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Motivationspsychologische Erwigungen bei der Planung
und Durchfiihrung
des Unterrichts in der Korperbehindertenschule

Von Luise Merkens

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie referiert zunichst Forschungser-
gebnisse zum Motivationsbegriff, um Motivationsentwick-
lung bzw. ihr Ausbleiben sodann im Kontext individualer
und sozialer Lebenserschwerungen kérperbehinderter Kin-
der und Jugendlicher zu bedenken. Motivationsbegiinsti-
gende Lebens- und Lernbedingungen werden von motiva-
tionsmindernden abgehoben. Schlieflich werden Akzentuie-
rungen der Unterrichtsarbeit an Korperbehindertenschulen
zur Motivationsintensivierung dargelegt.

0. Vorbemerkungen

Der dynamische Begabungsbegriff der heutigen Lernfor-
schung bedingt Fragen nach der Lernmotivation bei beson-
ders erschwerten Lernvoraussetzungen, wie sie Vorschul-
und Schulkindern sowie Jugendlichen mit Korperbehinde-
rungen aufgrund ihrer motorischen Beeintrachtigungen und
der hdufig damit einhergehenden sozialen, sprachlichen und
kognitiven Erfahrungsdefizite eigen sind. Lernmotivation
scheint einerseits den mit der Rehabilitation Kérperbehin-
derter befafften Berufsgruppen eine selbstverstindlich er-
wartete Antwort der Schiiler auf Bildungsangebote zu sein,
deren anthropologisch-padagogische und organisatoriscﬁe
Grundlegung mit z. T. auflerordentlich groffen Mihen
verbunden war. Andererseits sind eingeschrinkte Belastbar-
keiten der Betroffenen und finanzielle Versorgungsleistun-
gen geeignet, Anspruchshaltungen zu férdern, die motiva-
tionspsychologisch fundierter Lernhilfen zu ihrer Verdnde-
rung bediirfen.

Die folgenden Ausfithrungen befassen sich zunichst mit
einer Begriffsdiskussion, um ,Motivation® sodann im Rah-
men von Lernbedingungen kérperbehinderter Kinder und
Jugendlicher zu bedenken.

1. Zur Klirung des Motivationsbegriffs

Die Historiographie des Motivationsbegriffs verweist auf
unterschiedliche Deutungsansitze. Den Ausfiihrungen Af-
kinsor’s zufolge (1975, 35f.) wurde Motivation gegen Ende
des 19.]Jahrhunderts als intuitive Zielvorstellung verstan-
den. Freud hingegen sprach unbewufsten Motivationen
stirkste Handlungsdynamik zu (a.a.O., 73ft.). Diese trieb-
dynamische Auffassung fand Erweiterung durch McDougall
und Tolman, die die Zielantizipation als handlungsrelevant
und das Molarverhalten als zweckentsprechende Anpas-
sungsleistung des Individuums an jeweilige Herausforderun-

gen definierten (op. cit., 204{f.). Demgegentiber legte Lewin
Motivation als Interaktionsphinomen fest, indem er indivi-
duellen Eigenschaften und Lernerfahrungen sowie situatio-
nalen Bedingtheiten dynamische Kraftpotentiale zuerkann-
te, die zu des
Antriebserlebens fithren kénnen (a.a. ., 119ff.). Lerntheo-

intersubjektiven  Akzentverschiebungen
retische Konzepte kennzeichneten Motivation als abhingig
von Wechselwirkungen zwischen der Erwartungsstirke als
Richtungsintensitat, handlungsauslosenden Zielrcaktionen
und verstidrkenden Belohnungsreizen, und zwar als Alterna-
tive zum Triebreduktionsmechanismus nach homdéostari-
schem Verstandnis (vergl. Hebb 1969, 247t} als Trichin-
duktionstheorie durch Belohnungen (a.a.O., 323ff.). —
Atkinson gibt jedoch zu bedenken, dafs anstelle blofler
Reaktionen auf S-R-Provokationen genuinen Aktivititen des
Individuums mit seinen selegierenden Verhaltensmoglichkei-
ten besondere Aufmerksamkeit zukommt. So sind zur
Leistungsmotivation beispielsweise zweiseitige Strebungen
zu erwigen, das Motiv des Erfolgsstrebens und das der
Vermeidung von Mifserfolgen. Leistungsmotivation ist dem-
nach stets durch Anniherungs- und Vermeidungstendenzen,
durch Aktivierungs- #nd Hemmungsimpulse zu charakteri-
sieren. Sie erwichst aus einem je unterschiedlichen An-
spruchsniveau, das als realistische oder unrealistische Selbst-
einschitzung im Zusammenhang mit der bisherigen Lernge-
schichte des Individuums zu betrachten ist, und aus extrinsi-
schen Einwirkungen, beispiclsweise dem Bediirfuis nach
sozialer Anerkennung. Leistungsmotivation beruht somit
auf Wechselwirkungen zwischen Personlichkeitsmerkmalen,
Erfahrungswerten und Umwelteinfliissen, wobei nach At-
kinson das noch ungeloste Problem der Motivationsfor-
schung in der Suche nach Begrindungen liegt, wie der Wech-
sel von einer Aktivitit zu einer anderen zu erkldren sei
(a.a.0., 481f1f.).

Die bisherigen Ausfithrungen betrafen wechselweise die
Begriffe ,Motiv' und ,Motivation‘. Herber (1976, 16) defi-
niert beide nach folgenden Kriterien: Langfristig iberdau-
ernde Handlungsdispositionen sind als Motiv zu bezeichnen,
wihrend sich Motivation als Auslésung von Handlungsim-
pulsen aufgrund situationaler Stimulationen zu erkennen
gibt.

Neuere Forschungen zum Motivationsverstindnis setzen
andere Akzente. Heckbhausen (1963, 124) schirzt die Er-
folgs- und MifSerfolgserwartungen eines Individuums als
entscheidend fiir die Aktualisierung seines Leistungsvermo-
gens ein. Leistungsverhalten wird als fihigkeitszentriert und
anstrengungszentriert unterschieden, letzteres verkniipft mit
Ausdauer, Gewohnheit und Handlungsvergleichen unter
Einbeziehung von TuchtigkeitsmafSstiben (1974, 15ff.).
Dem fihigkeitszentrierten Leistungsverhalten werden stabi-



lere Personlichkeitsmerkmale zugeordnet, da es mit gréferer
Erfolgszuversicht verbunden ist (a.a. 0., 19ff.). Leistungs-
zicle werden cinerseits als heteronom und von umweltspezi-
fischen Zuweisungen, andererseits als von der je individuel-
len Entscheidung, ob einer Situation Auftorderungs- und
Aufgabencharakter abgewonnen werden kann, abhingig
betrachtet (a.a.0., 74{t.).

Krieger sctzt dem Konstruke der intrinsischen Motivation
Kritik entgegen. Gerade die Ausblendung der nicht sachim-
manenten Beziehungen des Individuums zum Gegenstand
stelle seine besondere Gefahrdung im Sinne der moglicher-
weise totalen Indienstnahme fir einen Zusammenhang dar
(1976, 22 ff.). Motivation sei nicht linger nach intrinsischen
oder extrinsischen Anteilen zu zergliedern, sondern ,Kompe-
tenzmotivation® als subjektbezogener GlitemafSstab des
Leistungsverhaltens in der Individualentwicklung und wech-
sclwirkend mit situationalen Herausforderungen in Rech-
nung zu stellen (a.a. 0., 45ff.).

Heider zufolge (zit. in Weiner 1976, 173 1f.) ist von einer
Hierarchie kognitiver BewufStheit zu sprechen, die vom
Erkennen reizgebundener Stimulationen ausgeht, alimahlich
zu ihren Verursachungen vordringt und schlieflich den
Wirkursachen aktions- und reaktionsspezifische Bedeutung
abgewinnt. Leistungsmotivation wird hier als Bindeglied
zwischen der Wahrnehmung einer Aufgabe und der lei-
stungsbezogenen Reaktion verstanden (Weiner, 11). Dem
Verstindnis zunehmender Ausdifferenzierung der Motiva-
tion neigt auch Delbees zu, wenn er mit Maslow Bediirfnis-
hierarchien mit einander widerstreitenden oder sich ergin-
zenden Bediirfnissen annimmt. Ein relatives Gleichgewicht
bipolarer Bediirfnisspannungen sowie ein mittlerer Motiva-
tionsgrad — entgegen zu hoher oder einseitig zentrierter
Motivation mit begleitenden Miflerfolgsiangsten ~ scheinen
dic fiir das Leistungsverhalten giinstigsten Voraussetzungen
zu sein (Delbees 1975, 75¢.).

Skowronek folgert bei Erwihnung des Summerhill-Mo-
dells (1974, 1021f.), daf§ Lernbereitschaft oder Abneigung
gegen Lernen als eine in jedem Entwicklungsverlauf sich
verfestigende psychische Disposition zu bezeichnen ist.
Leistungsmotivation wird als Bedingung und Folge des
Lernens erachtet, indem bet Respektierung kindlicher Auto-
nomiewiinsche ein optimaler Stimulierungsgrad Spontanak-
tivititen (s. auch Berlyne 1974) hervorbringt.

Widerspruch als motivationssteigernde Verhaltensdyna-
mik referiert Rosenfeld (zit. in Rosemann 1974, 55ff.) nach
folgenden Gesichtspunkten: Widerspriiche zwischen Orga-
nismus und Milieu, zwischen fritheren und gegenwirtigen
Bediirfnissen, zwischen Leistungs- und Verhaltensniveau
konnen neue Verhaltensqualititen auf hoherem Entwick-
lungsniveau bewirken, wenn Widerspruchssituaticnen —
statt regressiv oder stagnativ — mit progressiven Aktivititen
Kontliktbewiltigung erfahren. — Einen dialektischen Theo-
ricansatz anderer Art legt Holzkamp-Osterkamp vor. Den
bisherigen Motivationsdeutungen wird radikal widerspro-
chen, da sie unter reduzierten Experimentalbedingungen
gewonnen scien (1975, Bd. 1, 46ff.). Motivationale Fahig-
keiten werden vielmehr als Differenzierungen emotionaler
Valenzen dargestellt, die der Mensch mit dem Tierreich
gemeinsam habe und durch arbeitsteilige Produktionsweisen
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verfeinere (a.a.0., 151ff.). In diametraler Konfrontation
mit psychodynamischen und ethologischen Erklarungsan-
sdtzen wird sodann der gesellschaftlichen Bedingtheit indivi-
dueller Motivationsgrade nachgegangen (1978/2, Bd.2,
461ff.).

Als anthropologisch-pddagogischer
Relevanz konnen nachfolgende Motivationstheorien gelten:
Nach Maskus gruppieren sich Vielfalt, Variationsreichtum
und Persistenz von Motiven um handlungsbezogene Norm-,
Ziel- und Mittelorientierungen (1976, 33 ff.). In der padago-
gischen Praxis zeitigen gleiche Lehrangebote ihre je unter-
schiedlichen Bedeutungen fir Lernende (a.a.O., 268). Sie
bilden ein Insgesamt zielgerichteter Vorginge, die menschli-
ches Verhalten innerlich begriinden und mit zentralen Per-
sonlichkeitsregionen verkniipfen (Thomae 1972, 478ff.).
Ferner zielen sie auf Lebenserweiterung, nachdem grundle-
gende physiologische und sicherungsgewihrende Bediirf-
nisse befriedigt wurden. Bereits beim Kleinkind erzeugt
Spielfreude Kompetenzmotivation, die von der Sachkompe-
tenz allmihlich zur altersentsprechenden Selbstkompetenz
fithrt und als Sozialkompetenz verhaltensregulierende Wert-
mafistibe einbringt. Mit Roth ist daher von aufsteigenden
Motivationsreihen zu sprechen, die situations- und gesell-
schaftsbedingt, lern- und veranderbar und somit zu kultivie-
ren sind (1971, 289ff.).

Begriffsdeutungen

2. Zum Verhiltnis ,Selbstaktualisierungswiinsche-Moti-
vation-Umfeldanforderungen®

Bei Abwigung der referierten Begriffsdeutungen kann
Motivation als Bindeglied zwischen Strebungen nach Selbst-
verwirklichung im Rahmen dynamischer Bediirfnisbefriedi-
gungen u#nd Umfeldbedingungen, die diese hervorrufen,
fordern oder thnen entgegenstehen bzw. sie unterdriicken,
gekennzeichnet werden. Jedes Umfeld erfordert anderslau-
tende individuelle Anpassungsleistungen von einer Situation
zur anderen. Die dabel gewonnenen Erfahrungen machen
die Lerngeschichte des Individuums aus. Motivationsmin-
dernde Umfeldanforderungen lassen sich durch motivations-
steigernde zu einem gewissen Ausgleich bringen, wie ihn
beispielsweise das Spannungsverhiltnis zwischen Berufs-
pflichten und Freizeitaktivititen answeisen kann. Die Einbe-
zichung von Schiilerinteressen in den Unterricht beruht auf
ahnlichen Erwartungen der Transferierbarkeit psychischer
Dynamik auf Bereiche, die zu bewiltigen die Umwelt for-
dert. Es sind hdufig nicht mangelnde Fihigkeiten, die zum
MiBslingen von Anforderungen Anlaf$ geben, sondern es fehit
die  Verkniipfung Selbstaktualisierungs-
wiinsche mit diesen zu einem je individuellen Anspruchsni-
veau. Abb. 1 verdeutlicht die Dynamik von Selbstaktualisie-
rungstendenzen je nach begiinstigenden oder restriktiven
Bedingungen.

zielorientierter

3. Motivationsmindernde Faktoren bei Kindern und
Jugendlichen mit Kérperbehinderungen

Motivationspsychologisch bedeutsam bei allen Auspra-
gungen von Korperbehinderungen sind Art und Schwere der
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Negative

Positive

Situationsdeutungen

Zunehmend unrealistisches An-

spruchsniveau

Selbsteinschitzung

Zunchmend

realistisches  An-

spruchsnivean

1. Selbstwahrnehmung Situationsa

2. Selbstzweifel Infragestellen subjektiver
Eigenstandigkeit; Umfeld-

abhingigkeit

MifSerfolgsbestitigungen
bei Ablehnung von Sozial-

3. Selbstabwertung

kontakten und Leistungen

4. Selbsttiuschung Fixierung an vermeint-
liche Stabilisierungsfakto-
ren mit illusiondren Reali-

tatsverkennungen

5. Selbstverneinung Kontaktreduzierung  zur

Vermeidung weiterer

MifSerfolge

N

. Selbstpreisgabe Resignation und wachsen-
des Abhingigwerden von

Fremdbestimmungen

ngemessenheit

Abhebung
Eigenstindigkeit vom Um-
feld

subjektiver

Erfolgsriickmeldungen bei
Sozialkontakten und Lei-
stungen

Erproben umfeldangepafi-
ter Lebenstechniken

Differenzierung der An-
passungsleistungen je
nach situativen Bedingun-
gen

Festhalten an Sinndeutun-
gen auch gegen Wider-
stande

I~

. Selbstwahrnehmung

. Selbsterkennung

. Selbstbestitigung

. Selbstanpassung

. Selbstdurchsetzung

. Selbstbehauptung

Abbildung 1

Schidigung, Zeitpunkt des Schadenseintritts, Progredienzen
sowie zusitzliche kommunikative und handlungsrelevante
Entwicklungserschwerungen wie infolge korperlicher Funk-
tionseinbuflen reduzierte Belastbarkeiten und Interaktions-
moglichkeiten, Realerfahrungen und Lebenstechniken, fer-
ner Abhingigkeitswiinsche und fehlende Zukunftsperspek-
tiven im Hinblick auf spatere Berufsmoglichkeiten.

3.1. Motivationsminderungen bei angeborenen oder im
ersten Lebensjabrzebnt erworbenen Korperbebinderungen

Primire Korperbehinderungen bedingen anstelle unbefan-
gener Familienbeziehungen stets Verunsicherungen der
Bezugspersonen, die sie daran hindern, dem betroffenen
Kind angemessene Entwicklungsanreize nach emotionalen,
psychosozialen, sprachlichen und intelligenten Erfordernis-
sen zu gewihren. Seine mangelnde Bewegungstihigkeit oder
Bewegungskoordination verhindern den Erwerb altersent-
sprechender Handlungsschemata, die zur Abgrenzung des
Ichs vom Umfeld und zur Selbstwahrnehmung unabding-
bare Voraussetzungen sind. Vielmehr verursachen ,Besorgt-
werden* und Passivitit hanfig subjektive Ohnmachtsempfin-
dungen und Fehleinschitzungen der Umwelt.

3.2. Motivationsminderungen bei spdter eintretenden Kor-
perbebinderungen

Sekundire Kérperbehinderungen nach bereits erworbener
Handlungskompetenz erfordern weitgehende Veridnderun-
gen des individuellen Anspruchsniveaus. Die Umstellung auf
das noch verbliebene Handlungsvermogen gelingt selten
ohne Bitterkeit, die die Sozialbeziige der Betroffenen zusitz-
lich belastet. Bedeutsame Faktoren motivationaler Beein-

flufSbarkeit bilden pramorbide Personlichkeitsmerkmale,
das behinderungsspezifische Schadigungsausmafl sowie fa-
milidre und aufSerfamilidre Erwartungshaltungen.

3.3. Motivationsminderungen bei progredienten Krank-
heitsverldufen

Die genetische Bedingtheit progredienter Erkrankungen
ruft inner- und auferfamiliare Abwehrreaktionen hervor.
Angesichts des ,prifinalen Syndroms® (Wittkowski 1978,
53ff.) werden erzieherische, schulische und berufliche An-
forderungen fragwiirdig, da extreme Angstbereitschaft,
Stimmungslabilitat, Nachlassen der Leistungsfahigkeit und
Abwehrmechanismen gegen den drohenden korperlichen
Zerfall vorherrschend werden (a.a. O., 128 f£.). Im Aufrecht-
erhalten mitmenschlicher Bindungen dem fehlenden Zu-
kunftsbezug die Faszination der Gegenwart entgegenzuset-
zen, erleichtert dem Kind Anpassungsleistungen an seine
Situation zwischen den Extrempolen der totalen Auflehnung
und Apathie (a.a.O., 157).

4. Zum Verhiltnis ,Motivationsminderungen-Umfeld-
verhalten* bei korperbehinderten Kindern
und Jugendlichen

Aufgrund pflegerischer und lokomotorischer Umweltab-
hingigkeiten bleiben viele Kérperbehinderte tiberlange auf
Besorgungen durch ihre Bezugspersonen angewiesen. Unrea-
listische Erwartungshaltungen und Egozentrismus der Be-
troffenen Uberlagern u.U. ihr aktualisierbares Leistungsver-
mogen. Abb.2 weist die mogliche, jedoch nicht prijudizie-
rende Wechselwirkung zwischen ungeniigend beachteter
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Zunchmend  unrealistisches
spruchsniveau

An-

Selbsteinschitzung

Verhaltensreaktionen der Umwelt

1. Selbstwahrnehmung

2. Selbstzweifel

3. Selbstabwertung

4. Selbsttduschung

5. Selbstverneinung

6. Selbstpreisgabe

Angewisenheit auf personale und
technische Hilfen; Handlungsein-
schrinkungen

Vorschnelle  Inanspruchnahmen
der Hilfen anderer unter Zuriick-

haltung eigenen Spontanverhaltens

Aufgeben der Versuche, gegen
Uberfiirsorge und Verwohnung zu
protestieren

Behaupten der Mittelpunktstel-
lung; Fiktionen als Zukunftsper-
spektiven

Abwertungen der Umweltbemii-
hungen; Gefiithle der Ohnmacht
und Wertlosigkeit

Inaktivitdr und Entmutigung; Re-
duzierung des Inreresses an der

Suche nach therapeutischen Maf3-
nahmen zur ,Normalisierung® des
Kindes

Einengendes, dirigistisches familia-
res Milieu; iiberhohte Erwartungen
an das Kind

Verstdrkung der kindlichen Kon-
sumhaltung durch Verwéhnung

Ambivalenz zwischen totaler An-
spruchsbefriedigung und Ableh-
nung des Kindes

Zunahme von Schuldgefiihlen in-
folge entwertender Reaktionen

Einschriankung der Interaktion mit
dem Kind auf Pflege und Zeichen-

Umwelt

sprache; Ressentiments gegen die
Mitwelt

Abbildung 2

Antriebsdynamik und zunehmender Interessenverengung bei
korperbehinderten Kindern und Jugendlichen aus. Nach
individualpsychologischem Verstindnis liegt motivations-
mindernden Selbsteinschitzungen die Uberzeugung von
personlichen Unzuldnglichkeiten zugrunde, die auf Verglei-
chen mit anderen beruhen und nach Uberlegenheit mittels
fiktiver Geltungsanspriiche oder passiven Verhaltens stre-
ben. Sie zeitigen chronifizierte Entmutigungen, wobei die
,schopferische Kraft' des entmutigten Individuums auf die
Aufrechterhaltung subsididrer Umweltreaktionen gerichtet
bleibt (Ansbacher/Ansbacher 1972, 2311f.).

5. Motivationsintensivierende Hilfen fiir kdrperbehin-
derte Kinder und Jugendliche

Die Neu- oder Wiederbelebung der entwicklungsgemifen
Eigendynamik korperbehinderter Kinder und Jugendlicher
beinhaltet den Abbau verfestigter motivationaler Fehlent-
wicklungen und den Aufbau lebensbedeutsamer Motive als
langfristige Handlungsperspektiven. Ihr infolge iiberlanger
physischer und psychischer Abhingigkeiten besonders enges
familidres Beziehungsgeflecht erfordert
— personale Entflechtungen der Familienbeziechungen,

— individuale Erprobungen eines realistischen Anspruchsni-
veaus und

— soziale Handlungskompetenzen zur reflektierten Behaup-
tung des je eigenen Rechts auf Individualitit.

5.1. Abbau motivationaler Fehlentwicklungen

Psychische Verselbstindigungen, die normalerweise im
Trotzalter eingeleitet werden, dienen zunichst der Korrektur
totaler Anpassung an das psychische Umfeld. Zur Reduzie-
rung von Scheiniiberlegenheiten, die korperbehinderten

Kindern und Jugendlichen méglicherweise aus rehabilitati-
ven Maflnahmen oder aus elterlichen Schuldgefithlen er-
wachsen konnen, verhelfen Realerfahrungen, die diesen als
Korrektiv entgegenstehen. Ermutigung zu Teilleistungen ist
ferner als wesentliche Ubung zum Abbau bequemer Erwar-
tungshaltungen anzusetzen.

5.2. Motivationsbegiinstigende MafSnabhmen im personalen
Umfeld

Die erste Voraussetzung motivationsverbessernder Hilfen
liegt in selbstkritischen Reflexionen der Bezugspersonen. Die
Selbstkorrektur beziiglich erhohter oder zu geringer An-
spritche an das Kind (Korrektur der Schuldgefiihle, Norm-
vorstellungen, Durchschnittserwartungen) wirkt sich ent-
spannend auf das gesamte erzieherische Interaktionsfeld aus.
Wenngleich Prognosen unzulissig sind und Fordermoglich-
keiten lediglich fiir einen iiberschaubaren Zeitraum aufge-
zeigt werden konnen, ist dennoch das Einpendeln der Er-
zichererwartungen auf ecin realistisches Anspruchsniveau
eine unverzichtbare Vorbedingung fiir motivationsbegiinsti-
gende Hilfen. Sodann lassen sich aus dem Simulieren kindli-
cher Handlungsfragmente Riickschliisse auf die vom Kind
cigenen Vitalkrdfte und ungenutzten Fordermdéglichkeiten
gewinnen.

5.3. Aufbau lebensbedeutsamer Motive

Zur Uberwindung der kindlichen Passivitat dienen zu-
nichst alle Erlebnisse, deren Faszination sich in Spielen und
Interessen andeutet. Kérperbehinderte Kinder eine erstma-
lige Unmittelbarkeit gewinnen zu lassen, gelingt mittels
ausgewihlter Spielzeuge, Medien und inneren Mitbeteiligt-
seins der Bezugspersonen. Sie ermdglichen Dezentrierung
von innerpsychischen Vorgingen und Aufmerksamkeitszen-
trierung auf Situationsanpassung und Sachadiquanz. Die
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individuelle Belastbarkeitsgrenze ist am ehesten in frei
gewahlten Titigkeiten, ,der eigene Rhythmus* als individuel-
les Anspruchsniveau im Wechsel von An- und Entspan-
nungsphasen festzustellen. Zu seiner Erweiterung bedarf es
kontinuierficher Verlaufskontrollen, die tatsichlich er-
brachte Leistungen unter Wirdigung qualitativer Aspekte
dokumentieren — eine fiir die Anbildung eines realistischen
Anspruchsniveaus nicht zu unterschitzende Hilfe, da sich
das Kind in seinen Moglichkeiten bestétigt sieht. Sie allein
ermutigen zu weiteren Arbeitsvorhaben und deren Operatio-
nalisierung. Selbstanpassung des korperbehinderten Kindes
an situative Anforderungen schult die Erfassung personaler
und sachlicher Beziehungsstrukturen. Gelingende Selbstan-
passung findet Ausdruck in zunehmender Konzentration. Sie
fithrt zur Selbstdurchsetzung als Aufgeschlossenheit fiir
Wertorientierungen. Selbstbehauptung schliefit erweitert
sinnerschliefendes Titigsein dahingehend, dafs der Korper-
behinderte zwischen funktionalen und essentiellen Sinndeu-
tungen zu unterscheiden lernt: Erstere erweisen sich als
sinnvolle Tatigkeiten im Hinblick auf auflere Zielsetzungen,
letztere als in sich selbst beruhende Sinndeutungen. Der
eingeschriankten Funktionstiichtigkeit einen absoluten Da-
seinssinn entgegenzusetzen bedeutet, Bejahung der eigenen
Existenz als unscheinbare, jedoch einzig tragende Selbstver-
starkung im Alltag zu tiben, Abb. 3.

6. Zum Verhiiltnis motivationsmindernder und
motivationsbegiinstigender Faktoren

Wenngleich aufgrund der Heterogenitiat von Korperbe-
hinderungen verallgemeinernde Aussagen in jedem Entwick-
lungsverlauf zu iberpriifen und in Umfeldbeziehungen zu
modifizieren sind, wird dennoch deutlich, daff sich das

kindliche Selbstkonzept als Insgesamt iiberwiegend negati-
ver oder positiver Sozial- und Lernerfahrungen im ersten Le-
bensjahrzehnt aus wahrgenommenen Fremdeinschitzungen
aufbaut. Erst spiter gewinnt das Selbstkonzept die Qualitat
der Entschiedenheit fur die je eigene Sinndeutung des Da-
seins. Folgende motivationale Reifungsstufen kénnen unter-
schieden werden:
L Persongebundene Motivation
nach Befriedigung wesentlicher Grundbediirfnisse im
existentiellen Nahraum;
1. Erfolgsmotivation
nach Ermutigungen und Wahrnehmungsdifferenzie-
rungen des Kindes;
III.  sachbezogene Motivation
nach intensiver Mitbeteiligung des Kindes an erfolg-
versprechenden Titigkeiten;
IV.  Leistungsmotivation
nach Bestitigungen seines Leistungsverméogens in
Lernsituationen;
V.  Kompetenzmotivation
nach Erproben des individuellen Handlungs- und
Entscheidungsspielraums.

Die synoptische Darstellung Abbildung 4 versucht, motiva-
tionsmindernde und -beglinstigende Beziehungsstrukturen
zu verdeutlichen.

6.1. Welche Aufklirungshilfen kénnen den Familien zu
einer Einstellungsverbesserung zum korperbebinderten Kind
verhelfen?

Die Zusammenhinge zwischen hohen Elternerwartungen,
instabilen Familienbeziehungen und kindlichen Versagens-
angsten sind bekannt. Dennoch ist stets mir groffen Schwie-

Verhaltensreaktionen der Umwelt

Selbsteinschdtzung

Zunchmend realistisches An-
spruchsniveau

Einbeziehen institutioneller Forder-
méglichkeiten zur Ergdnzung der
Familienerzichung

Einbeziehen behinderungsspezifi-

scher Informationen in die familia-
ren Erziehungsbemithungen

Koordination institutioneller For-
dermafinahmen mit familiiren

Erweitern des kindlichen Interes-
senspektrums; Begiinstigen von So-
zialkontakten

Training von Lebenstechniken; Be-
achten von Wertorientierungen

Unterstiitzung von Sinndeutungen

Angewiesenheit auf personale und
technische Hilfen; Handlungsein-
schrankungen

Bereitschaft fiir Bildungsangebote;
Zunahme von Faszination und
Konzentration

Aktivierung des Kindes durch Si-
tuationsanpassung und Sachada-
quanz; Erweiterung seiner Fru-

strationstoleranz und Belastbarkeit

Personorientierte und sachange-
messene Anpassungsleistungen mit
Flexibilitdt und Selbstkontrolle

Erarbeiten individuell notwendiger
Lebenstechniken und Wertorientie-
rungen

Unterscheidung von funktionalen
und essentiellen Sinndeutungen im
Sinne dynamischer Selbstverstir-
kungen

1. Selbstwahrnehmung

2. Selbsterkennung

3. Selbstbestitigung

4. Sclbstanpassung

5. Selbstdurchsetzung

6. Selbstbehauptung

Abbildung 3
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Motivationale Qualititen E

Motivationsmindernde Faktoren L

Motivationsbegiinstigende Faktoren

§. Persongebundene Motivation

Einengendes familidres Milieu mit
iberhohten Leistungsanspriichen;
Passivitit des Kindes und Verzicht

Forderndes familidres Milieu mit
flexiblen Erziehungsmafinahmen;

Bereitschaft fiir Bildungsangebote

auf Spontanreaktionen

1. Erfolgsmotivation

ML Sachbezogene Motivation

stellung

IV. Leistungsmotivation Instabile

Verweigern von Anstrengungsbe-

Uberwiegen des elterlichen Pflege-
verhaltens; Reduzierung der Selbst-
behauptungsversuche

Ambivalenz zwischen Verwohnung
und Vernachldssigung des Kindes;
Festhalten an seiner Mittelpunkt-

Familienbeziehungen;

Koordination institutioneller und
familidrer Fordermafinahmen; Ak-
tivierung der kindlichen Eigen-
krifte

Erweitern der kindlichen Interessen
und Sozialkontakte; entwicklungs-
gemille Anpassungsleistungen des
Kindes

Begiinstigen der kindlichen Ver-
selbstindigungswiinsche

reitschaft; Anspruchshaltung

V. Kompetenzmotivation

hingigkeiten

Zwiespiltige Umfeldbezichungen;
totale Entmutigung und Fremdab-

Zustimmung zur selbstverantwor-

teten Lebensfiihrung;  behinde-
rungsangemessenes  Sozial-  und
Leistungsverhalten

Abbildung 4

rigkeiten zu rechnen, wenn diese Erkenntnisse konkretisiert,
d.h. mit den Betroffenen erwogen werden, denn die Ver-
drangung erzieherischer Probleme in Familien mit einem
behinderten Kind beruht hiufig auf der Angst vor dem
Sichtbarwerden elterlicher Verunsicherungen. Die ersten
Hilfsmaffnahmen soliten dahin zielen, die subjektiv belasten-
den Fragen mit der Entlastung von Schuldgefithlen und
Versagungsingsten zu beantworten, sie vielmehr als allge-
meine Erziehungsprobleme darzulegen und thren Herausfor-
derungswert kenntlich zu machen. Sodann soliten Erérte-
rungen der individuellen Belastbarkeit des Kindes, behinde-
rungsbedingter Leistungsbeeintrichtigungen und differen-
zierter Fordermallnahmen folgen. Denn eine qualitativ
verdnderte soziale Wahrnehmungsfihigkeit der Familienan-
gehorigen bildet die notwendige Voraussetzung fiir das
Bewuftwerden seiner verbliebenen Moglichkeiten, fiir Rela-
tivierungen des elterlichen Anspruchsniveaus und wirksame
Bekriftigungshilfen.

6.2. Welche Bekriftigungsstrategien stehen Erziehern und
Therapeuten zur Verfligung?

Verstirkern, deren raumlich-zeitliche Kontiguitit gewihr-
leistet ist, kommt in erschwerten Lernprozessen besondere
Bedeutung zu. Ferner sind Verstirker nach ihrer lebensge-
schichtlichen und situativen Bedeutsamkeit zu befragen. Je
nach individueller Lerngeschichte sind daher unterschied-
liche Verstirkersysteme erforderlich. Es gilt, sie in Verhal-
tensbeobachtungen und bezogen auf familiire Grundeinstel-
lungen zu erkunden. Bei der Anwendung von Verstirkersy-
stemen wiren sodann Variablen wie Stimulus-Kontrolle,
Prompting, Shaping und Modell-Lernen zu beachten (Eisert/
Barkey 1979, 75ff.). Beim Einsatz von Verstirkungsstrate-
gien sollte jedoch stets mitbedacht werden, daf sie lediglich
Hilfsfunktionen im Erziehungs- und BildungsprozeR bean-
spruchen, diesen aber nicht ersetzen kénnen.

6.3. Welche Forschungsvorhaben konnen zur Verbesserung
der Lern~- und Leistungsmotivation bei korperbehinderten
Kindern und Jugendlichen beitragen?

Im Unterricht bei korperbehinderten Schiilern finden sich
wesentliche Vorbedingungen, die die Lernforschung erleich-
tern kdénnen.

— Das Lerntempo ist verlangsamt und Mikrobeobachtungen
zuginglich;

— Lernschritte und Lernhilfen bediirfen der exakten Planung

und Lernkontrollen;

— die Unterrichtsdifferenzierung gewihrleistet Uberschau-
barkeit im Lernfeld.

Zur hier erérterten Thematik stehen folgende Fragen an:
1. Wie duffern sich die in Kap.1 zur Leistungsmotivation

dargelegten zweiseitigen Strebungen als Motiv des Er-
folgsstrebens und als Motiv der Vermeidung von MifSer-
folgen (Atkinson) bei korperbehinderten Kindern und
Jugendlichen?

2. Wie lauten die Erfolgs- und Miflerfolgserwartungen
korperbehinderter Schiiler (Heckhausen) vor der Aktuali-
sierung ihrer Leistungen?

3. Welche Kriterien legen korperbehinderte Schiiler der
Kompetenzmotivation (Krieger) zugrunde?

7. Voriiberlegungen zur Unterrichtsplanung in Schulen
fiir Kérperbehinderte

Aus der Vielzahl von Lern- und Unterrichtsverfahren soll
hier die ,Berliner Didaktik‘ dargelegt werden, da sie als
prozessuale Theorie des Unterrichts motivationspsychologi-
schen Erwidgungen besonders giinstige Voraussetzungen mit
iiberschau- und tiberpriifbaren Strukturierungsmoglichkei-
ten bietet (Heimann/Otto/Schulz 1975, 16ff.). Die nach
dieser Theorie vorgesehene Unterrichtsplanung beriicksich-
tigt
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— Bedingungsfelder nach anthropogenen und soziokulturel-
len Voraussetzungen der Schiiler,

— Entscheidungsfelder nach Intentionen, Thematik, Metho-
dik und Medienwahl des Unterrichts sowie

— Kontrollfelder zur

Realisation l Verlaufskontrollen
Analyse

Weiterfiihrung

des Unterrichts mit | Strukturkontrollen

Kapazititskontrollen.

Unterricht wird als Geschehen betrachtet, das auf Anpas-
sungs-leistungen (a.a. 0., 20ff.) bzw. auf Verhaltensinderun-
gen des Schiilers (Kledzik 1971, 34) hinzielt. Unter Hinweis
auf theorieimmanente Einseitigkeiten durch allzu forcierte
Lernprovokationen seien nachfolgend vor allem motiva-
tionspsychologische Aspekte im Rahmen dieses Planungs-
modells dargelegt.

7.1. Bedingungsfelder des Unterrichts

Als anthropogene Voraussetzungen gelten jene altersgema-
Ben, behinderungsspezifischen und familidren Lebensbedin-
gungen der Séhiiler, fiir die der Unterricht Bildungshilfe zu
leisten hat. Aus den bisherigen Ausfithrungen wird ersicht-
lich, daf die Motivationsentwicklung bzw. -fehlentwicklung
der Schiiler mitbedacht sein will, bevor ihre Lernbereitschaf-
ten angesprochen werden. Unterrichtsplanung kann hinfil-
lig werden, wenn ihre Motivationsentwicklung und situative
Motivationslage falsch eingeschitzt werden. Auch die jah-
res- und tageszeitlichen Schwankungen sowie Verschlechte-
rungen der korperlichen Befindlichkeiten sind bei krperbe-
hinderten Schiilern besonders zu beachten. Ferner ist das
didaktische Anspruchsniveau stets mit dem personlichen der
Schiiler in Beziehung zu setzen, denn negative oder positive
Selbsteinschitzungen fithren zu vollig verschiedenartigen
Beantwortungen der unterrichtlichen Herausforderungen.

Die soziokulturellen Voraussetzungen betreffen die Situa-
tion der Schulklasse als zufillig zusammengesetzte Schiiler-
gruppe. Klassen mit korperbehinderten Schiilern unterschei-
den sich dahingehend von altersgleichen Klassen in Normal-
schulen, dafs sie
~ aus Wohngebieten kommen, die auflerhalb der Unter-

richtszeit kaum Schiilerkontakte ermoglichen,

~ ihren Heimatbezirken aufgrund ganztigiger Ortsabwe-
senheit weitgehend entfremdet sind,

~ sich in der Korperbehindertenschule in einer familien- und
wohnortfernen ,Laborsituation® unter Verringerung kind-
naher Interessenbereiche (Kaufhiuser, Spielplitze, etc.)
befinden,

— eine Schule besuchen, die infolge gesellschaftlicher Vor-
eingenommenheiten (Ausklammerungs- versus Integra-
tionsbestrebungen) in ihrem Selbstverstindnis ungefestigt
ist,

— heterogene Behinderungen aufweisen, die z.T. als tietgrei-
fende Beeintrichtigungen erlebt werden und Identifikatio-
nen der Schiiler untereinander erschweren,

— aus pflegerischen und therapeutischen Griinden iiberlange
in Fremdabhingigkeiten bleiben.

Alle Faktoren miissen als psychodynamische Erschwerun-
gen des Lernens und Sozialverhaltens in Rechnung gestelle

werden, da sie u.U. hierarchiebegiinstigende (Ranggefille
nach Aktionsverméogen zuungunsten der Schwerstbehinder-
ten) und zentrifugale Tendenzen im Klassenverband darstel-
len.

7.2. Entscheidungsfelder des Unterrichts

Aufgrund der geringen Klssenfrequenz der Kérperbe-
hindertenschule ist es jedem Lehrer zuzumuten, die Bedin-
gungsfelder des Unterrichts durch Erkundung der Schiiler-
wohnorte, Hausbesuche und Elterngesprache kennenzuler-
nen. Die Effizienz des Unterrichts beruht auf der Sorgfalt,
die diese Vorarbeiten finden. — Das Fehlen von Lehrplan-
richtlinien fiir Kérperbehindertenschulen ~ der Freistaat
Bayern ausgenommen — stellt den Lehrer sodann vor die
Notwendigkeit, didaktische Auswahlentscheidungen mit
Lernzielformulierungen zu treffen. Das zu vermittelnde
Bildungsgut wird eher in Unterrichtseinheiten als in Unter-
richtsstunden zu erwerben sein, da die eingeschrinkten
Lernbedingungen der Schiiler Feinstrukturierungen der
Lernangebote nach folgenden Schwerpunkten erfordern:

— nachholendes Lernen zum Ausgleich ihrer Erfahrungsdefi-
zite;

— trainierendes Lernen zur Erweiterung der vorhandenen
Handlungsmaoglichkeiten;

— sozialisierendes Lernen als Verfiigbarwerden des Bil-
dungsguts zur personalen Selbstverwirklichung in einer
Gruppe;

— integrierendes Lernen durch Einbezichen der Kinder in die
Bildungsziele der allgemeinen Schule;

— transferierendes Lernen durch Anwenden der Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten in lebensnahen Situationen,

— problemldsendes Lernen in Selbsterprobungen.

Der motivationale Aspekt findet in Unterrichtseinheiten
besondere Beriicksichtigung, indem sie der Erlebniswelt
kérperbehinderter Schiiler Rechnung tragen und einen
variablen Spannungsbogen vorsehen.

Die Thematik des Unterrichts ist einerseits eng mir seiner
Intentionalitit verkniipft, erfordert andererseits jedoch auch
Begegnungen mit Bedeutungstriagern je eigener Ordnung.
Fiir den Lehrer beinhalten themenzentrierte Unterrichtsan-
gebote stets Fragen der Operationalisierung, Suchen the-
menspezifischer Ordnungskategorien, Strukturierung des
Lernstoffs nach schiilergemaflem Lernvermogen, Sichtung
didaktischer Marktangebote, etc. Themenspezifische Aktua-
litdt bedarf der Kontinuitit fortlaufenden Kursunterrichts in
wechselseitiger Aktivierung. Die tigliche Protokollierung
der Lern- und Leistungsnachweise trigt zu Selbstvergewisse-
rung der Schiiler im Hinblick auf die Lerninhalte bei.

Als Methodenkonzeptionen sind je nach Art der Lehr-und
Lerninhalte ganzheitliche bzw. elementenhafte Verfahren
oder Projekte mit arbeitsteiligen Anforderungen anzuspre-
chen. Der Einzelférderung dienen eher s-r-spezifische Lern-
verfahren mit individualisierten Verstarkungsmoglichkeiten.
Zur Methodik des Unterrichts sind auch seine Sozialformen
in tiberwiegend lehrer- oder schiilerzentrierten Gruppierun-
gen zu rechren. Motivationsschwache Schiiler bediirfen
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zunichst des lehrerzentrierten Unterrichts, da persongebun-

denes Lernen die Grundlagen fiir reifere Lernformen in

arbeitsteiligen oder selbstinitiierten Lernprozessen bieten
mufs.

Die Medienwahl im Unterricht der Korperbehinderten-
schule har dep besonderen Aufnahme-, Verarbeitungs- und
Ausgabeschwierigkeiten der Schiiler Rechnung zu tragen.
Als Medien kénnen angesprochen werden
— funktionsverbessernde Hilfen (Prothesen, Orthesen, Fort-

bewegungshilfen, Horgeridte, Induktionsschleifen, Ver-

grofSerungsgliser, etc.);

— modifizierte Werkzeuge (Griffverdickungen, Linkshin-
derschere, rutschfeste Unterlagen,
etc.);

—~ Trainingshilfen und Trainingsprogramme (Perzeptions-,
Mengen-, Symboltraining, etc.),

— Anschauungshilfen (Realobjekte, Modelle, Abbildungen,
Schemata, etc.) sollten als monovalente Medien zur

Schreibmaschinen,

Verringerung ihrer hohen Anschaffungskosten klassen-

und schulilibergreifend austauschbar sein;

— technische Hilfsmittel (Kamera, Radio, Rekorder, Fernse-
hen, Mikroskop, etc.) als polyvalente Medien bediirfen
mediendidaktischer Vortrainings vor ihrem didaktisch
verantworteten Einsatz.

Zusammenfassend ist festzustellen, daff motivationale
Dynamik allen Schwerpunkten des Unterrichts entwachsen
kann:

— Die Intentionalitdt des Unterrichts beantwortet schiilerei-
gene Strebungen zur Selbstverwirklichung;

— die Thematik des Unterrichts greift lebensbedeutsame
Bildungsinhalte nach kulturtechnischen und sinndeuten-
den Akzenten auf;

— die Methodik des Unterrichts beriicksichtigt defizitire
Lernbedingungen nach strukturellen und aktionalen Er-
fordernissen;

— die Medienwahl bedient sich solcher technischen Hilfen,
die die sensorischen und motorischen Austille der Schiiler
auszugleichen imstande sind.

7.3. Kontrollfelder des Unterrichts

Verlaufskontrollen des Unterrichts bilden ein ausgezeich-
netes Hilfsmittel, Abweichungen des Schiilerverhaltens ent-
gegen erwarteten Verhaltensreaktionen rechtzeitig zu bemer-
ken und auf ihre motivationalen und psychodynamischen
Griinde hin zu befragen. Lernschwierigkeiten konnen da-
durch bereits bei ihrem ersten Manifestwerden Beriicksichti-
gung finden. ~ Unterrichtsanalysen erfordern Strukturkon-
trollen, um die vier Entscheidungsfelder in ihrer Relevanz
oder Untauglichkeit im Hinblick auf die Bedingungsfelder
des Unterrichts zu liberpriifen. — Die Weiterfithrung des
Unterrichts  berticksichtigt Kapazitdtskontrollen, die im
Primarstufenbereich in der zunehmenden Aktivierung der
Schiiler sichtbar werden. Der Sekundarstufenbereich fordert
die Schiilerpersonlichkeiten starker in den Unterrichtsprozef8
ein, indem ihre immer groflere Selbstverantwortung fiir
setbststeuerndes Lern- und Leistungsverhalten angesprochen
wird.

8. Motivationale Schwerpunkte bei der Unterrichtsge-
staltung in Kérperbehindertenschulen — ein Ausblick auf
nachschulische Auswirkungen

Die Planung von Unterrichtseinheiten sollte korperbehin-
derten Schiilern bereits im Primarstufenbereich durchschau-
bar sein, indem themenspezifische Operationalisierungen in
Symbolen oder sprachlichen Kurzfassungen als Teile der
Gesamtthematik erkannt werden. Der motivationale Span-
nungsbogen lernungewohnter Kinder vermag sich m.E. nur
durch derartige Planungsstrategien zu erweitern. Der ab-
schliefende Riickblick auf fertiggestellte Leistungen ist
ebenso wie die Reflexion interaktionaler Probleme beim
Zustandekommen der Ergebnisse als motivationssteigernde
Komponente fiir die gesamte weitere Unterrichtsarbeit
einzuschitzen. Bel der Planung und Durchfithrung einzelner
Unterrichtsstunden ist zu bedenken, daff jede Lernphase
ihren je eigenen Motivationsbeitrag bereithilt und begiin-
stigt.

Unterrichtsanforderungen an Koérperbehindertenschulen
verstehen sich als Hilfen zur Lebensbewiltigung. Wesent-
liche Kriterien der Unterrichtsarbeit bilden Prozesse des
BewufStwerdens eigener Maglichkeiten. Anstelle unrealisti-
scher Erwartungshaltungen und resignativer Grundstim-
mungen treten im motivationsgeleiteten Unterricht Selbstak-
tualisierungen, deren Ziel die in ihren behinderungsbe-
dingten Einschrinkungen selbstverantwortliche Personlich-
keit bei Wahrung des ihr angemessenen Anspruchsniveaus
ist. Das individuelle Anspruchsniveau erweist sich auf lange
Sicht als Bemiihen um Selbstkompetenz gegen Widerstinde
und Entmutigungen. Als im Schulalltag eingeiibte Haltungen
sind diesbezuglich zu erinnern
— Benennen von Zielsetzungen bei allen Vorhaben,

— Aufteilung von Aktivitdten in Teileinheiten,
~ Phasenwechsel nach Anspannungen und Entspannungen,
—~ Anwendung von Selbstverstarkungsstrategien.

Um nicht von Entmutigungs- und Entwertungstendenzen
diskreditiert zu werden, hat die Erziehung und Bildung
Kérperbehinderter die Balance zwischen Daseinsverengun-
gen und Daseinsintensivierungen zu beachten. Weiterbil-
dungsangebote fiir erwachsene Korperbehinderte werden in
Zukunfr auch Selbstverstirkungsprogramme beriicksichti-
gen missen, damit Teilnahme am kulturellen Leben, selb-
standige Lebensfithrung nach MafSgabe des Moglichen und
Verteidigung von Berufspositionen gesichtert bleiben.

Summary

Psychological Considerations on Motivation for the Plan-
ning and Realization of Teaching in Schools for the Physi-
cally Handicapped

This study begins with a report on the results of the
research concerned with the concept of motivation which is
followed by reflections on development of motivation and
failure of this development respectively in the context of
individual and social disadvantages of physically handi-
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capped children and adolescents. Milieu factors and learning
conditions which further motivation are compared with
those which impede motivation. Finally, emphasis is placed
on teaching aimed at intensifying motivation at schools for
the physically handicapped.
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