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Grundproblem der Didaktik

Kerstin Ziemen

oLeider ist ... das Unterrichtswesen fiir
gewohnlich ein Ort der Vermittlung kodifi-
zierten, routinisierten Wissens und die Un-
beweglichkeit wissenschaftlicher Felder be-
ruht nicht zuletzt auf der strukturalen Ver-
spitung, die sich aus der Tatsache ergibr,
dass die Lehrenden in der Regel von der
Forschungstitigkeit abgeschnitten sind.”
BOURDIEU 1998, 62

Einleitende
Bemerkungen
Kinder und

- Jugendliche mit
. Behinderungen,
vor allem mit
schweren bzw.

- mehrfachen Be-
~eintriichtigungen,
. stellen die Pida-
gogik und Didak-

tik bis heute auf
eine harte Probe. Als anerkannr gilt, dass,
je schwerer die Behinderung, eine umso
stirker subjektbezogene pidagogisch-did-
aktische Arbeit erforderlich ist. Neben der
Favorisierung von handlungs- oder projek-
torientiertem Lernen bezieht sich das did-
aktisch-methodische Repertoire auf spezifi-
sche Konzepte, die in der Spannbreite von
Snoezelen iiber Prinatalraum bis hin zu
basaler Stimulation reichen. Zuletzt auf-
gefithrte pidagogische Arbeit genieft
Legitimation durch den Tenor des Pidago-
gisch-Therapeutischen. Diese Konzepte
stehen fiir sich.

Andererseits wird anerkannt, dass sich pi-
dagogisch-didaktische Arbeit zumeist in
Gruppen und Klassen bewihren muss. Das
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stellt den Pidagogen vor das Problem, die
beiden anerkannten Kriterien gleicherma-
Ben zu beriicksichtigen, d. h. einerseits
subjektzentriert und andererseits gruppen-
orientiert zu arbeiten. In Differenzierung
zum behinderten- oder rehabilitationspi-
dagogischen Vorgehen scheint sich das
Allgemein- oder Regelpiidagogische nur
am zweiten Kriterium zu orientieren, in-
dem von einer relativ homogenen Gruppe
von Kindern und Jugendlichen ausgegan-
gen wird. Die Frage nach subjektzentrier-
tem Arbeiten stellt sich somit erst gar
nicht (die Griinde hierfiir sind an dieser
Stelle nicht zu erortern). Zugleich ist zu re-
flektieren, dass dem deutschen Schul-
system insgesamt nun seit einiger Zeit er-
hebliche Mingel bescheinigt werden (vgl.
SCHMOLL 2000; mit Bezug auf die inter-
nationale Vergleichstudie TIMSS; BAU-
MERT/KLIEME 2000, PISA-Studie), so
dass von den Universititen ,,mehr For-
schung iiber das Lernen in der Schule®
(SCHAVAN 2001), u. a. die Ermittlung
von ,Lernstrategien zur Aneignung und
Verarbeitung von grundlegendem Wissen
(ebd.) gefordert wird. Ob nun das vernach-
lissigte subjektzentrierte Arbeiten daran
Anteil hat, soll hier nicht diskutiert wer-
den. Anstelle dessen muss gefragt werden,
welches nun das innerhalb pidagogischen
bzw. didaktischen Arbeitens zentrale
Problemfeld darstellt. Auf der Basis der
skizzierten Probleme der sich herausgebil-
deten Felder (das behindertenpidagogi-
sche und das regelpadagogische Feld
genieBen strikt getrennte Existenz) ver-
birgt sich jeweils die Frage nach der
»Vermittlung.

Die ,,Vermittiung” —

Grundproblem der Didaktik

Die Didaktik wird als Terminus im piidago-
gischen Zusammenhang in der Form von
,Didactica“ erstmals 1613 von RATKE
(1571-1635) gebraucht. In der Bedeutung
von ,,Lehrkunst* und ,Lehrart* wies sie
insbesondere auf die Methodik hin (RIT-
TER/GRUNDER 1976, 233). Umfassende-
re Bedeutung erhiilt ,Didakeik” dann in
der ,,Didactica magna“ (COMENIUS
1657). Letzrere wird zur Moglichkeit, zur
Lsallgemein giiltigen Kunst, alle alles zu
lehren®. Dieses ist der Ausgangspunkt
FEUSER:s fiir die von ihm entwickelte
sentwicklungslogische Didakeik® (1995).
Eine wahrhaft allgemeine Pidagogik und
Didaktik zu entwickeln, dabei den Perso-
nenkreis von Menschen mit schwersten
Behinderungen oder Menschen, die am
,Rande des Lebens* stehen (so z. B. Koma-
tose) im Blick zu haben, scheint ein Priif-
stein zu sein, an dem sich Padagogik und
Didakrik messen kénnen.

Im Folgenden sollen nun Aspekte einer
Theorie rekonstruiert werden, die es per-
spektivisch weiterzuentwickeln gilt.

Das Didaktikkonzept, welches als Basis die
titigkeitstheoretische Perspektive nimmt
und somit die in dem Kontext gewonne-
nen Erkenntnisse um Titigkeit, Handeln,
Aneignung aufgreift und in diesem um-
setzt, fithrt uns auf den Weg, die ,,Vermitt-
lung* nicht ausschlieBlich im Sinne des
Anwendens von ,Methoden, Medien,
schulorganisatorischen Hilfen® (vgl.
SCHULZ 1981) zu betrachten. Zu hiufig
wird die , Vermittlung“ noch als rein tech-
nischer Aspekt verstanden, der dhnlich ei-
nem Input-Output-Modell zu funktionie-
ren hat. Auf dieser Basis kann das Vertrau-
en in (wenn auch noch so triviale)
Methoden und Konzepte wachsen.
Andererseits wiederum scheinen selbst die
Methoden und Konzepte, die fiir die pida-
gogisch-didaktische Arbeit unter schwie-
rigsten Bedingungen (z. B. fiir die Arbeit
mit Schwerstbehinderten, fiir geistig Be-
hinderte mit Verhaltensauffilligkeiten)
sentwickelt* worden sind, nicht Erfolg ver-
sprechend anwendbar, denn je schwieriger
die Situation, umso deutlicher die Hilflo-
sigkeit der Piadagogen (auch wenn ein gan-
zes Methodenrepertoire zur Verfiigung
steht). So zeigt u. a. eine Untersuchung
von BRINKMANN/BRANDENBUSCH
2001, bezogen auf geistig Behinderte (6-90
Jahre) der Regionen Delmenhorst und Ol-
denburg, zum einen die schwierige Situa-
tion (bei 42,3 % der Population waren psy-
chische Auffilligkeiten/Storungen, die in
der Breite von ,,Sozialem Riickzug" [16 %],
»Angst/Depressivitat” [8 %] bis hin zu
JAufmerksamkeitsstorungen® [21 %] und
»Aggressivem Verhalten® [12 %] auftra-
ten). Zum anderen wurde die Hilflosigkeit
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innerhalb pidagogischen Arbeitens deut-
lich. In 73 % waren die Interventionen der
Pidagogen durch Isolierungen

(z. B. Ausschluss der Betroffenen aus der
Gruppe) bestimmt. Betrachtet man ,geisti-
ge Behinderung” als Entwicklung unter
isolierenden Bedingungen (JANTZEN 1992)
und wird daraufhin mit weiteren Isolierun-
gen (Ausschluss aus der Gruppe) reagiert,
dann kann einerseits nur die Potenzierung
des Problems erwartet werden, andererseits
miissen die so hiiufig in dem Zusammen-
hang favorisierten pidagogisch-therapeuti-
schen Ansiitze (wie oben benannt) in ihrer
Wirksamkeit hinterfragt werden. Das Pro-
blem zeigt, dass die weitere Verfeinerung
und Differenzierung der pidagogisch-the-
rapeutischen Konzepte nicht Erfolg ver-
sprechend sein wird. Anstelle dessen muss
das dem Piadagogisch-Didaktischen Inhi-
rente stirker in den Blick kommen. Auch
in schwierigen Situationen kann der Pada-
goge nicht von seiner Pflicht der ,,Vermitt-
lung" befreit werden.

Wenn die Didaktik als ,, Wissenschaft und
Lehre vom Lehren und Lernen iiberhaupt
in allen Formen und auf allen Stufen* (vgl.
DOLCH 1965; HAUSMANN 1959) Gel-
tung beanspruchen will, dann ist der Lehr-
und Lernprozess und damit der Prozess der
Aneignung und der Gestaltung hinsicht-
lich aller moglichen Bedingungen mensch-
lichen Lebens zu hinterfragen. Bereits bei
WILLMANN wird die Didaktik in ihrer
doppelseitigen ErschlieBung ,als die Lehre
vom Bildungswesen und als die Lehre vom
Bildungserwerbe (1903, Erster Band, 40)
betrachtet. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass Bildung iiberall dort geschieht, ,wo
sich geistige Bediirfnisse und Interessen re-
gen und Gestaltung suchen und erhalten®
(ebd.).

»wWohl kann man die Bezichung zwischen
zwei Individuen das Grundverhilenis der
Bildung und Erziehung nennen, aber nur,
wenn man dariiber nicht vergisst, dass die
Bezichung zwischen zwei Generationen
ein ebenso grundlegendes Verhiltnis*
(ebd.) darstellt. Damit ist bereits grundge-
legt, dass als Bezugspunkte der Didaktik
das Objekt (zu erwerbender Gegenstand),
ein Subjekt/mehrere Subjekte (Heran-
wachsende) und ein Subjekt (Pidagoge,
Mutter etc.) zu betrachten sind. Die Be-
deutung von ,,Vermittlung” im Sinne von
wsich ins Mittel legen* und dieses in der
Rolle einer ,Mittelsperson* (GORNER/
KEMPCKE 1976, 577) zu realisieren,
kennzeichnet das Verhiltnis. Diese Posi-
tion muss im ,pidagogischen Feld* (der
Feldbegriff wird hier im Sinne BOURDIEUs
gebraucht) der ,,Pidagoge", ,Lehrer®,
wErzieher” etc. ausfiillen. So steht dieser
vor der Aufgabe, einerseits iiber seine Per-
son das Verhiiltnis zu analysieren und zu
reflektieren, welches dann wiederum das

Kind oder den Heranwachsenden und

sein Verhiiltnis zu anderen, zur Welt und
zu sich selbst einschlieBt. Das ist innerhalb
des didaktischen Prozesses stets im Hin-
blick auf das zu vermittelnde Objekt zu dis-
kutieren, welches wiederum als ,,gemeinsa-
mer Gegenstand* (vgl. FEUSER 1995) er-
scheinen soll.

Im Folgenden sollen nun einige zentrale
Aspekte der Didakrik fiir alle Kinder und
Jugendliche aufgegriffen werden. Im Kon-
text titigkeitstheoretischen Denkens erfol-
gen dazu zunichst einige zusammenfassen-
de Bemerkungen.

Grundlegende Aspekte der

. Tatigkeitstheorie”

Die , Titigkeitstheorie stellt ein ,,allge-
meines humanwissenschaftliches Konzept
tiber das Verhiltnis von Subjekt und
gegenstindlicher/sozialer Realitiit in seiner
Dynamik, Strukcur und Geschichtlichkeit
(dar, d. V.), das aus der kulturhistorischen
Schule der sowjetischen Psychologie. ..
hervorgegangen ist. Der Begriff der ‘gegen-
standlichen Titigkeit’ fungiert dabei als
Zentralglied* (SCHRODER 1990, 60).
Missverstanden wiire die Titigkeitstheorie,
wenn sie ausschlieBlich auf die Analyse
konkreter menschlicher Titigkeit oder
Aktivitiit beschriinkt bliebe. Dieses Kon-
zept nimmt das Verhiiltnis von Mensch
und realer Welt in den Blick, welches
gleichzeitig bedeutet, Bediirfnisse, Moriva-
tion, Sinnerleben und Gegenstandsbedeu-
tung in diesem nicht als isolierte Erschei-
nungen wahrzunehmen, sondern stets in
Beziehung zueinander (vel. ZIEMEN
2002, 45). Insofern ,setzt (die Titigkeits-
theorie, d. V.) an der ‘Beriihrungsstelle’
von Individuum und Umwelt an und ver-
sucht eine ... Theorie der Vermirtlung
dieses Verhiltnisses in Form einer relativ
eigenstiindigen prozessualen (Zwischen-)
Struktureinheit ‘Titigkeit’ zu begriinden*
(SCHRODER 1990, 61). Die Kategorie
der Titigkeit als eine den Dualismus von
Subjekt und Objekt zu iiberwindende Ka-
tegorie weist auf die grundlegenden Aspek-
te von ,,Sinn“ und ,,Bedeutung hin, so
wkonnen gesellschaftliche Bedeutungen
vermittelt iiber das Werkzeug oder das
sprachliche Zeichen als Werkzeug nur
dann zu Bedeutungen fiir das Individuum
werden, wenn es im Prozess ihrer Anwen-
dung ihre Adiquatheit fiir die Entwicklung
seiner Lebensprozesse erfihrt. Die Bedeu-
tungen existieren daher im Subjekt selbst
nur im Medium des Sinns, also der inte-
grierten affektiven Bewertung seiner eige-
nen gegenwirtigen Lebensprozesse wie den
Dimensionen seiner Zukunft. Dieser Sinn
ist aber Resultat des Erwerbs der Bedeu-
tungen” (JANTZEN 1992, 119 f.). Fiir den
Erwerb von Bedeutungen ist demnach der
Prozess der ,Ancignung” unerlisslich, wo-

bei dadurch Entwicklung moglich wird.
wSoziale Werkzeuge und Mittel (werden, d.
V.) zu individuellen Werkzeugen und Mit-
teln. Indem diese Mittel erworben werden,
werden interpsychische Prozesse zu intra-
psychischen" (123). Dieses Moment weist
auf den in der Didaktik so zentralen Stel-
lenwert der ,,Kooperation“. Nur in Koope-
ration miteinander, zuniichst mit einem
anderen (z. B. der Mutter oder einer ande-
ren Bezugsperson), spiter kooperativ in der
Gruppe, wobei dann u. a. nach arbeitsteili-
gem Prinzip der kooperative und kollektive
Prozess erlebt wird und neue Bedeutungen
erschlossen werden konnen. Das Erschlie-
Ben von Bedeutungen wird innerhalb der
Didaktik zum Dreh- und Angelpunkt der
Diskussion.

Das Konzept der , Titigkeitstheorie® repri-
sentiert sich als Ansatz oder Verhiltnis,
welches auf die Art und Weise, wie ein
Subjekt sich mit der realen Welt vermittelt
(so LEONTJEWs Ansatz der ,,dominieren-
den Titigkeit*), zum Ausdruck bringt, dass
sich ein Mensch in seinem Leben u. a. zu-
niichst perzeptiv vermittelt, spiiter im
Spiel, durch Lernen und schlieflich
mittels Arbeit (vgl. auch JANTZEN 1992,
198 ff.). Das stellt zuniichst eine grobe
Orientierung innerhalb des pidagogisch-
didaktischen, auch diagnostischen Prozes-
ses dar. Als konkrete Analyseeinheit fun-
giert , Tétigkeit* jedoch nur begrenzt. So
ist mit TALYZINA die ,Handlung" als
konkrete Analyseeinheit zu kennzeichnen
(vgl. 2001, 205).

Das fithrt uns zu der von GALPERIN in
den 50/60er Jahren entwickelten ,Interio-
risationstheorie®, d. h. der ,,Theorie der
planmiBigen Herausbildung der geistigen
Handlungen und der Begriffe* (TALYZI-
NA mit Verweis auf GALPERIN 1965),
wobei die dabei zu unterscheidenden
Handlungsphasen, wie Schaffung einer
Orientierungsgrundlage, der eigentliche
Handlungsverlauf (Arbeitshandlung), die
Kontrollhandlung (vel. GALPERIN 1979,
29) zu beriicksichtigen sind. Damit wird
die konkrete Subjektseite berithrt und es
ergeben sich Analysemoglichkeiten, die
Bestandteil des didaktischen Prozesses
sind.

Subjektseite (Heranwachsende) —

.Zone der aktuellen und

nachsten Entwicklung”

Betrachtet man die Subjektseite (und im
didaktischen Prozess damit den Heran-
wachsenden), dann ist stets von einem
ysozialen Subjekt* (JANTZEN 2001, 108)
auszugehen. Das bedeutet, die Subjektseite
nicht auf das Individuelle im Sinne von
Eigenschaften, Eigenheiten einer Person zu
beschriinken, sondern zu beriicksichtigen,
dass in die individuelle gleichzeitig die ge-
sellschaftliche Erfahrung eingeflossen ist,
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bspw. im Sinne der Struktur des Feldes, der
Beziechungen zwischen Akteuren in Fel-
dern, der jeweilig favorisierten ,Kapitalsor-
ten® (vgl. BOURDIEU/WAQUANT
1996). In dem Zusammenhang ist entspre-
chend BOURDIEUs Konstruktion der
Habitus des sozialen Akteurs zu beriick-
sichtigen. Dieser weist die momentanen
Denk-, Handlungs-, Wahrnehmungs-, Be-
wertungsmoglichkeiten eines Menschen
(sozialen Akteurs) aus und kennzeichnet
gleichzeitig die Bezichung zum jeweiligen
Feld, d. h. das Eingehen des Sozialen in
den Kérper. Der Habitus ist demnach ,kol-
lekriviertes ... Individuum® (39). Die
Analyse der Denk-, Wahmehmungs-,
Handlungsmoglichkeiten kann iiber die
Tiitigkeits- oder Handlungsstrukturanalyse
vorgenommen werden (vgl. FEUSER
1995), dies fiihrt schlieBlich dazu, die
,Zone der aktuellen Entwicklung" (WY-
GOTSKI) zu analysieren, schlieBt aber
gleichzeitig die Erkenntnis ein, dass die
wahrgenommenen Denk-, Handlungs-,
Wahrnehmungsmoglichkeiten auf der Ba-
sis biographischer Erfahrungen erworben
worden sind. Diese sind stets als Erfahrun-
gen in sozialen Feldern, zu denen der Ak-
teur Zugang hatte, zu kennzeichnen.
Insofern ist die Analyse im Kontext einer
pidagogischen Diagnostik nicht aus-
schlieBlich auf die ,Zone der aktuellen
Entwicklung* zu beschriinken, sondern um
WYGOTSKIs Terminologie zu modifizie-
ren, die ,,Zone der vergangenen Entwick-
lung* (Rehistorisierung) zu beriicksichti-
gen.

Fiir piidagogisches und didaktisches Arbei-
ten ist vor allem die ,,Zone der niichsten
Entwicklung* (WYGOTSKI), welche der
momentanen Entwicklung vorauseilt, ent-
scheidend. Im didaktischen Prozess besteht
demnach die Schwierigkeit, ausgehend
von der ,,Zone der aktuellen Entwicklung®
die mogliche ,Zone der niichsten Entwick-
lung" zu bestimmen. ,Die Zone der niichs-
ten Entwicklung bezeichnet ... den Unter-
schied zwischen dem, was das Kind selbst-
stindig zu tun vermag, und dem, wozu es
mit Hilfe eines Lehrers imstande ist*
(1985, 48). So darf der angebotene
,Gegenstand® nicht vollig bekannt sein
und gleichzeitig auch nicht vollig neu.
Ahnlich wie es ELKONIN fiir das Spiel
herausstellte, miissen die angebotenen
,Objekte* sowohl bekannte als auch neue
Aspekte beinhalten, um zum einen die
Motivation zu sichern und zum anderen
eine wahrhafte Chance fiir Entwicklung
darzustellen. Fiir den Prozess der ,,Vermitt-
lung* ist in dem Zusammenhang zu be-
riicksichtigen, dass zuniichst durch gemein-
same kooperative Handlungen die ,,Zone
der niichsten Entwicklung” erzielt werden
kann (in Beziehung Padagoge und Kind;
Kind-Kind; Mutter-Kind), ehe diese

136 Zeitschrift fiir Heilpadagogik 4 2002

selbststindig ausgefiihrt und damit interio-
risiert werden.

Die dabei erforderlichen Moglichkeiten
der Unterstiitzung kénnen zum Teil aus
GALPERINs Modell der , Theorie der
planmiiBigen Herausbildung der geistigen
Handlungen und der Begriffe* abgeleitet
werden.

Maoglichkeiten der Unterstiitzung (in An-
lehnung an GALPERIN 1965; FEUSER
1995; PITSCH 1998):

M Schaffung einer Orientierungsgrundlage

— nach drei Typen

B cigentlicher Handlungsverlauf (Arbeits-
handlung)

— materielle Handlung (vollstindig oder
teilweise am konkreten Objekt ausge-
fithrt, Unterstiitzung durch Sprache)

— materialisierte Handlung (gleichzeiti-
ge Orientierung am Modell, bildhaf-
ten Darstellungen, mit oder ohne
sprachliche Begleitung)

— lautsprachliche Handlung (eigene
sprachliche Begleitung der Handlung)

— Handlung und #uBere Sprache fiir sich
(Zwischenschritte, Ergebnisse)

— innere Sprache/Denken

B Kontrollhandlung

— Vergleich Ergebnis der Handlung und
Aufgabe (Unterstiitzung durch
Modell/bildhafte Darstellung)

— Reflexion des Ergebnisses auf der
Basis der jeweiligen Orientierungs-
grundlage.

Objektseite — Wesen des Gegenstandes
Die Objektseite ist wiederum nicht nur
Sache®, ,Gegenstand” in reiner Form,
sondern schon dadurch verindert, dass
diese als solche ausgewihlt und fiir den
Prozess der Aneignung zuginglich gemacht
werden soll. Insofern ist in dem Zu-
sammenhang von ,sozialem Objekt* zu
sprechen, welches durch die Auswahl, die
Differenzierung im Hinblick auf den
Unterricht oder die padagogisch-didakti-
sche Sequenz Veriinderungen erfahren hat.
Der Aspekt der Vermittlung bezieht sich
auf die ,Objekte", die es anzueignen gilt.
Im Sinne einer kritisch-konstruktiven Be-
trachtung sind die ,,Objekte* in strikter
Beziehung zu den von KLAFKI heraus-
kristallisierten sog. ,Schliisselproblemen®
2u betrachten, welche gleichzeitig bilden-
den und erzicherischen Wert haben kon-
nen, wenn diese wechselseitig erschlossen
werden, so die ,,ErschlieBung der Sache fiir
das Subjekt und des Subjekes fiir die Sache
stattfindet* (vgl. auch JANTZEN 2000,
51). Die sorgfiltige Auswahl der Gegen-
stinde (Kennzeichnung des Exemplari-
schen) ist dazu pridestiniert, dem Subjekt
(Kind) die Moglichkeit zu geben, an einem
konkreten Objekt zu lernen und spezifi-
sches Wissen, Fihig-, Fertigkeiten zu er-

werben. Gleichzeitig soll jedoch die Uber-
tragung auf andere Sachverhalte und Zu-
sammenhiinge gelingen, so muss auch all-
gemeines Wissen (um z. B. das ,Lernen zu
lernen*) erworben werden.

Ankniipfend an die Ausfithrungen zum
,sozialen Subjekt* ist nun insbesondere die
,Orientierungsgrundlage der Handlung”
(TALYZINA 2001) zu betrachten. (N. F.
TALYZINA fithrt GALPERINs begonnene
Forschungen fort, war dessen Schiilerin
und spiiter Mitarbeiterin, arbeitet heute als
Leiterin des Institutes fiir pidagogische
Psychologie an der Universitit Moskau
und forscht weiter an der ,, Theorie der
etappenweisen Ausbildung geistiger Ope-
rationen und deren konkreter Umsetzung
in die schulische Praxis — vgl. auch FER-
RARI/KURPIERS 2001, 109).

Jede menschliche Handlung schlieBt die
Orientierungsgrundlage der Handlung ein.
Diese stellt die Information, das Wissen
dar, worauf sich das Subjekt bei seiner
Ausfithrung der Handlung stiitzt (vgl. TA-
LYZINA 2001). Drei Typen der Orientie-

rungsgrundlage werden unterschieden:

B, Der erste Typ ist durch die Unvollstin-
digkeit der Orientierungsgrundlage ge-
kennzeichnet" (3)

— ,blinde Versuche"

_ ,Heraushildung der Handlung ... voll-
zieht sich sehr langsam, mit zahlrei-
chen Fehlern®

M, Der zweite Typ der Orientierungs-
grundlage der Handlung ist gekenn-
zeichnet durch das Vorhandensein aller
zur richtigen Ausfithrung der Handlung
notwendigen Bedingungen*

— ,Bedingungen ... in fertiger Gestalt
gegeben

_ Herausbildung der Handlung erfolgt
... schnell und fehlerfrei*

— , ist bestindiger als beim ersten Typ®

— , Ubertragung der Handlung ist ...
eingeschrinkt"

B ,Die Orientierungsgrundlage vom drit-
ten Typ ist vollstindig, die Orientierun-
gen sind in verallgemeinerter Gestalt
dargestellt ... In jedem konkreten Fall
wird die Orientierungsgrundlage der
Handlung vom Subjekt selbst zu-
sammengestellt, mit Hilfe einer allge-
meinen Methode, die ihm gegeben
wird“

— . Schnelligkeit und Fehlerlosigkeit des
Heraushildungsprozesses”

— Bestiindigkeit und Breite der Uber-
tragung” (TALYZINA 2001, 207).

So weist TALYZINA (auch bei Kindern
mit geistigen Behinderungen und Lernbe-
hinderungen) nach, dass insbesondere
dann, wenn Unterricht nach der Orientie-
rungsgrundlage dritten Typs verliuft, die
Aneignung des Gegenstandes bestindiger
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ist und die Ubertragung auf andere Hand-
lungen gelingt. So z. B. wurde die Hand-
lung des Schreibens herausgebildet, indem
die Kinder nicht nach einer fertigen
Orientierungsgrundlage arbeiten sollten.
Es wurden keine detaillierten Anweisungen
gegeben, wie jeder einzelne Buchstabe zu
schreiben ist (Typ I). Auch wurde kein Sys-
tem von Punkten (Kontur der Buchstaben)
vorgegeben, an denen man sich orientieren

sollte (Typ II). Das ,,Prinzip der Ermittlung

wird den Kindern erklirt. Beispiel: ,Die
unterstiitzenden Punkte muss man an den
Stellen des Buchstabens anbringen, wo die
ihn bildende Linie die Richtung sindert.
Dem Kind wird dies an einem Buchstaben
gezeigt, und im Weiteren lernt es, das an-
hand einiger typisierter Buchstaben des
Alphabets zu tun* (209). So wird das sich
hinter dem Prozess des Schreibens von
Buchstaben zu Ermittelnde als ,,verallge-
meinertes Prinzip“ zur Verfiigung gestellr,
wonach das Kind schnell lernte zu repro-
duzieren und dies zu tibertragen. ,,...Fiir
das richtige Schreiben des ersten Buch-
stabens (waren, d. V.) 14 Wiederholungen
erforderlich (anstelle von 174 in der ersten
Gruppe), fiir den zweiten acht Wiederho-
lungen, vom achten Buchstaben an schrie-
ben die Schiiler jeden beliebigen Buch-
staben schon beim ersten Versuch richtig.
Die Schiiler dieser Gruppe konnten fak-
tisch jede beliebige Kontur reproduzieren:
Buchstaben des lateinischen, arabischen
und georgischen Alphabets, Zeichnungen
von Gegenstinden usw. Wichtig ist auch
etwas anderes: Die angeeignete Handlung
wurde erfolgreich unter neuen Bedingun-
gen angewendet — beim Schreiben auf ei-
ner Linie und ohne Linien* (209).

Neben diesem Beispiel weisen auch andere
Untersuchungsergebnisse darauf hin, so

ist bereits bspw. bei der Aneignung des
Schachspiels im Anfangsunterricht, im
Kurs der Planimetrie — Geometrie, bei der
Aneignung von Fremdsprachen und der
Elementarmathematik der Nachweis er-
bracht.

Dieses schlieBlich hat Bedeutung fiir die
Objektseite und damit die Analyse des
Wesens des Gegenstandes. Das heilt fiir
den Pidagogen, die sich hinter den Er-
scheinungen, Handlungen verbergenden
Invarianzen herauszuarbeiten. TALYZINA
belegt dies anhand der Vermittlung geo-
metrischen Wissens, der Winkel, wie folgt:
Die Invariante des Winkels besteht aus
drei Elementen: GroBe, die Seiten, ihre
Lage im Raum. Variiert man die Lage der
Seiten im Raum, erhiilt man alle Arten
von Winkeln nach der GroBe (spitze,
rechtwinklige, stumpfe usw.). Variiert man
die riumliche Lage der GroBen und der
Seiten zweier Winkel, erhiilt man alle Ar-
ten von Winkeln, die zwei Winkel ein-
schlieBen (Scheitelwinkel, Nebenwinkel

etc.) (2001, 211 £.). Durch diese gegebene
Orientierungsgrundlage gelangen die Kin-
der selbst handelnd und experimentierend
dazu, die unterschiedlichsten Winkel zu
konstruieren.

Gleichzeitig muss bedacht werden, dass
Kinder (mit Behinderungen) auf basale
Angebote angewiesen sind. Das erfordert
ebenfalls, dem ,,Wesen des Gegenstandes*
zu entsprechen. So werden Erlebens- und
Handlungsméglichkeiten erforderlich, die
der jeweiligen ,dominierenden Titigkeit*
des Subjektes entsprechen.

Bezogen auf die Vermittlung und Aneig-
nung von Winkeln ergeben sich exempla-
risch folgende Erlebens- und Handlungs-
moglichkeiten:

— orales und taktiles Erkunden von ver-
schiedenen eckigen Gegenstiinden, u. a.
Wiirfeln, Tetrapacks ...

— spielerisches Bauen und Konstruieren
von Gebiuden (u. a. Winde stehen im
rechten Winkel zueinander, verschiede-
ne Dachformen — verschieden spitze

Winkel)

— Bewegen einer Tiir — Durchgehen,
Durchschauen u. a.

— Betrachten und Nachbauen von
Kreuzungen, Verhiltnisse der Strallen
zueinander

— Spielen mit einem Kran (Mast und Aus-

leger, verschiedene Winkel)

— Ganz- oder teilkorperliche Darstellungen
von Winkeln (u. a. seitliches Heben ei-
nes Armes oder Beines, Gritschen der
Beine, Spagat, Beugen des Oberkorpers
etc.)

— Wahrnehmen von Mund- und Augen-
winkeln am eigenen Korper und an an-
deren etc.

Dieser unmittelbare Bezug zum ,,Objekt*
erméglicht ein Erleben und stetes Uber-
priifen der erworbenen Kenntnisse, gibt je-
doch gleichzeitig eine Moglichkeit, basale
Lernangebote zu unterbreiten, die u. U. zu-
niichst auf die perzeptive Ebene orientiert
sind, z. B. durch einen sich verindernden
Tiirspalt sehen bzw. die Tiir in einem be-
stimmten Winkel zu halten — Letzteres je-
doch in Prozesse eingebunden, die in Ko-
operation mit anderen Kindern den Sinn
der Handlung sichern (z. B. Tiir halten, so
dass andere Kinder durchgehen kénnen,
oder den entstandenen Winkel nachzeich-
nen etc.).

Da verschiedene Untersuchungsergebnisse
zeigen, dass z. B. geistig behinderte Kinder
und Jugendliche hohere kognitive Anfor-
derungen bewiltigen kénnen (z. B. Erhal-
tungsaufgaben lésen), wenn die ,,Um-
wandlung in eine dramatisierte Form*

(JANTZEN 2000, 51 mit Verweis auf BE-

LOPOLSKAJA) gelingt, so muss diese
Ebene des Spielens, Experimentierens,
Darstellens und Dramatisierens in groBe-
rem Male Beriicksichtigung finden.

Subjektseite (Padagoge etc.) -

Analyse, Beobachtung, Reflexion
Grundsiitzlich ist das bereits Ausgefiihrte
(bezogen auf die Subjekt- und Objektseite
des Prozesses) nur durch die Analyse, Be-
obachtung und Reflexion des Pidagogen
moglich.

Fragt man nach der Beziehung zwischen
Subjekt und Subjekt, so muss diese durch
wsichere Bindung gekennzeichnet sein.
Der Dialog stellt die Basis fiir die ,,Zone der
niichsten Entwicklung® dar (vgl. JANT-
ZEN 2001, 115). So orientiert sich der Pi-
dagoge wechselseitig auf soziales Subjekt
(Kind) und soziales Objekt. Bezogen auf
das ,soziale Subjekt” reflektiert der Pidago-

1

Uiz Triads dur Yarmitilunyg

Lk Tatigheit
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: A il
- Sachstrukturanalyse S
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Entwicklung*
- Zone der aktuellen
Entwicklung™
- . Zone der nichsten
Entwicklung™
Vermittlung ;
5 §
Q
- Analyse
- Beobachtung
- Reflexion
- Kulturelles Kapital*

ge u. a. die Moglichkeiten der Unterstiit-
zung in Abhiingigkeit zum Objekt, gleich-
zeitig jedoch die Moglichkeiten der Kom-
munikation des Kindes. Sehr viel stirker
als bisher ist die augmentative und alterna-
tive Kommunikation (vor allem bei Kin-
dern, die nicht oder noch nicht sprechen)
in Betracht zu zichen. Erst wenn das ,sozia-
le Subjekt eine Moglichkeit bekommit,
sich auch selbst iiber Zeichen zu vermitteln
(z. B. durch Sprache, durch Gesten, Gebiir-
den ...), wird es innerhalb ,sozialer Riiu-
me* eine Position einnehmen konnen, die
sich vom ,,Pol der Ohn-Macht* wegbe-
wegen kann. AuBerdem ist dies fiir den
LAufbau eines reflexiven Selbst erforder-
lich“ JANTZEN 2001, 109).

Zugleich ist die Reflexion auf das ,,Objekt*
(den Gegenstand) zu richten, der zum ei-
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nen ein ,gemeinsamer Gegenstand* (FEU-
SER 1998) der Gruppe ist und zum ande-
ren ,individueller Gegenstand* in dem
Sinne wird, wie er fiir den Einzelnen be-
deutsam werden kann. Insofern sind Ob-
jekt- und Subjektseite in einem Verhiltnis
zueinander, welches gleichzeitig durch den
Pidagogen vermittelt ist. Dabei erfihrt
sich der Piidagoge selbst, gewinnt Erfah-
rungen und eignet sich selbst Kenntnisse,
Fihig- und Fertigkeiten an. Damit ist
FREIREs Anspruch realisiert, indem die
JBildungsarbeit ... bei der Losung des Leh-
rer-Schiilerwiderspruchs (einsetzt, d. V.),
..., dass beide gleichzeitig Schiiler und
Lehrer werden® (1973, 58) konnen.

Konsequenzen und Perspektiven

Die oben angefiihrte Betrachtung von
Subjekt-, Objekt-, Subjektseire, die jeweils
bereits Momente der je anderen Seiten
cingeschlossen hat, fithrt uns zwangsliufig
dazu, das Verhiltnis von Subjekt — Objekt
— Subjekt als Vermittlung zu betrachten,
welches den Kern allen didaktischen Ar-
beitens darstellt. Uber die Kategorie der
»Vermittlung® wird gleichzeitig die ,Ver-
antwortung des Intellekruellen® (vgl.
BOURDIEU; GRAMSCI) fiir die Gesamt-
heit des pidagogischen Prozesses deutlich.
Der Pidagoge schafft demnach Bedingun-
gen fiir Entwicklung und fiir Begegnung.
Das kann nun bezogen werden auf die frii-
he Mutter-Kind-Interaktion, die pidagogi-
sche Arbeit in der Frithforderung, auf wei-
tere vorschulische, schulische oder nach-
schulische Kontexte. Stets wird fiir
pidagogisch-didaktisches Arbeiten die Ka-
tegorie der ,,Vermittlung” bedeutsam wer-
den miissen. Dabei verindert sich das
grundsitzliche Verstindnis um pidago-
gisch-didaktisches Arbeiten nicht (so z. B.
dialogische, kommunikative und koopera-
tive Prozesse zu initiieren). Lediglich dn-
dern sich im Laufe der Ontogenese die Art
und der Umfang bzw. die Differenzierung
der ,,Objekte*.

Ich plidiere dafiir, innerhalb pidagogisch-
didaktischen Arbeitens die Reflexion der
(oben ausgefithrten) Triade verstirkt zu
beriicksichtigen. Dann erst kann gesichert
werden, dass die ,,Vermittlung® nichr als
reine ,, Technik® oder bloBe ,Methode*
verstanden wird.

Anders ausgedriickt: Wenn wir in der
Lage sein werden, allen Menschen dialo-
gisch zu begegnen, ihnen ein Angebot

fiir ihre Entwicklung zu unterbreiten und
gleichzeitig stets iiber unsere eigene Situa-
tion, Stellung und Position zu reflektieren,
damit unsere Verantwortung nicht aus
dem Auge verlieren, dann werden wir

von einer fiir alle Kinder und Jugend-
lichen giiltigen Pidagogik und Didaktik
sprechen konnen, die niemanden aus-

schlieBt.
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