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Ein Netzwerk durch Zeit und Raum - der
Beitrag konstruktivistischer Didaktik zur
Identitatsbildung im Geschichtsunterricht

Sylvia Wolff

Einleitung:

us der Vergangenheit Briicken in die Ge-
A genwart zu konstruieren - das war Ziel

meines Workshop-Vortrages, anlédsslich
unserer letzten Jahrestagung in Konigswinter. Als
Konstruktionsmaterial, speziell fiir die Deaf
history, dienten nicht nur Bilder und Geschichten,
sondern auch ganz personliche Zugénge von ge-
horlosen und hérenden TeilnehmerlInnen. Fiir
diesen Beitrag sollte der Workshop in Form eines
Textes rekonstruiert werden, was sich letztlich
jedoch als ein schwieriges Unternehmen heraus-
stellte.

nders als geplant, ist es im Nachhinein
A nicht mdglich die einzelnen Konstrukti-

onsprozesse von Referentin und Teilneh-
merInnen adiquat wieder zu geben, denn es war
nicht nur um den geschichtstheoretischen Zugang
zur Deaf History gegangen, sondern auch um
eigene Erfahrungen im Umgang mit der Ge-
schichte. Deshalb habe ich das Thema etwas mo-
difiziert. In diesem Beitrag soll es ausgehend von
der Fragestellung, wie Deaf history auf der Basis
einer konstruktivistischen Didaktik bearbeitet
werden kann, vor allem um die Voraussetzungen
fiir die Entwicklung eines historischen Verstind-
nisses bei Kindern gehen, also ganz konkret um
die Frage, wie es gelingen kann, mit gehdrlosen
Kindern, Spuren der eigenen Minderheiten-
geschichte in einer hdrenden Mehrheitsgesell-
schaft zu verfolgen.
Im Unterschied zu den bisher praktizierten didak-
tischen Modellen nimmt die konstruktivistische
Didaktik einen ,,Perspektivenwechsel“! vor und
stellt die ,,biographisch und kontextgebundene
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Lerngeschichte des Schiilers* in den Vorder-
grund.? Im Mittelpunkt steht das ,,Selbst-
machen®, die Autopoiese. Das bedeutet Struktur-
determiniertheit — also - ein System kann ange-
regt, aber nicht determiniert werden. Es agiert:
selbsterzeugend, selbstorganisierend, selbster-
haltend und selbstreferentiell im Sinne von inne-
ren Landkarten.? Das bedeutet fiir die Gestaltung
von Unterrichtsprozessen eine Orientierung an
den Interessen und Bediirfnissen von Schiilern
und Lehrern, die im Diskurs gleichberechtigt
,,drei didaktische Rollen“ als ,,Beobachter, Teil-
nehmer und Akteure® einnehmen.* Erst aus die-
sem Blickwinkel erscheint mir die Bearbeitung
von Themen aus der Gehdrlosenkultur und -
geschichte sinnvoll zu sein. Gegenwirtig unter-
richten in der Mehrzahl horende LehrerInnen an
den Gehorlosenschulen, fiir die der Zugang zur
Gehorlosenkultur etwas Fremdes bedeutet. Die
Anniherung an die Gehorlosenkultur kann nur in
einem dialogischen Prozess mit gehdrlosen Men-
schen gelingen, in den gehdrlose Schiiler als Bot-
schafter ihrer Kultur von Anfang an einbezogen
werden sollten.

zen mit einem historischen Riickblick besser

erfassen und verstehen. Wenn also Lernen als
eine solche ,,Eigenwelterweiterung“® im Hinblick
auf die Gehorlosengeschichte praktiziert werden
soll, ist eine ,,individuelle Lernbegleitung* erfor-
derlich.® Hierbei muss der Lernbegleiter vielfalti-
ge Kenntnisse haben tiber ,,die jeweilige Lern-
biographie, die Lebenswelt des Schiilers, iiber

I n diesem Dialog lassen sich kulturelle Differen-

! Kupsch, Schumacher 1994, Kriiger 1993, zit. nach Vo 2002,
S. 45

2 Vgl. Vof3 2002, ebenda.

¥ Vgl. Maturana/ Varela 1987, S. 55.

4 Reich 2002, S. 90; vgl. auferdem S. 40-157 zur wissenschaft-
lichen Grundlegung der konstruktivistischen Didaktik aus
pragmatischer Sicht.

> Begemann 1997, zit. nach Vo 2002, S. 43.

° Vgl. hierzu auch den Aufsatz von Siebert (2002) ,Lehren als
Lernbegleitung “.



individuelle Lernziele und Sinnstrukturen, den
speziellen Lerntyp, tiber Lernstile und Lern-
strategien, iiber Denk- und Handlungsmuster,
Lernrhythmen und Vorlieben fiir hilfreiche Lern-
kontexte, iber Starken und Schwéchen, iiber
Angste etc.“.” Mit dem Blick auf den Lerner
steht deshalb in diesem Beitrag die Frage im Vor-
dergrund, welche Voraussetzungen fiir die Ent-
wicklung eines historischen Verstindnisses
gegeben sein miissen, z. B. wie sich moglicher-
weise raumliche und zeitliche Vorstellungen bei
Kindern herausbilden und wie dementspre-
chend die Unterrichtspraxis an Gehorlosen-
schulen gestaltet werden miisste. Entsprechende
Vorarbeiten zur entwicklungspsychologischen
Grundlegung der Kategorien Raum und Zeit, die
gleichzeitig Grundbegriffe historischen Denkens
sind, haben Dietrich Eggert und Lucien Bertrand
(2002) mit der Konzeption eines diagnostischen
Verfahrens zum ,,Raum-Zeit-Inventar* geleistet,
auf das hier in modifizierter Form zuriickgegrif-
fen wurde.® Im Anschluss daran geht es um die
Frage, wie im Geschichtsunterricht ,,identitive
Réume* fiir gehorlose Schiiler (Pandel 1991)
geschaffen werden konnen.’ Auf die Ausfithrun-
gen zur Entwicklung des Zeitbegriffs im kulturel-
len Lebenskontext (Spies 1996) muss an dieser
Stelle aus Platzgriinden leider verzichtet werden.

Zeit und Raum als Grundbegriffe
historischen Denkens

rst in jlingster Zeit beginnt sich in Deutsch-

land die Geschichte der Gehorlosen ihren

Weg in die Klassenzimmer zu bahnen. Und
langsam setzt sich die Erkenntnis unter den
Horgeschidigtenpddagogen durch, dass eine
Identitatsentwicklung ihrer Schiiler auch einen
historischen Bezugsrahmen braucht. Der neue
Lehrplan ,,Deutsche Gebérdensprache und
Gehorlosenkunde“ (Wolff et al 2004) sowie die
Rahmenpléne fiir Sachkunde und Geschichte bie-
ten dazu eine Vielzahl von Moglichkeiten. Wie
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lasst sich also ein wirklichkeitsnaher und span-
nender Geschichtsunterricht gestalten und welche
Bausteine zur Konstruktion einer neuen Architek-
tur von Lehr- und Lernprozessen werden dazu
bendtigt? Noch immer wissen wir zu wenig iiber
die Lernwege unserer gehorlosen Schiiler, iiber
die Bedingungen, wie bei ihnen historisches Den-
ken im Kontext von Handlungs- und Kommuni-
kationszusammenhdngen entsteht. Einen optima-
len Zugang fiir ein vernetztes sowie individuelles
Lernen bietet die auf der Erkenntnistheorie basie-
rende konstruktivistische Didaktik (Reich 2002),
die an eine ganzheitlich orientierte Sichtweise
ankniipft und verschiedene methodische Wege
von Konstruktion, Rekonstruktion und De-
konstruktion bereithilt.'

eit, Raum und soziale Welt, als Lebens-

formen verschiedenster Kulturen lassen

sich durch eine konstruktive Verarbei-
tung aneignen. Als ,Individuenbegriffe* hat sie
zuerst Trendelenburg definiert.!! Fiir gehorlose

8 Vgl. Eggert/Bertrand 2002. Ein entsprechendes Untersuchungs-
design, das die kommunikative Situation von horgeschadigten Kin-
dern berticksichtigt wird gegenwirtig von der Verfasserin entwickelt.
? Pandel 1991, S. 14.

10 Reich schldgt im Zusammenhang mit der Entwicklung von
neuen Mustern pddagogischen Denkens einen Perspektiven-
wechsel vor, d. h. aus der Beobachterrolle zwischenmenschliche
Beziehungen neu zu erfahren. Als Konsequenz aus den neueren
Einsichten in die Erkenntnistheorie liefSen sich dadurch , die
individuellen Interessen-, Motivations- und Gefiihlslagen
thematisieren* .Dazu zdahit die Konstruktion, bei der wir zum
Erfinder der Wirklichkeit werden, was Piaget bereits konstatierte,
der zu den friihen Konstruktivisten gehort. Gefragt sind also
Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung und nicht nur kognitive
Konstruktionsarbeit. Das heifst jedoch nicht, dass der Unterricht
nur noch spontanen Ereignissen iiberlassen werden soll und nicht
mehr planbar ist. Im Hinblick auf die Rekonstruktion werden z.
B. Zeit, Raum und soziale Welt als Lebensformen unserer Kultur
angeeignet und gleichzeitig relativiert und hinterfragt, hier sind
wir also ,,Entdecker unserer Wirklichkeit “. Schliefilich die
Dekonstruktion: Unter dem Aspekt , Es konnte auch anders
sein!“, enttarnen wir unsere Wirklichkeit und hinterfragen eben
auch das Schulbuchwissen. (Reich 2002, S. 118ff.)

1'Vgl. Peters 1997, S. 100; ausfiihrlich der Streit zwischen
Trendelenburg und Kuno Fischer um Raum und Zeit bei Kant, S.
95-112.
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Menschen bedeutet dies, die kulturellen Wurzeln
ihrer Gemeinschaft an einem bestimmten Ort, in
einer bestimmten Zeit zu entdecken. Ndhern wir
uns diesen beiden historischen Kategorien aus der
Perspektive der Kinder. Aus einer bestimmten
Naivitit heraus fragen sie z. B.: Wann beginnt
die Geschichte? Seit wann leben Menschen auf
der Erde? Was war vorher? Werden Menschen
auch in einigen tausend Jahren noch auf der Erde
leben? - und sie fithren uns damit auf grundlegen-
de philosophische, geschichtsphilosophische und -
theoretische Zusammenhénge in Bezug auf die
Frage ,,Was ist Zeit?“.

Die Entwicklung
der Dimension ZEIT

eit ist ein ,,sozial institutionalisiertes Mittel
Z der Orientierung (und damit auch der Re-

gulierung“.’> Doch was bedeutet es fiir
den Menschen konkret ein Verstdndnis von Zeit
zu haben? Bereits bei der Beschreibung des Pha-
nomens Zeit begeben wir uns auf den Weg des
Konstruktivismus, denn Zeitvorstellungen und —
skalierungen kénnen nicht unabhéngig vom
menschlichen Bewusstsein gedacht werden. Sie
sind ein Werk des menschlichen Geistes, der
nicht nur den Kalender und die Uhr erfand und
das Jahr in vier Viertel teilte. Unabhidngig von
messbaren Zeiteinheiten entwickelt jeder Mensch
ganz autopoietisch ein Zeitgefiihl und ein Zeit-
verstindnis, das nicht linear ist. Im Gegensatz
dazu steht das lineare Denken von messbarer Zeit
in einer Traditionslinie, die bei den Forschungen
von Aristoteles ihren Ursprung hat und an die
Descartes und Newton ankniipften. Diese Linea-
ritdt hat dazu gefiihrt, dass bislang auch die Ver-
mittlung von Geschichte hdufig nur anhand chro-
nologischer Daten erfolgte. Auch das Lernen
wurde bislang hdufig als ein linearer Prozess
verstanden, bei dem der Lehrer als Vermittler des
Stoffs und der Schiiler als Empfénger der Anwei-
sungen betrachtet wurde. Doch dieses Vorgehen
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steht ganz im Gegensatz zum (Geschichts-)denken
der Heranwachsenden, denen sich Lerngegen-
stinde, wie z. B. Geschichte nicht linear, sondern
als ein Netzwerk eigener Lernerfahrungen présen-
tieren.” Dieser Perspektive hat der neue Lehrplan
,»Gehorlosenkunde® bereits Rechnung getragen,
denn die Anniherung an die Geschichte beginnt aus
dem zeitlichen Nahbereich, behandelt also z. B.
zuerst in der zweiten Klasse die Familiengeschichte
und in Klasse drei die Geschichte der eigenen
Schule und der Gehdrlosengemein-schaft, bspw.

in der Region Berlin-Brandenburg.'* Erst ab der
Sekundarstufe fiihrt sie zu den so genannten Fern-
bereichen, also z. B. zur européischen Gehor-
losengeschichte oder zu international bekannten
gehorlosen Personlichkeiten. Da die meisten gehor-
losen Kinder in hérenden Familien aufwachsen,
erfahren sie hier erstmals die Unterschiede, um ihr
Ich zu finden. Fiir die Identifikation mit der eige-
nen Lebenswirklichkeit, ndmlich der gehdrlosen
Welt brauchen sie Kontakte dorthin und biographi-
sche Kenntnisse iiber gehorlose Personlichkeiten,
wie z. B. liber den gehorlosen Berliner Lehrer und
Kiinstler Carl Heinrich Wilke (1800-1876) oder
den Griinder des ersten Berliner Gehdrlosenvereins
Eduard Fiirstenberg (1827-1885).

on wesentlicher Bedeutung fiir die Ent-
V wicklung eines Zeitverstdndnisses ist die

Verkniipfung mit der Muttersprache, bei
gehorlosen Schiilern ist dies die nationale Gebar-

2 Weis 1996, S. 10.

3 Dérner plidiert fiir ein systemisches Denken in Zusammenhdn-
gen und fordert eine Abkehr vom linearen Denken hin zu einem
verneizten Lernen. Nur so konne es gelingen eine ,operative
Intelligenz “ auszubilden, die kontext- und situationsabhdngig
entscheidet, welches Konfliktmanagement oder Problemlose-
schema zu welcher Zeit angemessen verwendet wird. Ein
dualisierendes Denken in Entweder-Oder, Schwarz oder Weif3 sei
unangebracht, da es komplexe Zusammenhdnge nicht erfassen
ldsst. Man konne in komplexen Systemen nicht nur eine Sache
machen. Wir miissten lernen mit den Nebenwirkungen umzuge-
hen, die zum Teil an Orten zum Vorschein kommen, wo wir nicht
mit ihnen rechnen. (Dorner 1993, S. 307)

4 Vgl. Wolff et al 2004, S. 72-77.



densprache. Ich erinnere mich gut, als die Mutter
eines Kindes, das im bilingualen Schulversuch an
der Ernst-Adolf-Eschke-Schule in Berlin lernt,
erleichtert sagte: ,,Und jetzt weifl Kevin durch die
Gebirdensprache endlich was ,gestern’, ,heute’
und ,morgen’ bedeutet!“. An dieser Stelle mochte
ich Ihnen anhand einer Grafik die Entwicklung
des Zeitverstindnisses bei Kindern zeigen. Es
handelt sich um einen Uberblick iiber die Ent-
wicklungsphasen der Anwendungsformen von
zeitlichen Ordnungsbegriffen nach Schorch (1982):

1. Phase: Es ist die Phase des naiven Zeiter-
lebens. Das Kleinkind kann den Zeitmoment nicht
von dem abstrahieren, was es in der Zeit erlebt.
Das Kleinkind hat einen ersten Bezug zur Gegen-
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wart, aber ist auch schon in voller Erwartung des
jeweils Kommenden. Es gibt dieser Erwartung
sprachlich Ausdruck, wie ,bald“, ,,warten® -
»heute nicht®, ,,morgen ja“.

2. Phase: Die weitere Differenzierung des Zeiter-
lebens ist an die Zahl- und Zeitbegriffe der Uhr
und des Kalenders gebunden. Differenziertes
Zeitwissen, wie die Uhr- und Kalenderzeit bedarf
im Gegensatz zum einfachen Zeitwissen der
Grundlage des Aufzdhlens und Zihlens. Mit acht
bis neun Jahren wird das Kind fiir die Arbeit am
»Zahl-Zeit-Schema« fahig. Mit dem Sammeln
biologischer Zeiterfahrungen, wie jahreszeitlicher
Kreislauf, Wachstum und Lebensalter konnen
Zeitabldufe veranschaulicht werden.

Schorch (1982) entwickelte das folgende Zeitordnungsschema fiir das Schulkindalter:!>

Lebensjahr Zeitordnungsschema Uhr Zeitordnungsschema Kalender
7. Lebensjahr Tag Tag

8.Lebensjahr Stunde Woche

9.Lebensjahr Minute Monat

10.Lebensjahr Sekunde Jahr

Klassifizierung von Ereignissen, die in einer

bestimmten Zeit aufeinander folgen, sowie
der Rhythmus und die Dauer bestimmend.'® Das
Versténdnis des Zeitabstandes der einzelnen
Familiengenerationen wird verstanden, wenn man
dies etwa in der 3./4. Klasse im ,,Sohn - Vater -
GroBvater - Schema“ entwickelt. Diese Erkennt-
nisse sind notwendig, um kiinftig auch in der
Vermittlung der Deaf history personale Zusam-
menhdnge verstehen zu konnen.

ie Entwicklung des kindlichen
D Zeitbewusstseins wird von der Reifungs-

bzw. Phasentheorie auch anhand des vom

F iir die Entwicklung des Zeitbegriffes sind die

Kinde verwendeten Zeitvokabulars beschrieben.
Dabei wird einhellig darauf hingewiesen, dass
zeitliche Ordnungsbegriffe erst nach der Entwick-
lung schon recht differenzierter Raumvorstellungen
verwendet werden. So bilden schon bei Piaget Zeit
und Raum ein unldsbares Ganzes. In seinen Aus-
fithrungen zur Konstruktion des operativen Zeit-
begriffs im Alter von ca. fiinft bis neun Jahren
heifit es: ,,Der Raum ist eine Momentaufnahme der
Zeit, und die Zeit ist der Raum in Bewegung*.!”
Bleibt die Frage, wie ein Raum erfahrbar wird und
wie Kinder rdumliche Vorstellungen entwickeln.

> Schorch 1982, S. 46.
6 Vgl. Eggert/Bertrand 2002, S. 99.
7 Piaget 1980, S. 14.
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Die Entwicklung des
Raumbegriffs beim Kind

literatur zu entwicklungspsychologischen

Problemstellungen nur wenige Hinweise auf
die Frage der Entwicklung eines Raum-Zeit-Inven-
tars (RZI) bei Kindern, im Gegensatz zu den zahl-
reichen Forschungsarbeiten in Frankreich.'® Eine
dieser Studien geht auf Eggert/Bertrand (2002)
zuriick, die das RZI im Hinblick auf seine Bedeu-
tung fiir die psycho-motorische Forderung unter-
sucht haben. Diesen Bereich werde ich unberiick-
sichtigt lassen, zugunsten des Versuches, das RZI
unter dem Aspekt der Entwicklungsbedingungen
von raumlich-zeitlichen Dimensionen zu analysie-
ren. Zunichst sollen die Arten von Rédumen im
Zusammenhang mit den neurobiologischen und
entwicklungspsychologischen Grundlagen lebens-
langen Lernens dargestellt werden. Im Anschluss
daran mochte ich auf die Entwicklung des Raum-
begriffs im Alter von einem Monat bis zu sechs
Jahren eingehen. Der Exkurs scheint mir deshalb
sinnvoll zu sein, da es gerade auch bei der Frage:
Wo lernen Kinder was? um ganz klare rdumliche
Beziige geht, wie z. B. um das Gewinnen von
Strukturen, um Abgeschlossenheit und Offenheit
von Ridumen oder auf der Beziehungsebene um
Fragen zu Nihe und Distanz zwischen Raum und
Mensch und zwischen Mensch und Mensch. Die
Entwicklung eines Rauminventars beschrinkt sich
also nicht nur auf den kognitiven Bereich, sondern
auch die sozio-emotionale Ebene. Eine erfolgreiche
Verbindung von innerkérperlichen und auf3er-
korperlichen Rédumen ist nach Bertrand nicht nur
entwicklungspsychologisch als ein wichtiger Schritt
anzusehen, sondern gilt als eine psychomotorische
Voraussetzung fiir das Erlernen der Kultur-
techniken Lesen, Schreiben und Rechnen. "

B islang gibt es in der deutschsprachigen Fach-

im innerkorperlichen Mund- und Mundraum.

E rste Raumerfahrungen sammelt der Sdugling

Der Korperraum ist der zweite Raum in dem
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Wahrnehmung stattfindet. Durch die Bewegung
des Korpers wird der Tonus (Muskeltonus) mit
der Wahrnehmung des Korpers im Raum ver-
kniipft, was zur Herausbildung eines bestimmten
Aktivitiatsschemas fiihrt, z. B. auch bei der erst
spéteren Zeitwahrnehmung das Gefiihl von
Rhythmus und Dauer.? Der auBerkorperliche
Raum wird als dritter Raum durch die Reaktionen
exterozeptiven Ursprungs geschaffen, was auf die
Existenz der exterozeptiven Sinnessysteme zu-
riickzufiihren ist. Es ist ein erster Schritt fiir das
Zusammenspiel von Bewegung und Raum. Nun
erschlieft sich der vierte Raum, der Handlungs-
raum, in dem spontane und koordinierte Bewe-
gungen des Kopfes, der Arme, Hénde usw. statt-
finden. Bertrand bezieht sich in der entwicklungs-
psychologischen Grundlegung seines RZI auf
Wallon, der Anfang der 70er Jahre des vorigen
Jahrhunderts von den gdngigen Reiz-Reaktions-
Erkldrungsmustern abgewichen war. Im Hinblick
auf die sonst nach tiblichem Muster vorgenomme-
ne Einteilung der Sinnesorgane in ein visuelles,
ein akustisches, ein taktiles, ein gustatives und ein
olfaktisches System unterscheidet Wallon (1970),
der sich auf Sherrington bezieht, nicht nach Sy-
stemen, sondern nach der Art der Reizung.”! So
bilden nach Wallon diese Rezeptoren die Grundla-
ge fiir die von ihm vorgenommene Einteilung in
vier Wahrnehmungsrdume: den innerkdrperlichen
Raum, den Korperraum, den auBlerkorperlichen

18 Die Entwicklung des Raumbegriffes war bis in die jiingste
Zeit vor allem Gegenstand von Forschungsarbeiten franzosi-
scher Entwicklungspsychologen, wie z. B. von Wallon,
Osterrieth, Lurcat, Guilmain/Guilmain und de Ajuriaguerra.
(Vgl. dazu Eggert/Bertrand 2002, S. 73)

1 Vgl. Ebenda, S. 45.

20Vgl. Ebenda, S. 74f.

21 Die Sinnesorgane unterteilt Sherrington in drei Kategorien:
die Exterozeptoren, die auf dufSere Reize reagieren sowie die
Pro-priozeptoren und Interozeptoren, die fiir die Verarbeitung
der inneren Reize verantwortlich sind. Hierbei werden sind fiir
inner-korperlichen Reize von Interozeptoren verarbeitet und die
Pro-priozeptoren liefern Informationen iiber die durch Bewe-
gung des Korpers hervorgerufenen Sinneseindriicke. (Vgl.
Ebenda, S. 74)



Raum und den Handlungsraum. Diese Theorie ist
deshalb von besonderem Interesse, weil sich hier
meiner Meinung nach, eine interessante Trias von
Korperwelten, Bewegung und Handlungsrdumen
herstellen ldsst, auch unter Beriicksichtigung der
gingigen Theorien iiber die Funktion der fiinf
Sinnesorgane.

stellungen sind Lapierre und Aucouturier

(1975) der Auffassung, dass das Gerdusch
zu den ersten Formen der Erforschung des Rau-
mes gehort. AuBerdem gelangten sie zu der Fest-
stellung, dass nicht nur der Laut, sondern auch
die Geste eine symbolische Projektion des Ichs in
den Raum ermdoglicht. Diese Erkenntnis zeigt,
wie wichtig der Einbezug von Gebdrden in der
Friiherziehung ist, wenn iiber die Kommunikation
auch die Identitét entwickelt werden soll. Auf
bestimmte Reize gibt es seit der Geburt festgeleg-
te Systeme von Gesten und Handlungen, also
Reflexhaltungen. Im Alter bis zu drei Jahren ist
die Welt des Kindes vor allem auf den eigenen
Korper bezogen. Je intensiver sich die nervliche
Reifung vollzieht, desto stirker entwickelt sich
»eine mit den Haltungen verbundene rdumliche
Wahrnehmung“. Nun werden aus spontanen, zum
Teil auch koordinierten Handlungen bedeutungs-
volle und zielgerichtete Bewegungen im Raum.
Die Verbindung zwischen den Wahrnehmungs-
rdumen beginnt mit dem neunten Monat immer
starker zu werden, wenn das Kind allein sitzen
kann, schon erste Schritte mit Hilfe unternimmt
und seine Greiffahigkeit weiter verbessert. Die
ErschlieBung des duBeren Raumes sowie die Ver-
feinerung der Augen-Hand- und Ohr-Hand-Koor-
dination erlauben dem Kind, die Permanenz von
Objekten zu verstehen.?

I I insichtlich der Entwicklung von Raumvor-

das Kind mit etwa 15 Monaten beginnen.
Nun kann es allein laufen und lernt nach und
nach, riumliche Zusammenhinge herzustellen

E ine erste unabhingige Raumerforschung kann
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und zu verstehen, in dem es seinen eigenen Kor-
per in den Raum integriert. Es werden die Wohn-
raume nach bestimmten visuellen Eindriicken,
Geriichen und Gerduschen zugeordnet. Hier wer-
den erste funktionale Beziige entwickelt. Andere
wichtige Raumbeziige gewinnt das Kind z. B.
durch das Spielen mit Bausteinen oder im Sandka-
sten durch Spielen mit Formen sowie durch das
Einfiillen von Sand und Wasser in Gefifie.
Wallon (1970) spricht von einer ,,richtigen Lern-
zeit“, in der das Kind die Bildung des inner-
korperlichen Raumes - des introzeptiven Ichs - in
einem auBerkdrperlichen und korperlichen Raum
vollzieht und dabei auch das exterozeptive Ich
entwickelt. (Vgl. Eggert/Bertrand 2002, ebenda)
Durch das nun immer besser funktionierende
Laufen vollzieht das Kind vom Ende des ersten
Lebensjahres bis zur Mitte des zweiten eine fort-
schreitende Eroberung von riumlichen Beziehun-
gen. Es lernt Objekte in unterschiedlichen Positio-
nen und Verlagerungen wahrzunehmen. Piaget
(1975) spricht hier auch vom so genannten ,, fiinf-
ten Stadium“ der Entwicklung, das Oerter (1977)
als ,,Endstadium der Raumentwicklung auf dem
sensomotorischen Intelligenzniveau bezeichnet.
Erst mit fortschreitender Entwicklung des Den-
kens ist das Kind, etwa zwischen dem zweiten
und dritten Lebensjahr, in der Lage, sich auch
Objekte, die nicht im Raum vorhanden sind, vor-
zustellen.

er Erwerb des Raumes kann nach de
D Ajuriaguerra (1974) nicht ohne Bezug auf

die Entwicklung des Korperbildes gesehen
werden. Dazu stellte Lurcat (1979) fest, dass es
zum einen objektive Anhaltspunkte gibt, die zu-
erst erworben werden und von der Orientierung
des Kindes unabhingig sind, da sie einem aufer-
halb ihres Korpers befindlichen Objekt angehd-
ren. Zum zweiten spielen bei der rdumlichen

22 Vgl. Eggert/Bertrand 2002, S. 78.
* Vgl. Ebenda, S. 79.
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Begriffsbildung subjektive Anhaltspunkte eine
wichtige Rolle, die abhéngig von der selbst-
stindigen Orientierung des Kindes sind. Diese
werden erst bis zum Alter von sechs Jahren er-
worben, wenn das Kind sein eigenes Korperbild
fester gestaltet hat und der Unterschied von rech-
ter und linker Korperhélfte, von vor und hinter,
iiber und unter seinem Korper bewusst geworden
ist. Deshalb besteht auch noch lange Zeit Unsi-
cherheit zwischen dem eigenen Korperraum und
seiner Projektion auf andere Menschen.?* Das
erklart auch, warum Kinder in dem Alter Niahe
und Distanz zu Objekten noch nicht richtig ein-
schitzen konnen, wie z. B. die Entfernung zu
einem fahrenden Auto.

entwickelt sich das Korperschema auch zu

einem Handlungsschema, wird das Kind
aus dem topologischen zum euklidischen Raum
und zur Abstraktion gefiihrt. Das Kind gewinnt
die Vorstellung vom eigenen Korper in Bewe-
gung, kann links und rechts nun auch auf die
Seiten eines anderen Menschen iibertragen, so
dass Nachahmungsbewegungen nicht mehr
Spiegel verkehrt wiedergegeben werden. Aus
der Vorstellung der Geraden wird ein Koordi-
natensystem mit den Begriffen horizontal und
vertikal entwickelt. Hier entsteht beim Kind
das erwihnte Netzwerk von Zeit und Raum,
das eben auch Geschichte nicht als einen line-
aren Prozess begreifen ldsst, sondern eine Syste-
matik entlang der Knotenpunkte aufbaut, bspw.
zu dem Thema ,,Schulleben in Gegenwart und
Vergangenheit“. Es ist eine Voraussetzung fiir
das Erkennen des Zusammenhangs von vertikal
determinierten Raumen, bspw. als Beschreibung
einer Epoche und horizontal festgelegten zeitli-
chen Abschnitten. Die Voraussetzungen dafiir
werden bereits in der Primarstufe geschaffen, in
dem man die Vertikale fiir die Beschreibung des
so genannten , identitiven Raums“ (Pandel 1991)
nutzt.»

E rst im Alter von sechs bis zwolf Jahren
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Die Bedeutung des ,,identitiven
Raums*‘ im Geschichtsunterricht

der Begriff vom ,,identitiven Raum*, in dem es

um die Beriicksichtigung von Lebens-
wirklichkeiten der Schiiler geht. Dieser Raum ist
die Geschichte des ,,kleinen Raums“, die einen
giinstigen Zugang zum historischen Denken eroft-
net, wenn dabei zwischen folgenden Komponen-
ten differenziert wird: erstens, dem Bewusstsein
der Zugehorigkeit zu einem bestimmten Raum,
also bspw. dem Wohnort, der Region, dem Hei-
matland, und zweitens, dem Inhalt der Raumvor-
stellung, hier bspw. die Verkniipfung mit der
historischen Entwicklung einer Gemeinschaft. Die
psychologische Verortung einer raumbezogenen
Identitdt lasst sich nach Klose (2004) an einer
»Ankerpunkt-Hypothese“ demonstrieren: Das
bedeutet, dass in der unmittelbaren Umgebung
und der mit ihr gegebenen Erfahrungssicherheit
stabile Bezugspunkte rdumlich-sozialer Identitit
erworben werden konnen.!" Daraus lassen sich
fiir die Deaf History folgende Vorschldge ablei-
ten:

I n der allgemeinen Geschichtsdidaktik entstand

* Vgl. Ebenda, S. 83ff.
» Vgl. Klose 2004, S. 121.
% Ebenda, S. 124.
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Beispiele fiir die Reflexion von Deaf History in folgenden identitiven Riumen
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Selektionsprinzip fiir die Bevorzugung be-
stimmter Themen und Aspekte aus dem
Gegenwartsbezug heraus. Das Erkenntnis leitende

Interesse? basiert:

B estimmend fiir Schiiler und Lehrer ist ein

- auf der kritischen Reflexion des eigenen Stand-
orts;
in Abhingigkeit von der Themenwahl;

- auf Entscheidungen, die nicht nach subjektiver
Beliebigkeit getroffen wurden, sondern als
Angehoriger einer bestimmten Gesellschaft, z.
B. der gehorlosen Minderheit;

- auf dem Wechselverhiltnis zwischen Fragestel-
lung, Gegenstand und Forschungsergebnis, mit
dem einerseits die Betrachtung von historischen
Quellen aus einem Perspektivenwechsel vorge-
nommen werden kann und das andererseits eine
Rekonstruktion und Dekonstruktion von Lernen
ermoglicht.

rundsitzlich erweist sich die Frage nach
G der Objektivitit in der Auseinandersetzung

mit historischen Quellen als ein schwieri-
ges Problem, denn offen bleibt der Weg vom
Subjekt der Erkenntnis (aus der historischen Fra-
gestellung heraus) zum Objekt der Erkenntnis
(dem historischen Gegenstand), dem sich jeder
Lernende und Lehrende aus dem eigenen
Erfahrungshorizont nihert. Aus diesem Grund ist
auch die Reichweite historischer Erkenntnis be-
grenzt und zwar in dreifacher Hinsicht: Erstens:
Der Historiker kann niemals die ganze Vergan-
genheit erfassen, sondern nur unter einer von ihm
herangetragenen Fragestellung bestimmte Aus-
schnitte oder Aspekte der Vergangenheit rekon-
struieren. Zweitens: Die geschichtliche Uberliefe-

?7Vgl. zu geschichtstheoretischen Grundlagen: Jiirgen
Habermas: Erkenntnis und Interesse. Frankfurt 1968.
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rung (Quellen historischer Erkenntnis) ist nicht
mit der Vergangenheit identisch, sondern enthélt
nur Bruchstiicke, z. B. das Resultat eines histori-
schen Prozesses. Draus folgt schlieBlich drittens:
In jeder Tatsachenforschung hat es immer schon
Elemente der Deutung gegeben.

Die REKONSTRUKTION VON GESCHICHTE
lasst sich anhand von Bildern, Vorstellungen und
(Gebérden)-sprache vornehmen. Das ist die Basis
und gleichzeitig ein spannender Prozess in der
Ubersetzung von iconischen Vorstellungen und
realen Bildern in Sprache.

Mogliche Themenfelder fiir den ,jidentitiven Raum* im Lehrplan ,,Deut-
sche Gebardensprache‘‘, Gehérlosenkultur und -geschichte (Primarstufe) 2
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Konstruktivistische Didaktik zur
Vermittlung von Deaf History

ie ersten Impulse fiir ein Uberdenken

der bisherigen Unterrichtspraxis an

Horgeschidigtenschulen in Richtung
systemisch-konstruktivistische Didaktik gab
Hintermair (1997) als Ergdnzung zu dem da-
mals von Leonhardt erschienenen Kompendium
zur ,, Didaktik des Unterrichts von Gehorlosen
und Schwerhorigen“. Hintermair ging es dar-
um, auf die Moglichkeiten einer neuen didak-
tischen Perspektive hinzuweisen, die subjekt-
wissenschaftlich den Lerner in den Mittel-
punkt riickt.! Inzwischen wird diesem
Perspektivenwechsel, vor allem nach dem
,PISA-Schock’, eine viel grofere Bedeutung
beigemessen.*
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Der Konstruktivismus basiert bei aller Vielfalt
seiner Positionen auf einer psychologisch —
neurobiologisch — anthropologisch getragenen
Erkenntnistheorie, die den Menschen als denken-
des, fiihlendes, lernendes ,,System“ betrachtet.!

# Vgl. Wolff et al, S. 74.

» Vgl. Hintermair 1997, S. 6.

% Vgl. dazu die Arbeiten von Krauskopf (1999) und Wessel/
Schmidt (2003/04). Letztgenannte konstatieren, dass ein kon-
struktivistisches Menschenbild es nicht zulésst, ,einen Men-
schen im Sinne eines ontologischen Korrelats zu beschreiben
und zu verstehen® (2003, S. 262). In Bezug auf die Perspekti-
ven fiir die Horgeschéadigtenpiddagogik machen beide Autoren
deutlich, dass Kommunikation eine ganz , individuelle Sinn-
konstruktion®, d.h. durch bestimmte Operationen werden
Signale in Informationen umgewandelt. Dieser Prozess wird
vom Subjekt und seinen Erfahrungen gestaltet. Die Bedeutung
des Gesagten wird folglich nicht vom Sender der Nachricht,
sondern vom Empfanger bestimmt. (2004, S. 24).

31 Siebert 2003, S. 13
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Grundlagen des systemisch gedachten Konstrukti-
vismus bilden systemische Theorien, wie z. B.
die Systemtheorie von Niklas Luhmann, die

forum

Theorie der Wissensgesellschaft von Helmut
Wilke oder die Chaostheorie von Hermann Haken
sind eher soziologisch und haben gesellschaftliche
Systeme zum Gegenstand.*? Die systemisch-
konstruktivistische Konzeption der Erziehungs-
wissenschaft besteht im Wesentlichen in einer
Erweiterung des Luhmannschen Begriffs der
Systemtheorie, in dem es diese Systeme als abge-
schlossen betrachtet. Diese Grundkonstruktion
konne auch auf das Bewusstseinssystem libertra-
gen werden.®

,,Konstruktivismus‘ in Stichworten:

e Konstruktion von Welten anstatt Abbildung von Wirklichkeit.

aber nicht informatorisch ,geschlossen’.

® Operationale Geschlossenheit: Das Gehirn interagiert mit seinen eigenen Zusténden, es ist operational,

KOI’I’IpCICI]ZCl’l voraus.

o Nachhaltiges Lernen setzt Anschlussfahigkeit und Relevanz der Lerninhalte sowie metakognitive

iiber, was das ,,System“ verarbeiten kann.

e Strukturdeterminiertheit: Die kognitiven, emotionalen und sensorischen Strukturen entscheiden dar-

Rationalititen und Erkenntniswege.

e Transversale Vernunft (W. Welsch): Denken in Ubergiingen, Anerkennung unterschiedlicher

nehmungen.

e Relativierung von Wahrheitsanspriichen und Relationierung (d.h. In-Beziehungs-Setzen) der Wahr-

* Unzulédnglichkeit der auBersubjektiven Realitét; das ,, Wesen“ der Welt bleibt und verborgen.

Kommunikation missverstindlich bleibt.

e Kommunikation schafft Verstdndigungsgemeinschaften und gemeinsame Welten, auch wenn jede

e Teilnehmerorientierung als Ermoéglichung und Unterstiitzung von Selbstlernprozessen.

¢ Individualisierung des Lernens als Folge der Autopoiesis u. Biografieabhingigkeit des Erkennens.

® Viabilitit als Kriterium fiir erfolgreiche, brauchbare, passende Erkenntnisse.

* Tronie als Bewusstsein der Vorldufigkeit und Einseitigkeit menschlichen Erkennens.

o Selbst gesteuertes Lernen als piddagogische Konsequenz aus der Autopoiese des Erkenntnissystems.

o Metakognition als reflexive Selbstlernkompetenz und als ,Beobachtung zweiter Ordnung’.

e Unberechenbarkeit u. Nichtdeterminiertheit lebendiger (autopoietischer) psychischer u. sozialer Systeme.

e Selbstorganisation, Eigendynamik u. Emergenz komplexer biologischer, psychischer u. sozialer Systeme. 3

2 Vgl. Siebert 2003, S. 12. - 33 Vgl. Lenzen 1999, S. 154f. - 34 Vgl.Siebert 2003, S. 29.
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Das zentrale Element des Lernens bildet die
INTERAKTION.

Fiir das Leben lernen

- fiir das eigene Ich Uberleben
- fiir das kiinftige was will ich beruflich?
- fiir das Leben iiberhaupt ~ die Welt verindern

Nach Glaserfeld (1987) ist dies auf zwei Wegen
moglich: zum einen durch Auswendiglernen und
zum anderen auf konstruktivem Wege. Es erge-
ben sich hierbei in der Identitdtsentwicklung

Diskrepanzen zwischen:

Selbstsinn Fremdsinn
Autonomie Kontrolle
ICH WILL ICH SOLL»

ethodisch-didaktisch lassen sich diese
M Diskrepanzen beschrianken, wenn bspw.

anhand des Lehrplans ,,Gehorlosenkunde®
eine Planung der Unterrichtseinheiten mit den
Schiilern erfolgt. Konstruktive Methoden anwen-
den, heift Empathie und Rollenverstind-nisse
entwickeln: als Akteur (learning by doing), als
Teilnehmer und als Beobachter. So kdnnte ein
gemeinsamer Jahresarbeitsplan erstellt werden,
der zum einen viel stirker die Lebenswirklichkeit
der Schiiler beriicksichtigt und zum anderen den
Schiilern schon sehr frith Planungsschritte ver-
deutlicht, die zu realistischen Arbeitsergebnissen
fiihren sollen. Fiir die Vorbereitung der einzelnen
Unterrichtseinheiten konnten Gruppen gebildet
werden, die z. B. folgende Aufgaben iiberneh-
men: eine erste Auswahl der Medien treffen,
Interviews mit Eltern und GroBeltern vorbereiten,
gehorlose Familien in ihrer Region aufsuchen,
moglicherweise von gebiardensprachkompetenten
Erwachsenen historische Fach- oder Regional-
gebirden erfragen und dokumentieren. Sie kon-
nen auch an der Vorbereitung einer Exkursion
beteiligt werden, bspw. nach dem ,,Gebirden-
sprach-Historischen Wegweiser durch Berlin“,
der unter meiner Leitung von Studierenden der
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Humboldt-Universitit Berlin in der Abteilung
Gebirdensprachpiadagogik erstellt wurde.*

Langfristige Visualisierungen sollten erarbeitet
werden, z. B. in Form eines Zeitstrahls. Mit der
Festlegung von so genannten ,, Fixpunkten“ kann
gezeigt werden, welcher Zeitraum in einem Schul-
jahr behandelt wird. Die entsprechenden ,,Anker-
punkte“ dienen gleichzeitig der riumlichen Ord-
nung. Diese konnen von den Schiilern mit Fotos,
Zeichnungen u. a. illustriert werden, womit sie sich
starker mit ,,ihrem Lernmaterial“ identifizieren.

Fiir einzelne Zeitabschnitte konnen Symbole
nach dem Bausteinprinzip angebracht werden.
Sie sollten mdglichst beweglich sein, wegen des
Trainierens von Verlaufsstrukturen und der mehr-
dimensionalen Zuordnung, so z. B. Bausteine fiir
chronologische Ereignisse, gesellschaftliche Struk-
turen oder kulturelle Leistungen.

Es sollte fiir die Doppelkodierung im Gedichtnis
in Form von Gebirden-, Wort- und Bildkarten
gesorgt werden. Hierzu entsteht gegenwartig
,Berlilex“, ein Lexikon mit Berliner Gebarden fiir
den Sachunterricht in der Grundschule.

Gleichzeitig sollte auf eine gedichtnis-
freundliche Vernetzung von Zeit-, Raum-,
Gebirde-, Wort- und Bildmarken bei der Vi-
sualisierung geachtet werden.

Hier sollten nicht nur wesentliche Inhalte, son-
dern auch bedeutsame Lernerlebnisse, z. B. Emo-
tionen wihrend eines Interviews oder des Aufent-
halts an einem historischen Ort, erinnert werden.
Sinnvoll wire auerdem eine visuelle Darstellung
der Beziehungen zwischen deklarativem (inhalts-
bezogenem) und prozedualem (fdhigkeits-
bezogenen) historischen Wissen.

¥ Vgl. Kersten 2002, S. 31; 92.

% Vgl. auch meine regionalhistorischen Studien zur Gehdrlosen-

geschichte in Berlin-Brandenburg (Wolff 2000/2004).



Resiimee

bschlieBend mochte ich kurz, die fiir mich

kiinftig relevanten Forschungsfragen skiz-

zieren: Aus entwicklungspsychologischer
Perspektive lieBe sich fragen: Wie entwickelt sich
bei horgeschédigten Kindern ein Raum-Zeit-In-
ventar unter Be-iicksichtigung ihrer besonderen
kommunikativen Situation? Eine entsprechendes
Diagnostikverfah-ren wurde bereits von Lucien
Bertrand und Dietrich Eggert fiir horende Kinder
entwickelt und konnte dazu mit entsprechender
Modifikation herangezogen werden. Aus
psycholin-guistischer Perspektive kann gefragt
werden: Wie wirkt sich das Raum-Zeitverstindnis
auf die Entwicklung der Gebérdensprache aus?
und schlieBlich aus didaktischer Perspektive in
Bezug auf Mehr-sprachigkeit: Welche Moglich-
keiten bietet der Ge-schichtsunterricht von horge-
schidigten und horenden Kindern fiir die Anwen-
dung einer konstruktivistischen Didaktik unter
besonderer Beriicksichtigung ihrer sprachlichen
und kulturellen Identitét?

us der Beantwortung dieser Forschungs-
‘ N fragen ldsst sich Aufschluss dariiber er-
warten, wie sich bei horgeschidigten
Kindern Lernstrategien und Lernstile entwickeln.

Das Wissen dariiber erdffnet moglicherweise ein
didaktisches Vorgehen, das sich an den wirkli-
chen Bediirfnissen von horgeschddigten Kindern
orientieren kann. Das bedeutet Lernen als Lern-
begleitung aufzufassen und als offenen, dynami-
schen und dialogischen Prozess zu begreifen,
womit den Anregungen von Hintermair (1997)
und VoB (1999) zum Perspektivenwechsel in der
Didaktik, d. h. der Abkehr von einer linearen
Steuerung der Lerngruppe hin zum Verstindnis
von Mitwirkung des Lehrers am Lernprozess und
dem Pliddoyer von Horsch (2004) fiir ein dialogi-
sches Lernen in der Horgeschidigtenpadagogik
gefolgt werden wiirde.
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