. Pidagogisch gesehen stellen sie nicht
selten eine erhebliche Herausforderung dar (vgl. Ratz 2012b; Staatsinstitut 2014b).
Nicht jedes storende oder herausfordernde Verhalten, nicht alle scheinbar bizarren
Verhaltensmuster kdnnen im Rahmen von Unterricht mit dessen »Hausmitteln«
beigelegt werden. Verhaltensstérungen sind jedoch auch Bewiltigungsstrategie des
Kindes und Jugendlichen, der versucht, mit einer ihm unverstindlichen bzw. ihm
mit Unverstindnis begegnenden Umwelt zurechtzukommen.

Fir die Gestaltung von Unterricht haben diese Befunde folgende Konsequenzen:

e Lernangebote missen inhaltlich wie methodisch klar strukturiert und damit
tiberschaubar und durchschaubar sein.

e Die Anschaulichkeit von Lernangeboten ermdéglicht den Schiilern das »Be-grei-
fen«, rein verbal-begriffliches Lernen gentigt nicht.

* Der Aspekt der Sprache im Unterricht ist dennoch von zentraler Bedeutung: Klare
Unterrichtssprache von Lehrern und Schiilern wirkt in hohem Mafe strukturie-
rend und tragt zur Begriffsbildung bei. Zum anderen unterstiitzt aktionsbeglei-
tendes Sprechen (vgl. Speck 2005, 262f.) Handlungssteuerung und den Aufbau
geistiger Operationen.

® Der Lebenswelt der Schiler entnommene Inhalte und problemorientierte, zur
inneren Auseinandersetzung anregende Zugange gewihrleisten Lernmotivation
und Aufmerksamkeit und regen zur selbsttitigen Auseinandersetzung an.

e Handlungs- und problemorientierter Unterricht generiert eine Haltung des Fra-
gens und der Neugier und ermoglicht Erfolgserlebnisse, die zum Weiterlernen
anspornen.

* Im Sinne bekannter Abldufe und transparenter Normen und Regeln klar struk-
turierter und rhythmisierter Unterricht hilft, Konzentration und Aufmerksam-
keit aufrechtzuerhalten und Verhaltensproblemen vorzubeugen.
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2 Wie lernen Schuler mit geistiger Behinderung?

 Unterricht ist getragen von der Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler, die von
grundlegender Akzeptanz auch in schwierigen Situationen gepragt ist.
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