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Vorwort 

Dieses Buch ist Heinz Mühl gewidmet. Ihm verdanken wir die Orientie-
rung des Unterrichts Geistigbehinderter auf das Handeln und die Hand-
lung hin, fast eine Revolution in der Zeit des Erscheinens seines Buches 
»Handlungsbezogener Unterricht mit Geistigbehinderten« (1979), einer 
Zeit, in der die damals gängige Lehrmeinung die Ansicht vertrat, Geis-
tigbehinderte könnten nur unter enger Führung durch Lehrer lernen. 
Immerhin durften sie selbst etwas tun, das vom Lehrer Angeordnete 
selbst ausführen. Diese Selbsttätigkeit der Schüler1 wurde sogar zum 
»Prinzip« erhoben und diente auch der Unterscheidung der Schule für 
Geistigbehinderte von anderen Schulformen. 

Heinz Mühl hat darauf aufmerksam gemacht, dass geistigbehinderte 
Schüler auch an der Planung und Kontrolle ihrer Tätigkeit beteiligt wer-
den können und sollen, ja sogar an der Auswahl der Tätigkeit und der 
Festlegung ihrer Ziele. Seine Argumente für diese neue Orientierung 
zum Schüler hin hat Mühl wesentlich aus der Reformpädagogik bezo-
gen; Piaget und die Aneignungstheorie der Kulturhistorischen Schule 
haben damals noch keine Rolle gespielt. Und dennoch hat der »Hand-
lungsbezogene Unterricht« Einzug in die Schulen für Geistigbehinderte 
gehalten, ist auch als »Handlungsorientierter Unterricht« bekannt ge-
worden und inzwischen weit verbreitet. 

Trotz dieser hohen Bekanntheit und weiten Verbreitung trifft Mühls 
Handlungsbezogener Unterricht noch auf viele Verständnisprobleme. 
Wie weit soll die Beteiligung der Schüler reichen? Welche Festlegungen, 
welche Entscheidungen können ihnen überlassen werden? Macht solcher 
Unterricht den Lehrern nicht zusätzliche Arbeit? Neuere Untersuchun-
gen weisen auf solche Probleme hin wie auch auf Unsicherheiten hin-
sichtlich der Unterrichtsplanung. Lehrer haben anscheinend immer dann 
besondere Schwierigkeiten, wenn Verlauf und Ergebnisse ihres Unter-
richts nicht mit Sicherheit vorherzusehen sind. Auch aus diesem Grund 
wurde das Buch als Studienbuch konzipiert. Die an vielen Stellen im 
Buch formulierten Aufgabenstellungen stellen Impulse für die Leser dar, 
die theoretischen Ausführungen auf ihre Praxisrelevanz und ihre unter-
richtliche Umsetzbarkeit hin zu überprüfen. Insofern erhebt das Buch 
den Anspruch, über die Anleitung zur aktiven Auseinandersetzung mit 

                                                           
1 Wegen der besseren Lesbarkeit wird im Buch ausschließlich die männliche Schreib-

weise verwendet. Gemeint sind aber immer beide Geschlechter. 
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den Texten dazu beizutragen, dass Lehrkräfte lernen, handlungsorien-
tiert zu planen und zu unterrichten. 

Als zweites zentrales Anliegen verfolgen die Autoren das Ziel, in das 
Mühlsche Konzept das Verständnis von Handlung und Handeln der 
Kulturhistorischen Schule einzuarbeiten und damit zusätzliche Präzisie-
rungen zu gewinnen. Die so gewonnenen Präzisierungen stellen bedeut-
same Orientierungsmarken zur Planung handlungsorientierten Unter-
richts dar und spiegeln sich in zunehmendem Maße auch in drei Unter-
richtsentwürfen, in welchen Orientierung am Handeln zunächst keine, 
dann in Ansätzen, und letztlich konsequente Berücksichtigung findet. 
Die Kapitel 1 bis 14, 17 und 20 hat Hans-Jürgen Pitsch geschrieben, Ka-
pitel 15, 16 und 19 Ingeborg Thümmel. Hannah Götzler (Heidelberg) 
hat den Entwurf zu Kapitel 18 sowie die dort abgebildete Brandcollage 
beigesteuert, Hans-Jürgen Pitsch die Bearbeitung und Kommentierung. 
Kapitel 21 mit den Lösungsvorschlägen zu den Arbeitsaufgaben haben 
Ingeborg Thümmel und Hans-Jürgen Pitsch gemeinsam erarbeitet. 

Kapitel 21 ist aber nur erforderlich, weil immer wieder Aufgaben zur 
Bearbeitung durch den Leser in die einzelnen Kapitel eingearbeitet wur-
den. Diese Aufgaben sollen auch bei der Gliederung des Textes helfen, 
ebenso die Schattierungen, mit denen einzelne Textpassagen herausge-
hoben werden, die den Autoren als wichtig gelten. Von dieser Textglie-
derung und Hervorhebung erhoffen die Autoren, den Lesern das Einar-
beiten zu erleichtern. 

Heinz Mühls »Handlungsbezogener Unterricht mit Geistigbehinder-
ten« war zwei Jahre vor der Übernahme seiner Professur für Geistigbe-
hindertenpädagogik an der Universität Oldenburg erschienen. Die hier 
vorgelegte Weiterführung seines Ansatzes erscheint in dem Jahr, in dem 
er von seinen Verpflichtungen aus dieser Professur entbunden wird. Bei-
de Bücher zusammen rahmen so eine Zeit wirkungsvoller Lehrtätigkeit 
Heinz Mühls ein, dem nicht nur die deutsche Geistigbehindertenpäda-
gogik viele fruchtbare Impulse verdankt. 

Walferdange (Luxemburg)  
und Dillingen (Saar), im Juli 2005              Koblenz, im Juli 2005 

Hans-Jürgen Pitsch     Ingeborg Thümmel 
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1 Methoden-Chaos 

Desorientierungen 

Dass »die überreiche Fülle der modernen pädagogischen Literatur und 
das Chaos der oft sich widerstreitenden pädagogischen Bestrebungen 
[...] auch für den Fachmann kaum noch zu übersehen« seien, beklagte 
August Messer – bereits 1925 (MESSER 1931, 7). Was damals galt, gilt zu 
Beginn des 21. Jahrhunderts um so mehr; auch heute herrscht bei Leh-
rern und Erziehern geistigbehinderter Kinder und Jugendlicher erhebli-
che Desorientierung. Der Markt der Fachbücher, Fachzeitschriften, 
Fortbildungsangebote ist überfüllt mit den unterschiedlichsten Metho-
den, Verfahren, Konzepten, Materialien, die häufig mit großem Werbe-
aufwand als alleine hilfreich und nützlich angeboten werden. So amüsiert 
sich der Kommentator Henry Gelhausen im Luxemburger »tageblatt« 
vom 23. Februar 2000 anlässlich einer Fortbildungsveranstaltung: »Wir 
finden hier [bei den Lehrern; d. Verf.] [...] Mystik, Irrationalität, Naivität 
und Beeinflußbarkeit. In ihrem aufrechten Bemühen, neue Methoden 
der Pädagogik zu finden, fallen die Lehrer [...] auf Scharlatane herein, die 
dazu noch vom Ministerium bezahlt werden, das sich oft als nicht weni-
ger naiv erweist« (GELHAUSEN 2000, 14). Und weiter: »Manche pädago-
gischen Experten benehmen sich wie pseudoreligiöse Sekten. Sie haben 
Erfolg, wenn sie extravagante Begriffe einführen« (ebd.). Gelhausens 
Kritik gilt grundsätzlich und überall. 

Viele Mitarbeiter in Einrichtungen, aber auch viele Eltern behinderter 
Kinder fordern »das« umfassend taugliche Verfahren zum Einsatz ein, 
häufig auch noch festgeschrieben im Stundenplan. Skeptische Kollegen 
dagegen lehnen solche Konzepte ab, die mit Verve vertreten werden, und 
unterstellen, dass derjenige viel Werbung machen muss, der Nutzloses 
und Überflüssiges zu verkaufen hat. Vergleiche mit der Pharma-Indus-
trie drängen sich auf. Eine dritte Gruppe schließlich nimmt die Vielfalt 
der Konzeptangebote nur noch irritiert zur Kenntnis. Schließlich retten 
sich diese Kollegen aus ihrem Orientierungsdilemma, indem sie genau so 
unterrichten, wie sie es früher einmal gelernt hatten, aus Überforderung 
blind und konservativ geworden. 

Diese Entwicklung ist sicher begünstigt worden durch die zuneh-
mende Aufnahme schwerst und mehrfach behinderter Schüler und die 
dadurch bedingte zusätzliche und erhebliche Erweiterung des Verfah-
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rensrepertoires in Schulen für Geistigbehinderte2. Für diese Schulform 
müssen wir heute die Spezifizierung der Methoden als zunehmende 
Größe feststellen. Die zunehmende schulische Betreuung schwerst- und 
schwerstmehrfachbehinderter Schüler hat die Grenzen der Tragfähigkeit 
der in den Gründerjahren der Schule für Geistigbehinderte eingesetzten 
Methoden längst gesprengt; die Bandbreite des methodischen Instru-
mentariums der Schule für Geistigbehinderte hat erheblich zugenommen 
und ist kaum noch überschaubar. Das Wimmelbild in Abbildung 1 mag 
davon einen Eindruck vermitteln, aber Achtung: Auf diesem Bild fehlen 
noch viele Methoden, Verfahren und Konzepte. 

Methoden 

Vieles wird unter dem sehr weiten Begriff »Methode« subsumiert: der 
Frontalunterricht, die Lehrerfrage, die Arbeitsschule, Montessori-Mate-
rialien, kleine Hilfen, Impulse, das entwickelnde Verfahren, Gruppen-
unterricht, handelnder Unterricht, die Festlegung kleiner Schritte, die 
Vertiefung und Besinnung, das Unterrichtsgespräch usw. Die Liste lässt 
sich beliebig fortsetzen. Ersichtlich ist jedoch, dass ganz unterschiedliche 
Bereiche angesprochen werden: Aktivitäten des Lehrers, Sozialformen, 
Materialien, Organisationskonzepte, didaktische Zubereitungen, Denk-
methoden. So wundert es auch nicht, wenn H. A. Horn definiert:  

»M[ethode] bezeichnet allgemein den durch umfassende Überlegun-
gen festgelegten Weg zu einem Ziel. Dabei werden alle notwendigen 
Schritte, Stufen oder Verfahren eingeschlossen, die den Verlauf des Vo-
ranschreitens zu dem Zielpunkt strukturieren« (HORN 1970, 367).  

Horn weist uns darauf hin, dass wir zuerst ein Ziel brauchen, ehe wir 
uns eine Methode zum Erreichen dieses Ziels ausdenken oder aussuchen 
können. 

ARBEITSAUFTRAG 1.1: 
Notieren Sie sich aus dem Wimmelbild (Abb. 1) solche Verfahren, die 
von ihrer Bezeichnung her eindeutig auf ein Ziel hin ausgerichtet 
scheinen. 

                                                           
2 Wir bleiben in diesem Buch bei der traditionellen Bezeichnung »Schule für Geistig-

behinderte« und vermeiden die länderspezifischen Neubezeichnungen, einmal um 
ein kleines Stück der in der föderalen Schulpolitik verlorenen Einheitlichkeit zu 
wahren, zum anderen wegen der besseren internationalen Verständigung. 
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Abb. 1: Ungeordnete Sammlung verschiedener Verfahren der Schule  

für Geistigbehinderte 

Schulz (1995) benennt drei Ebenen, auf denen er »Methoden der Erzie-
hung und des Unterrichts« nachgewiesen sieht: 
• »als durchgängige Wegbahnungen der Gesellschaft und ihrer Institu-

tionen für die nachwachsende Generation, 
• als komplexe Handlungskonzepte für die pädagogische Interaktion 

in diesen Institutionen  
• und als Elemente solcher Konzepte« (SCHULZ 1995, 53). 
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ARBEITSAUFTRAG 1.2: 
Suchen Sie aus Abb. 1 solche Verfahren heraus, die eindeutig 
1. der langfristigen Orientierung dienen, 
2. komplexe Handlungskonzepte darstellen, 
3. Einzelelemente komplexer Konzepte sind. 

Das Ziel von Erziehung und Unterricht benennt Schulz mit »Mündig-
keit« und »Emanzipation« (1995, 61). Unter diesen Zielsetzungen be-
kommt »Methode« eine besondere Bedeutung: »Methode ist dann im 
ganzen der zwischen Erziehern und ›Zöglingen‹ zu vereinbarende Weg 
zur Erlangung oder Wiedererlangung von Mündigkeit, ebenso wie  
im einzelnen der gemeinsame Entwurf von methodischen Strategien  
und Taktiken innerhalb von Erziehungs- und Unterrichtsprojekten« 
(SCHULZ 1995, 61). Wir schlagen vor, die Schulzsche Definition radikal 
zu kürzen auf 

»Methode ist der Weg zur Erlangung oder Wiedererlangung von Mün-
digkeit«. 

Wenn wir im Zusammenhang mit Erziehung und Unterricht von Men-
schen mit geistiger Behinderung die Methoden-Frage ventilieren, dann, 
um solche Handlungsverfahren für Erzieher und Lehrer ausfindig zu 
machen, die geeignet erscheinen, dem Ziel der Mündigkeit, der Selbst-
ständigkeit, der Autonomie unserer Schüler näher zu kommen. Dieses 
Näherkommen versprechen wir uns von einer Form des Unterrichts, 
welche sich an den Ansprüchen der Projektarbeit wie denen der auto-
nomen Handlungskompetenz orientiert: dem Handlungsbezogenen oder 
Handlungsorientierten Unterricht. 

ARBEITSAUFTRAG 1.3: 
Suchen Sie aus Abb. 1 solche Verfahren heraus, die in irgend einer 
Weise auf Handeln und Handlung hindeuten. 

Leseempfehlungen zu Kapitel 1 

Zur Leitidee »Handlungskompetenz« und zum Projektunterricht:  
PITSCH, H.-J. (2002a): Zur Didaktik und Methodik des Unterrichts mit Geistig-

behinderten. 3. Aufl., Oberhausen, 128–133 
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Zu »Methoden, Verfahren, Konzepte«:  
PITSCH, H.-J. (2003a): Zur Theorie und Didaktik des Handelns Geistigbehin-

derter. Oberhausen, ausgewählte Abschnitte aus Kapitel 5, 277–350 

Literaturverzeichnis zu Kapitel 1 

GELHAUSEN, H. (2000): Der Lehrkörper tanzt. In: tageblatt (Luxemburg) vom 
23.02.2000, 14 

HORN, H. A. (1970): Methode, Methodik. In: HORNEY, W.; RUPPERT, J.; 
SCHULTZE, W. (Hg.): Pädagogisches Lexikon in zwei Bänden. Wissenschaft-
liche Beratung SCHEUERL, H. Zweiter Band: K – Z. Gütersloh, Bd. 2, Sp. 367–
370 

MESSER, A. (1931): Pädagogik der Gegenwart. 2. Aufl., Leipzig 1931 (1. Aufl. 
1925) 

SCHULZ, W. (1995): Methoden der Erziehung und des Unterrichts unter der Per-
spektive der Mündigkeit. In: OTTO, G.; SCHULZ, W. (Hg.): Methoden und 
Medien der Erziehung und des Unterrichts. Enzyklopädie Erziehungswissen-
schaft, Handbuch und Lexikon der Erziehung in 11 Bänden und einem Regis-
terband, hg. v. D. LENZEN unter Mitarbeit von A. SCHRÜNDER, Bd. 4. Stutt-
gart, Dresden, 53–73 

Lösungsvorschläge zu den Arbeitsaufträgen finden Sie am Ende des 
Buches. 
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2 Von den Quellen 

Handlungsorientierter oder Handlungsbezogener Unterricht, wie 
Mühl (1979 et passim) ihn nennt, verdankt sein Aufkommen auffälli-
gen Unzulänglichkeiten des jeweils real existenten Schulsystems, der 
Erkenntnis der negativen Auswirkungen des konventionellen Schul-
unterrichts auf Motivation, Arbeitsbereitschaft, Eigentätigkeit und 
Autonomie der Schüler, der Kritik an der Drill-und-Pauk-Schule des 
ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts wie an der glei-
chen verkopften, frontal unterrichtenden Schule nach dem Zweiten 
Weltkrieg. Um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert sammelte sich 
die Kritik am damaligen Schulsystem und daraus resultierender Ver-
änderungswille vor allem in der reformpädagogischen Bewegung. 

Die Reformpädagogik »dringt zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit gro-
ßem propagandistischen Elan in die europäische bildungspolitische 
Landschaft ein. Ihre Wurzeln liegen im 19. Jahrhundert. Reformpäda-
gogik diskreditiert das Schulsystem des 19. Jahrhunderts als nicht kind-
gemäße Lern-, Buch-, Pauk- und Drillschule« (GRUNDER 1995, 275; 
H.i.O.). Zu den reformpädagogischen Grundforderungen gehörten »geis-
tige Mündigkeit des Kindes, Menschenbildung (weniger Wissensvermitt-
lung), Förderung von Interesse, Selbsttätigkeit und Selbstbestimmung, 
Lernen durch praktisches Tun, Ablösen von Spezialistentum zugunsten 
einer allgemeinen Bildung, Einsicht der Erwachsenen in die Grenzen der 
Lernschule, Überwinden der Kluft zwischen Schule und Leben« (ebd.). 
Handelndes Lernen und arbeitendes Handeln sind die zentralen For-
derungen, die nicht nur aus der Kritik an der traditionellen Paukschule 
heraus erhoben werden, sondern ebenso aus der Kritik am Zustand der 
damaligen Gesellschaft heraus, welche als krank und auseinanderfallend 
gesehen wurde. Es waren durchaus auch nationalistische und sozialis-
tische Interessen, welche einige der bekannteren Vertreter der Reform-
pädagogik geleitet hatten.  

»Fünf Begriffe charakterisieren den reformpädagogischen Unterricht: 
Anschauung; Aktivität, Selbsttätigkeit; Lebensnähe, Kindgemäßheit; 
Individualisierung; Erfolgssicherung, Übung« (GRUNDER 1995, 276). 
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ARBEITSAUFTRAG 2.1: 
Welche der von Grunder (1995) genannten reformpädagogischen 
Grundbegriffe finden Sie in der heutigen Geistigbehindertenpädagogik 
wieder? 

 

Insbesondere der Einfluss Deweys führte zur Etablierung des Projekt-
unterrichts, den wir als die Hochform des weitgehend selbstständigen 
Schülerhandelns ansehen und an dem und zu dem hin sich alle weniger 
elaborierten Unterrichtsformen orientieren können und sollen.  

Wir werden weiter hinten sehen, dass der Ablauf eines Projekts der glei-
che ist wie der Ablauf einer Handlung, dass bei Projekt und Handlung 
die gleichen kognitiven, emotionalen und motorischen Prozesse ablau-
fen, dass Projekt und Handlung von den gleichen Merkmalen gekenn-
zeichnet sind. Projekt ist in inhaltlicher Komplexität, zeitlicher Er-
streckung und Weite des sozialen Raums extrem ausgeweitete Handlung 
und somit in der Form, wie sie von Gudjons (1992) beschrieben wird, 
für Schüler der Schule für Geistigbehinderte in der Regel nicht zu be-
wältigen. 

Handlungsorientierter Unterricht entstammt aber auch einer zweiten 
Quelle, über die unseres Wissens bisher nie gesprochen worden ist, die 
anscheinend als Qualifikations»mangel« der Gründerjahre der Schule 
für Geistigbehinderte stillem Vergessen anheimfallen sollte: der Kin-
dergartenpädagogik.  

Bereits vor dem Zweiten Weltkrieg waren die einstmals auch um Bildung 
bemühten Großanstalten für Kinder und Jugendliche mit geistiger Be-
hinderung derart in die Vernichtungsaktionen der Nationalsozialisten 
verstrickt, dass sie nach Kriegsende völlig diskreditiert waren. Sie kamen 
für die ab 1945 geborenen Kinder einfach nicht mehr in Frage. Ein Neu-
anfang war erforderlich, und Förder- oder Bildungseinrichtungen für 
Geistigbehinderte mussten einige Jahre nach Ende des Zweiten Welt-
kriegs neu geschaffen werden. Sie etablierten sich als Sonderkindergärten 
und Tages(förder)stätten in den 1950er-Jahren, getragen von Elternini-
tiativen wie z. B. der Lebenshilfe für das geistig behinderte Kind, und 
unterstützt von einigen wenigen Medizinern und Pädagogen. Aus diesen 
Sonderkindergärten und Tages(förder)stätten heraus entwickelten sich 
dann die Schulen für Geistigbehinderte. In diesen aus der Not der Nach-
kriegsjahre heraus entstandenen Einrichtungen arbeiteten zunächst so-
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zial engagierte Laien, häufig auch Kindergärtnerinnen. »Fachkräfte für 
die Erziehung Behinderter standen nicht zur Verfügung – woher sollten 
sie auch kommen in einer Zeit, in der behindertenspezifische Fortbil-
dungen oder gar komplette Berufsausbildungsgänge erst in den Köpfen 
einiger engagierter Fachleute existierten. Soziales Engagement war da-
mals gefragt, nicht Fachkompetenz; es ging nicht um ›Bildung‹, sondern 
um ›Betreuung‹« (PITSCH 1985, 102).  

Kindergartenerzieher schienen für diese Betreuung am ehesten geeig-
net; sie organisierten auch die »Beschäftigung« als motorisch akzen-
tuierte Tätigkeit, als Spielen, Basteln und Alltagsverrichtung, ohne 
über Definitionen und Begriffsinhalte von »Tätigkeit« und »Handeln« 
großartig nachzudenken. Praktisches Tun war gelebte Praxis ohne 
theoretische Reflexion. Diese theoretische Reflexion haben im Wesent-
lichen erst Speck (1970; 1977) und Pfeffer (1982; 1984), insbesondere 
aber Mühl (1979 et passim) nachgereicht. 

 

ARBEITSAUFTRAG 2.2: 
Jede Praxis versucht, sich irgendwann eine Theorie zu bilden oder sich 
wenigstens auf eine Theorie zu beziehen, um nachzuweisen, dass sie ja 
so ganz falsch nicht sein kann. Haben Sie einen Verdacht, welche 
Theorie benutzt worden sein kann, um eine Analogie zwischen Kin-
dergarten- und Geistigbehindertenpädagogik zu begründen? (Lö-
sungshinweis: Es hat irgend etwas mit Entwicklung zu tun.) 

Leseempfehlungen zu Kapitel 2 

Zur Reformpädagogik: 
HILLENBRAND, C. (1994): Reformpädagogik und Heilpädagogik unter besonde-

rer Berücksichtigung der Hilfsschule. Bad Heilbrunn 
OELKERS, J. (1996): Reformpädagogik. Eine kritische Dogmengeschichte. 3. 

vollst. bearb. u. erw. Aufl., Weinheim, München 

Zur Geschichte vor und Entwicklung nach dem II. Weltkrieg:  
MÖCKEL, A.; ADAM, Heidemarie; ADAM, G. (Hg.) (1999): Quellen zur Er-

ziehung von Kindern mit geistiger Behinderung. Band 2: 20. Jahrhundert. 
Würzburg. Darin verschiedene Beiträge. 

SPECK, O. (1979): Geschichte. In: BACH, H. (Hg.): Pädagogik der Geistigbe-
hinderten. Handbuch der Sonderpädagogik, Band 5. Berlin, 57–72 

THESING, Th.; VOGT, M. (1996): Pädagogik und Heilerziehungspflege. Ein 
Lehrbuch. Freiburg i. Br., darin Abschnitt 2.1.4, 143–145. 
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Zum Einfluss der Kindergartenpädagogik auf die Geistigbehinderten-
pädagogik:  
PITSCH 1985 (siehe Literaturverzeichnis) 

Literaturverzeichnis zu Kapitel 2 

GRUNDER, H.-U. (1965): Konzepte und Praxis der Heimerziehung im 19. und 
20. Jahrhundert. Vierteljahresschrift für Heilpädagogik und ihre Nachbarge-
biete 64, 273–300 

GUDJONS, H. (1992): Handlungsorientiert Lehren und Lernen. Schüleraktivie-
rung – Selbsttätigkeit – Projektarbeit. 3. Aufl., Bad Heilbrunn/Obb. 

MÜHL, H. (1979): Handlungsbezogener Unterricht mit Geistigbehinderten. 
Bonn-Bad Godesberg 

MÜHL, H. (1980): Handlungsbezogenes Lernen mit geistig Behinderten. Lebens-
hilfe 19, H. 2, 69–79 
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3 Selbsttätigkeit – Selbstständigkeit 

Seit den 1970er-Jahren verbreitete sich in der Geistigbehindertenpäda-
gogik die Überzeugung, dass Schüler im Unterricht tätig werden müs-
sen, um etwas zu lernen.  

Nun kann tätig werden auch heißen, Anweisungen des Lehrers zu fol-
gen, auch ungern, auch widerwillig, auch ohne in deren Ausführung ei-
nen Sinn erkennen zu können. Das stark betonte Prinzip der Selbst-
tätigkeit stößt hier an seine Grenzen: Warum soll ich als Schüler etwas 
tun? Was nützt es mir? Macht es mir wenigstens Spaß? Spaß habe ich als 
Schüler eher an solchen Tätigkeiten, die der Lehrer nicht so sehr schätzt. 
Meine Bedürfnisse als Schüler sind nun mal zumeist andere als die des 
Lehrers; die Bedürfnis- und Motivsysteme von Schülern und Lehrern 
fallen auseinander (D. FISCHER 1999). 

Die schlichte Betonung der eigenen Tätigkeit des Schülers, der Selbst-
tätigkeit, wirft also Fragen des Sinns und Zwecks auf. Aus Lehrersicht 
dient Unterricht dem Zweck, Schülern Neues zu vermitteln, dieses Neue 
zu üben, zu festigen, zu automatisieren und in unterschiedlichen Situa-
tionen und unterschiedlichen Verwendungszusammenhängen für das ei-
gene Leben zu nutzen. Solche das eigene Leben berührenden Verwen-
dungszusammenhänge sind geistigbehinderten Schülern jedoch in der 
Regel zunächst einmal nicht bekannt, und wenn schon, dann kaum ein-
sichtig. Weshalb soll ich als Achtjähriger denn lernen, Geschirr zu spü-
len, wenn dies zuhause meine Mutter erledigt, und wenn sie dazu auch 
noch eine Maschine benutzt? 

Aufgabe des Lehrers ist es dann, das im Unterricht zu vermittelnde 
Neue in einen für die Schüler einsichtigen Verwendungszusammen-
hang einzubinden. Verwendungszusammenhang heißt für mich als 
Schüler: Ich kann mit dem neu Gelernten etwas für mich Nützliches 
anfangen; es hilft mir, selbst etwas zu tun, das ich vorher noch nicht 
tun konnte, und nicht nur jetzt, in diesem Moment, sondern auch 
morgen, in der nächsten Woche, im nächsten Jahr. Die Anwendung 
des neu Gelernten erleichtert und verbessert nicht nur die Gegenwart, 
sondern öffnet auch – wenn auch nur einen Spalt breit – den Blick in 
und auf die Zukunft. 
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ARBEITSAUFTRAG 3.1: 
Überlegen Sie bitte, womit und wodurch Schule für Geistigbehinderte 
ihren Schülern Verwendungszusammenhänge für neu Gelerntes ver-
mitteln kann. 

Der Sinn des möglichen Zukünftigen erschließt sich mir als Lernendem 
jedoch zuallererst in der Gegenwart. Jetzt muss ich etwas tun wollen, 
das ich noch nicht kann. Jetzt muss ich ein Bedürfnis empfinden, zu des-
sen Befriedigung ich etwas mir noch nicht Verfügbares neu lernen will. 
Jetzt muss ich beschließen, dieses Neue auch lernen zu wollen. Dabei 
kommt es gar nicht so sehr darauf an, ob dieser Beschluss aus mir selbst 
heraus geboren ist (intrinsisch motiviert), oder ob ich von jemand ande-
rem, dem Lehrer zum Beispiel, dazu angeregt wurde. Eine solche Anre-
gung kann ich aufnehmen, annehmen (extrinsisch motiviert) und zu 
meinem eigenen Anliegen machen, für mich selbst re-definieren (KANN-
HEISER 1992). 

Wollen wir Lehrer aber neues Lernen so organisieren, dass damit Be-
dürfnisse der Schüler angesprochen werden, dass für die Schüler er-
kennbare und von ihnen gewollte Zwecke erreicht werden, und dass 
zum Erreichen solcher Zwecke etwas getan werden muss, dann orga-
nisieren wir Lernen als Handeln, dann organisieren wir eine Lern-
handlung. Wir lernen also durch das Handeln, um in der Lernhand-
lung handeln zu lernen (ALLMER 1985). Lernen durch Handeln und 
Lernen zu handeln sind dann kein Widerspruch; es sind lediglich zwei 
Seiten der gleichen Medaille. Lernen zu handeln betont den Erwerb 
einer Kompetenz für künftige Tätigkeit, Lernen durch Handeln die 
Ausführung einer Tätigkeit zum Erwerb einer Kompetenz.  

 

Ein Weiteres gilt es zu beachten: Selbsttätigkeit garantiert noch nicht 
die Unabhängigkeit, die Autonomie des Schülers. Diese hängt auch ab 
von der Möglichkeit, eigene Bedürfnisse und Wünsche zu haben, sich 
derer bewusst zu werden, über ihre Befriedigung bzw. Erfüllung selbst 
entscheiden zu können, zu wissen, was zur Befriedigung von Bedürf-
nissen und zur Erfüllung von Wünschen getan werden kann und dies 
auch zu tun, dabei auf die Bedürfnisse und Wünsche anderer Men-
schen Rücksicht zu nehmen, die Möglichkeiten zum eigenen Tun an 
den materialen wie personalen Bedingungen der Situation zu prüfen, 
erforderlichenfalls etwas anderes zu tun oder mit anderem Material, 
schließlich selbst zu beurteilen, ob die eigenen Bedürfnisse befriedigt 
oder die eigenen Wünsche erfüllt worden sind, und dies alles alleine, 
ohne Einwirkung anderer, also selbstständig. 
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Selbstständigkeit geht also weit über bloße Selbsttätigkeit hinaus, macht 
ein gut Stück unabhängig von Anderen und stellt den Menschen auf 
eigene Füße, nicht nur auf die der eigenen Aktivität, sondern auf die des 
eigenen Wünschens und Wollens, Informationssammelns, Planens und 
Prüfens. Und dies alles in Gemeinschaft mit anderen Menschen, die hel-
fen können, auf die aber auch Rücksicht zu nehmen ist. So ist es Grund-
intention der Schule für Geistigbehinderte geworden, ihre Schüler so 
weit wie möglich zu solcher Selbstständigkeit zu führen, sie als künftige 
Bürger zur eigenständigen Wahrnehmung ihrer Rechte und Pflichten zu 
befähigen, so wie es den Schulgesetzen der Bundesländer zu entnehmen 
ist und wie es 1979 von der Kultusministerkonferenz zur Leitidee der 
Schule für Geistigbehinderte erklärt wurde: Selbstverwirklichung in 
sozialer Integration (SEKRETARIAT 1980). 

ARBEITSAUFTRAG 3.2: 
Selbstständigkeit ist mehr als Selbsttätigkeit. Nennen Sie einige der zu-
sätzlichen Merkmale der Selbstständigkeit. 

Selbstverwirklichung realisiert sich im Alltag zunächst in der Bewälti-
gung alltäglicher Angelegenheiten. Aus eigenem Bedürfnis entstanden, 
selbst geplant, selbst durchgeführt und selbst auf Erfolg oder Misserfolg 
kontrolliert, sind solche Alltagsbewältigungen jedoch Handlungen (siehe 
auch Kapitel 6 und 7). Selbstständigkeit und Handeln-Können muss der 
Mensch jedoch lernen; das in der Erbmasse Mitgegebene reicht hierzu 
nicht aus. So wird es zur Aufgabe des Unterrichts, die hierfür notwen-
digen Fähigkeiten und Fertigkeiten nach und nach aufzubauen. Selbst et-
was zu tun ist eine gute Möglichkeit, solche Fähigkeiten und Fertig-
keiten zu erwerben. Aber auch dieses Lernen erfordert, wie Klauß sagt, 
»Menschen, die uns zeigen, wie etwas geht, wir können nicht alles selbst 
neu erfinden. Außerdem sind viele Dinge interessanter, wenn andere 
Menschen mitmachen oder unterstützen« (2005, 229). 

Möglichkeiten der Selbstverwirklichung sind also Möglichkeiten zum 
Handeln. Handeln jedoch ist zu lernen, Stück für Stück, unter der An-
leitung und Mitwirkung Erwachsener. Handeln zu lehren ist damit auch 
Auftrag der Schule für Geistigbehinderte. Handeln zu lernen ist dann 
einfacher, wenn man auch selbst handeln darf. Dies alles ruft nach einem 
Unterricht, der sich am Handeln orientiert, der wesentliche Momente 
des Handelns bewusst vermittelt und dabei die aktuellen Bedürfnisse der 
Schüler ebenso berücksichtigt wie die künftige Verwendung des Ge-
lernten. Solcher am Handeln und an der Handlung orientierter Unter-
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richt wird konsequenterweise »Handlungsorientierter Unterricht« ge-
nannt. 

Solche Überlegungen haben auch längst in der Allgemeinpädagogik 
Einzug gehalten; Konzepte zur verstärkten Orientierung am Handeln 
der Schüler sind auch dort entwickelt worden und haben wiederum in 
die Geistigbehindertenpädagogik hineingewirkt.  

Leseempfehlungen zu Kapitel 3 

GRAMPP, G. (1980): Über die Notwendigkeit heilpädagogischer Prinzipien. Le-
benshilfe 19, H. 2, 96–100 
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4 Handlungsorientierter Unterricht –  
zum Ersten 

Konzepte der Allgemeinpädagogik 

Neben den unterschiedlichsten Alternativen zum Klippschulunterricht 
der Zeit vor dem Ersten Weltkrieg, die undifferenziert unter dem Etikett 
»Reformpädagogik« zusammengefasst werden, entstanden noch weitere 
Konzepte (oder wurden nach Ende des Zweiten Weltkrieges wieder ent-
deckt), die Schule und Lernen verändern sollten und verändert haben, 
zunächst eher im Bereich der nicht-staatlichen Schulen, um von dort aus 
ihren Weg auch in die staatlichen Schulen zu finden. Gudjons (1992) 
nennt als Beispiele 
• das exemplarisch-genetische Lernen (Wagenschein) mit seiner Re-

duktion der komplexen Welt auf das »Exemplarische«; 
• das entdeckende Lernen (Bruner) mit seiner Betonung der eigenstän-

digen Informationsgewinnung durch die Schüler; 
• das offene Curriculum und den offenen Unterricht in seinen ver-

schiedenen Formen und mit der Betonung von Mündigkeit und 
Selbstständigkeit der Schüler; 

• den erfahrungsbezogenen Unterricht mit seiner Betonung der kon-
kreten Tätigkeit der Schüler und der Öffnung der Schule für ihre 
Umwelt; 

• ja sogar den lehrzielorientierten Unterricht mit der ihm möglichen 
Verständigung von Lehrern und Schülern über anzustrebende Ziele; 

• das soziale Lernen mit seiner Schülerorientierung und der Organisa-
tionsform des Gruppenunterrichts, der arbeitsteilig angelegt die Be-
teiligung der Schüler an der Arbeitsplanung erfordert und zu Koope-
ration und Kommunikation nötigt; 

• sowie die Freinet-Pädagogik mit ihrer Betonung der Sinnhaftigkeit 
von Schülerprodukten, der selbstverantworteten Arbeitsplanung und 
der selbsttätigen praktischen Arbeit der Schüler. 

ARBEITSAUFTRAG 4.1: 
Welche dieser von Gudjons (1992) genannten Beispiele neuerer Kon-
zepte finden Sie auch in Schulen für Geistigbehinderte realisiert? 
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Mühls Konzept für die Geistigbehindertenpädagogik 

Bei geistigbehinderten Schülern kann ein am Handeln orientierter 
Unterricht in seinem Umfang und in seiner zeitlichen Erstreckung nur 
weitaus bescheidener aussehen als der für die Allgemeinpädagogik 
konzipierte Projektunterricht.  

Die einzelnen Arbeitsschritte und die Zeit müssen überschaubar bleiben. 
Mühl folgt dieser Forderung der Bescheidenheit und bietet ein Konzept, 
das trotzdem handlungs- und zielorientiert bleibt und sich weitaus bes-
ser für die Schule für Geistigbehinderte eignet. Er bezieht sich dabei so-
wohl auf den Projektunterricht als auch auf andere Konzepte aus der 
Reformpädagogik. Sein Konzept will er auch auf die Gruppe der schwer 
Geistigbehinderten übertragen: »Immer, wenn es gelingt, sie in soziale 
Interaktion zu ›verwickeln‹, wird ihre soziale Handlungsfähigkeit ange-
sprochen und gefordert« (MÜHL 1979, 72). 

ARBEITSAUFTRAG 4.2: 
Wessen Aufgabe ist es wohl, die Schüler in soziale Interaktion zu ver-
wickeln? 

Mühl zieht die Formulierung »handlungsbezogener Unterricht« vor, da 
sie der Gefahr vorbeuge, die mit dem Begriff »Projekt« verbundenen ho-
hen Ansprüche an die selbstständige Mitarbeit der Schüler auch auf die 
geistigbehinderten Schüler zu übertragen, ohne deren eingeschränkte 
Handlungsfähigkeit zu berücksichtigen. 

Das Ziel der vollen »Handlungsfähigkeit« ist, wenn überhaupt, nur für 
wenige geistigbehinderte Schüler umfassend3 erreichbar, wenn unter 
Handeln bewusstes, kontrolliertes und zielgerichtetes Tun verstanden 
wird. Dennoch bleibt »Handlungsfähigkeit« in der Zielsetzung der Geis-
tigbehindertenpädagogik von hoher Bedeutung. Für geistigbehinderte 
Schüler meint dieses Ziel, dass diese zu einem wenigstens teilweisen, ih-
ren Möglichkeiten entsprechenden selbstständigen Handeln innerhalb 
der Gesellschaft geführt werden sollen. 

                                                           
3  Erreicht einer unserer Schüler dieses hochgesteckte Ziel tatsächlich, dann dürfen wir 

ihn jedoch nicht mehr »geistigbehindert« nennen. 
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Im handlungsbezogenen Unterricht soll selbstständiges Handeln da-
durch gefördert werden, dass er 
»• Bedürfnisse, Interessen, Erfahrungen und Fragen der Schüler be-

rücksichtigt, 
• 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 in-
formiert, 

• die Schüler in der Partner- und Gruppenarbeit angemessene Auf-
gaben eigenständig erfüllen läßt und nicht jede Aufgabe in ›Häpp-
chen‹ zerlegt, 

• den Schülern mehr Freiheit läßt, nicht um den eigenen Egoismus 
auszuleben, sondern um Grenzen der physischen und sozialen 
Umwelt selbsttätig zu erkennen und zu erfahren« (MÜHL 1979, 
71; H. d. Verf.). 

Im Hinblick auf das Ziel der Handlungsfähigkeit sollte der Lehrer die 
geistigbehinderten Schüler in möglichst »reale Lebens- bzw. Hand-
lungssituationen« (MÜHL 1979, 70) bringen.  

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 Er-
lebnis. Die Schule muss daher der Zersplitterung der Lernprozesse in all-
zu isolierte Einheiten entgegenwirken, indem einfache, sinnvolle Lernsi-
tuationen geschaffen werden, die in bedeutsamen Lebenszusammenhän-
gen stehen.  

ARBEITSAUFTRAG 4.3: 
Überlegen Sie bitte, ob handlungsorientierter Unterricht eher auf die 
Form des Einzelunterrichts zielt oder eher auf den Klassen- und 
Gruppenunterricht. 

Förderung der Handlungsfähigkeit ist so lange erforderlich, bis der 
Schüler in der Lage ist, tatsächlich gegenständlich zu handeln.  
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